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ARTYKULY I ROZPRAWY

MICHAEL L. WEHMEY ER*

SELF-DETERMINATION, POSITIVE PSYCHOLOGY,
AND DISABILITY

Introduction

Disability has always been associated with some sense of “differentness” or
“apartness” and, consequently, people with disabilities have, throughout time,
been treated as such, sometime benignly, other times not (Wehmeyer, 2013a).
A combination of the passage of legislation prohibiting discrimination against
people with disabilities in education, the workplace, and to access to the com-
munity, combined with a civil rights movement by people with disabilities and
their allies focused on community inclusion and equal access has, over the past
four decades, resulted in an emerging focus on considering issues of disability
through the lens of positive psychology (Wehmeyer, 2013b). The historical
lenses through which disability has been viewed as pathology have run their
course, though are still far to prevalent. The success of people with disabilities in
all aspects of life as a result of civil protections and equal opportunities has made
pathology-based understandings of disabilities irrelevent or inaccurate. It is well
past time to begin to consider disability with a strengths-based focus, and this
volume provides, it is hoped, a step in that direction. As such, this presentation
proposes that it is past time to move toward strengths-based models of disability,
applying constructs that have arisen in the context of positive psychology to
disability context, with a particular focus on promoting self-determination.

Positive psychology is the pursuit of understanding optimal human function-
ing and well-being. Richard M. Ryan and Edward L. Deci (2000) asserted that in
this pursuit, researchers must take into account the agentic nature of human ac-
tion. Human agency is defined as “the sense of personal empowerment, which

* Michael L. Wehmyer; University of Kansas, 1200 Sunnyside Avenue, Lawrence, KS 66045;
tel. + 785 864 0723; e-mail: wehmeyer@ku.edu



8 Michael L. Wehmeyer

involves both knowing and having what it takes to achieve one’s goals” (Little,
Hawley, Henrich, Marsland, 2002, p. 390). An agentic person is:

the origin of his or her actions, has high aspirations, perseveres in the face of
obstacles, sees more and varied options for action, learns from failures, and
overall, has a greater sense of well being. In contrast, a non-agentic individu-
al can be a pawn to unknown extra-personal influences, has low aspirations,
is hindered with problem-solving blinders, often feels helpless and, overall,
has a greater sense of ill-being (Little et al., 2002, p. 390).

Human agentic theories “share the meta-theoretical view that organismic
aspirations drive human behaviors” (Little, Snyder, Wehmeyer, 2006, p. 61).
An organismic perspective views people as active contributors to, or “authors”
of, their behavior, where behavior is described as self-regulated and goal-di-
rected action. Unlike stimulus-response accounts of behavior, actions are de-
fined as purposive and self-initiated activities (Brandtstddter, 1998; Chapman,
1984). As outlined by Todd D. Little, Charles R. Snyder, and Michael L. We-
hmeyer (2006), human agentic actions are:

a) motivated by biological and psychological needs (Deci, Ryan, 2002; Haw-

ley, 1999; Hawley, Little, 2002; Little et al., 2002).

b) directed toward self-regulated goals that service short- and long-term bio-
logical and psychological needs.

c) propelled by understandings of links among agents, means, and ends
(Chapman, 1984; Little, 1998; Skinner, 1995, 1996), and guided by gen-
eral action-control behaviors that entail self-chosen forms and functions
(Little, Lopez, Wanner, 2001; Skinner, Edge, 2002; Vanlede, Little, Card,
2006).

d) those that precipitate self-determined governance of behavior and develop-
ment, which can be characterized as hope-related individual differences.

e) triggered, executed, and evaluated in contexts that provide supports and
opportunities, as well as hindrances and impediments to goal pursuit.

Further, an organismic approach to human agentic actions requires an ex-
plicit focus on the interface between the self and context (Little et al., 2002).
Organisms influence and are influenced by the contexts in which they live and
develop. Through this person-context interaction people become agents of their
own action.

Self-determination

One positive psychological construct that has received considerable attention
in the special education literature is self-determination. Karrie A. Shogren, Mi-
chael L. Wehmeyer, Susan B. Palmer, Anjali J. Forber-Pratt, Todd D. Little, and
Shane Lopez (in press) conceptualized self-determination, within Causal Agency
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Self-determination, positive psychology, and disability 9

Theory, as a general psychological construct within the organizing structure of
theories of human agentic behavior, as described previously. Causal Agency
Theory was proposed to explain how people become self-determined; that is
how they define the actions and beliefs necessary to engage in self-caused, au-
tonomous action that addresses basic psychological needs. Within the context of
Causal Agency Theory, Shogren et al. define self-determination as a “disposi-
tional characteristic manifested as acting as the causal agent in one’s life. Self-
determined people (i.e., causal agents) act in service to freely chosen goals.
Self-determined actions function to enable a person to be the causal agent is his
or her life” (Shogren et al., in press). A dispositional characteristic is an enduring
tendency used to characterize and describe differences between people; a ten-
dency to act or think in a particular way, but presuming contextual variance (i.e.,
socio-contextual supports and opportunities and threats and impediments).

Broadly defined, causal agency implies that it is the individual who makes or
causes things to happen in his or her life. Causal agency implies more, however,
than just causing action; it implies that the individual acts with an eye toward
causing an effect to accomplish a specific end or to cause or create change. Self-
determined actions enable a person to act as a causal agent

Self-determined action is characterized by three essential characteristics —
volitional action, causal action, and action-control beliefs. These essential char-
acteristics refer not to specific actions performed or the beliefs that drive action,
but to the function the action serves for the individual; that is, whether the action
enabled the person to act as a causal agent:

Volitional Action: Self-determined people act volitionally. Volition refers to
making a conscious choice based upon one’s preferences. Conscious choice
implies intentionality; self-determined actions are intentionally conceived,
deliberate acts that occur without direct external influence. As such, voli-
tional actions are self-initiated and function to enable a person to act autono-
mously (i.e., engage in self-governed action). Volitional actions involve the
initiation and activation of causal capabilities — the capacity to cause some-
thing to happen — and something to happen in one’s life.

Agentic Action: An agent is someone who acts; a means by which something
is done or achieved. Agency refers to action in the service of a goal. Self-de-
termined people act to identify pathways that lead to a specific ends or cause
or create change. The identification of pathways is a proactive, purposive
process. As such, agentic actions are self-regulated and self-directed. Such
actions function to enable a person to make progress toward freely chosen
goals and respond to opportunities and challenges in their environments.
Such actions involve agentic capabilities; the capacity to direct it to achieve an
outcome.

CNS nr 4(26) 2014, 7-17



10 Michael L. Wehmeyer

Action-Control Beliefs: Self-determined people have a sense of personal
empowerment; they believe they have what it takes to achieve freely chosen
goals. There are three types of action-control beliefs: beliefs about the link
between the self and the goal (control expectancy; “When [ wanttodo |
I can”); beliefs about the link between the self and the means for achieving the
goal (capacity beliefs; “T have the capabilitiestodo
the utility or usefulness of a given means for attaining a goal (causality be-
liefs; “I believe my effort will lead to goal achievement” vs. “I believe other
factors — luck, access to teachers or social capital — will lead to goal achieve-
ment”). Positive action-control beliefs function to enable a person to act with
self-awareness and self-knowledge in an empowered, goal-directed manner.

People who are causal agents respond to challenges (opportunities or threats)
to their self-determination by employing causal and agentic actions, supported
by action-control beliefs. This leads to self-determined action that allows them
to initiate and direct their behavior to achieve a desired change or maintain a pre-
ferred circumstance or situation. In response to challenges, causal agents use
a goal generation process leading to the identification and prioritization of
needed actions. The person frames the most urgent action need in terms of a goal
state, and engages in a goal discrepancy analysis to compare current status with
goal status. The person then engages in a capacity-challenge discrepancy analy-
sis in which capacity to solve the goal discrepancy problem is evaluated. The
person maximizes adjustment in capacity (e.g., acquires new or refines existing
skills and knowledge) or adjusts the challenge presented to create a “just-right
match” between capacity and challenge to optimize the probability of solving the
goal discrepancy problem. Next, the person creates a discrepancy reduction plan
by setting causal expectations, making choices and decisions about strategies to
reduce the discrepancy between the current status and goal status. When suffi-
cient time has elapsed, the person engages in a second goal discrepancy analysis,
using information gathered through self-monitoring to self-evaluate progress
toward reducing the discrepancy between current and goal status. If progress is
satisfactory, they will continue implementing the discrepancy reduction plan. If
not, the person either reconsiders the discrepancy reduction plan and modifies
that or returns to the goal generation process to re-examine the goal and its prior-
ity and, possibly, cycle through the process with a revised or new goal.

Self-determination and education

Over the past 25 years, promoting the self-determination of adolescents with
disabilities has become a best practice in secondary education and transition ser-
vices (Field, Martin, Miller, Ward, Wehmeyer, 1998; Shogren, 2013; Wehmeyer,
Abery, Mithaug, Stancliffe, 2003) for several reasons. First, self-determination
status has been linked to the attainment of more positive academic (Konrad,
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Fowler, Walker, Test, Wood, 2007; Fowler, Konrad, Walker, Test, Wood, 2007;
Lee, Wehmeyer, Soukup, Palmer, 2010; Shogren et al., 2012) and transition out-
comes, including more positive employment and independent living outcomes
(Shogren, Wehmeyer, Palmer, Rifenbark, Little, in press; Wehmeyer, Palmer,
2003; Wehmeyer, Schwartz, 1997) and more positive quality of life and life satis-
faction (Wehmeyer, Schwartz, 1998; Lachapelle et al., 2005; Nota, Ferrari, Soresi,
Wehmeyer, 2007; Shogren, Lopez, Wehmeyer, Little, Pressgrove, 2006).

Second, there is clear evidence that if provided adequate instruction, students
with disabilities can become more self-determined. In a meta-analysis of single
subject and group subject design studies, Bob Algozzine, Diane Browder, Megan
Karvonen, David W. Test, and Wendy Wood (2001) found evidence for the effi-
cacy of instruction to promote component elements of self-determined behavior,
including interventions to promote self-advocacy, goal setting and attainment,
self-awareness, problem-solving skills, and decision-making skills. Brian Cobb,
Jean Lehmann, Rebecca Newman-Gonchar, and Morgan Alwell (2009) con-
ducted a narrative metasynthesis — a narrative synthesis of multiple meta-analyt-
ic studies — covering seven existing meta-analyses examining self-determination
and concluded that there is sufficient evidence to support the promotion of self-
determination as effective.

Recently, researchers at the University of Kansas (Wehmeyer, Palmer,
Shogren, Williams-Diehm, Soukup, 2012) conducted a randomized trial control
group study of the effect of interventions to promote self-determination on the self-
determination of high school students receiving special education services under the
categorical areas of intellectual disability and learning disabilities. Students in the
treatment group (n = 235) received instruction using a variety of instructional meth-
ods to promote self-determination and student involvement in educational planning
meetings over three years — which will be detailed in a subsequent section — while
students in the control group (n = 132) received no such intervention. The self-deter-
mination of each student was measured using two instruments across three meas-
urement intervals (Baseline, After 2 Years of Intervention, After 3 Years of Inter-
vention). Using latent growth curve analysis, Wehmeyer and colleagues found that
students with cognitive disabilities who participated in interventions to promote
self-determination over a three-year period showed significantly more positive pat-
terns of growth in their self-determination scores than did students not exposed to
interventions to promote self-determination.

Subsequently, in a follow-up study of the treatment and control group students
from Wehmeyer et al. (2012), Shogren et al. (in press) investigated adult outcomes
one and two years after leaving school. The study measured employment, commu-
nity access, financial independence, independent living, and life satisfaction out-
comes. Results indicated that self-determination status at the end of high school
predicted significantly more positive employment, career goal, and community ac-
cess outcomes. Students who were self-determined were significantly higher in all
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12 Michael L. Wehmeyer

of these areas. These two studies study provided causal evidence that promoting
self-determination results in enhanced self-determination, and that enhanced self-
determination results in more positive adult outcomes, including employment and
community inclusion. A recent randomized-trial study by Laura E. Powers et al.
(2012) also provided causal evidence of the effect of promoting self-determination
on community inclusion.

Importance of self-determination, positive psychology, and disability

As noted previously, for much of history, disability has been understood in
negative terms; as pathology, aberration, and something atypical. People with
disabilities themselves were viewed as, in some way, diseased, broken, or
needing to be fixed. Toward the end of the 20 Century, however, these con-
ceptualizations began to be replaced by ways of thinking about disability that
focused on disability as a function of the interaction between personal capac-
ity and the context in which people with disabilities lived, learned, worked,
and played. Of particular importance was the World Health Organization’s
International Classification of Functioning, Disability, and Health (ICF),
which forwarded as a biopsychosocial model of disability in which disability
and functioning are viewed as outcomes of interactions between health condi-
tions (diseases, disorders, and injuries) and contextual factors. These contex-
tual factors include environmental and personal factors. The ICF proposes
three levels of human functioning upon which these health conditions and
contextual factors act: Body Functions and Structures, referring to the physi-
ological functions of body systems and the anatomical parts of bodies, includ-
ing organs and limbs; Activities, or the execution of tasks or actions by the
person, and Participation, pertaining to involvement in life situations. The
impact of health conditions and contextual factors on body functions and
structures might result in impairments, defined as problems in body function
or structure, while the impact on activity and participation factors may result
in activity limitations or participation restrictions. The key element of the ICF
is the notion that disability is a function of the relationship between the person,
his or her health condition, and the social context.

By defining disability as a function of the reciprocal interaction between the
environment and the student’s functional limitations, as the ICF model does, the
focus of the ‘problem’ shifts from being a deficit within the student to being the
relationship between the student’s functioning and the environment and, subse-
quently, to the identification and design of supports to address the student’s
functioning within that context. Historic models of special educational services
determined eligibility for special education and created the “programs” in which
to deliver those services based on student labels, with the label serving as a proxy,
essentially, for a presumed set of common deficits. Students were grouped by
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Self-determination, positive psychology, and disability 13

label, in homogenous and often segregated settings, and provided an educational
program based upon presumptive need as a function of the category or level of
impairment. Functional models of disability, in turn, to the design of individual-
ized supports instead of programs.

Individualized supports instead of label-specific programs

Supports are resources and strategies that aim to promote the development,
education, interests, and personal well-being of a person and that enhance indi-
vidual functioning (Luckasson et al., 2002, p. 151). Supports, then, are resources
and strategies to enhance human functioning. Education itself is a type of sup-
port, enhancing human functioning by increasing a person’s capacity to function
in a wide array of environments. Students, of course, vary in the level, type, and
intensity of supports they will need to succeed, even within the same disability
categories; they vary, essentially, in their need for supports or support needs.
Support needs is a psychological construct referring to the pattern and intensity
of supports necessary for a person to participate in activities linked with norma-
tive human functioning (Thompson et al., 2009).

Human functioning is enhanced when the person/environment mismatch is
reduced and personal outcomes are improved. Since human functioning is
multidimensional, considering supports as a means to improve human func-
tioning provides a structure for thinking about more specific functions of sup-
port provision. Importantly, supports are individually designed and determined
with the active involvement of key stakeholders in the process. This approach
contrasts with traditional educational service delivery models designed in
a top-down manner and delivered in the form of programs, as discussed previ-
ously. Supports added to a student’s school day can take many forms but must
be designed to alter the elements of the curriculum, a classroom, a lesson, or
an activity only if necessary to enable students to be educated with his or her
non-disabled peers. Many supports will be faded once the student participates
in an activity with success and masters new competencies; however, if sup-
ports are more intrusive than needed, they will be more difficult to eliminate
or reduce. When supports call unnecessary attention to the student, participa-
tion is accompanied by stigma. Sometimes the involvement of peers can help
professionals design less intrusive classroom adaptations and accommodations
(Janney, Snell, 2004).

Additionally, a supports model requires an active and ongoing evaluation of
the ecological aspects of the disability, since the disability can only be defined
within the context of the functional limitations and the social context. Thus, ef-
forts to design supports focus heavily on changing aspects of the environment or
social context and providing students with additional skills or strategies to over-
come barriers in those environments. In education’s case, this contextual focus
involves modifications to the classroom and the curriculum.
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At the heart of these functional or biopsychosocial models of disability lies
the importance of promoting self-determination and adopting strengths-based
approaches. The literature is clear that students who receive instruction to pro-
mote self-determination can become more self-determined and achieve more
positive school and adult outcomes. Further, such efforts align special education
practices with positive approaches adopted by positive psychology. It is impor-
tant that we, as a field, leave behind historic, deficits focused models of disability
and move toward strengths-based models that emphasize promoting self-deter-
mination.
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SELF-DETERMINATION, POSITIVE PSYCHOLOGY, AND DISABILITY
Abstract

There is a worldwide shift in how disability is understood, moving from an understanding as
a defect within a person to the fit between a person’s capacities and the demands of the context,
that provide the opportunity to consider a strengths-based approach to disability. This article will
examine the knowledge base pertaining to self-determination and people with disabilities, par-
ticularly people with intellectual and developmental disabilities, within a strengths-based model
of disability and the broader field of positive psychology. The article will introduce Causal Agency
Theory as theoretical framework for developing and enhancing supports to enable people with
disabilities to engage in agentic actions through instruction in goal setting and attainment strate-

CNS nr 4(26) 2014, 7-17



Self-determination, positive psychology, and disability 17

gies, to influence self-determination, causal agency, and overall well-being across diverse social-
contextual contexts. Research pertaining to efforts to promote self-determination in the context of
special education will be examined.

Key word: self-determination, positive psychology, disability

SAMOSTANOWIENIE, PSYCHOLOGIA POZYTYWNA 1 NIEPELNOSPRAWNOSC
Streszczenie

Na catym $wiecie nastgpita zmiana w rozumieniu niepetnosprawnosci i przejscie od postrze-
gania jej jako wady wystepujacej u danej osoby do dopasowania pomigdzy mozliwosciami osoby
a wymogami kontekstu, co daje okazj¢ do rozwazenia podejscia do niepetnosprawnos$ci opartego
na mocnych stronach osoby nig dotknietej. Niniejszy artykut bada podstawe wiedzy dotyczacej
samostanowienia i 0s6b niepetnosprawnych — w szczegdlnosci oséb z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng i rozwojowa — w ramach modelu niepetnosprawnosci opartego na mocnych stronach
osoby niepetnosprawnej i szerzej rozumianej psychologii pozytywnej. Artykut wprowadza Teo-
ri¢ Dziatania Sprawczego (Causal Agency Theory) jako teoretyczng konstrukcje dla rozwijania
i poprawiania wsparcia w celu umozliwienia osobom niepetnosprawnym angazowania si¢ w dzia-
tania sprawcze poprzez nauczanie strategii wyznaczania i osiggania celow, wptywania na swoje
samostanowienie, dziatanie sprawcze i ogblny dobrobyt w rozmaitych kontekstach spotecznych.
Artykut zajmuje si¢ takze badaniami dotyczacymi staran podejmowanych w celu propagowania
samostanowienia w konteks$cie pedagogiki specjalnej.

Stowa kluczowe: samostanowienie, psychologia pozytywna, niepetnosprawnosé
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Introduction

Maria Grzegorzewska, for whom the Academy of Special Education in Warsaw
is named, enhanced the lives of students with disabilities in Poland by promoting the
ideas of integration and normalization: ‘““The ultimate goal of special education is to
give the handicapped the feeling of being normal [as far as it is] possible for them to
achieve, training them, and providing them with knowledge and skills allowing for
socially useful work, that is adapting them to social life, which should improve their
self-image” (Grzegorzewska, 1960; cited in Siemak-Tylikowska, 1993, s. 625-637).
Thanks to Maria Grzegorzewska, the goals of special education became broader
as a part of general education. Education for students with disabilities is now an
integral part of the Polish educational system (Kulesza, 2013). The Academy that
appreciates Maria Grzegorzewska’s ideals and honors her memory is again leading
efforts to advance inclusionary educational practices for students with disabilities:
“Inclusive education is still a relatively new and controversial idea. It involves allow-
ing students with disabilities to learn with peers with the ordinary public schools,
for valuing and supporting all students (and not only those with disabilities, but also
the so-called difficult, the pathological, ethnic minority, etc.) and adapting schools
to students with diverse needs, not vice versa” (Firkowska-Mankiewicz, 2010).

Inclusive education is central to the “Education For All” (EFA) and European
Union agenda for change; however, the EFA does not suggest the inclusion of
children with intellectual disability — who are at risk of exclusion — and the im-
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plementation of the European Union agenda is still a work in progress. Inclusive
education is intended to increase the participation of diverse learners and stu-
dents with disabilities have historically been at risk for educational exclusion.
Joanna Glodkowska (2008) reminded teachers and teacher trainers that “differ-
ences do not have to divide” when including students with disabilities in public
schools. Unquestionably, there are many challenges to inclusion. In Poland, Ewa
Wapiennik (2008) highlighted the need for professional training and the develop-
ment of educational infrastructures for support.

The goal of inclusion moves beyond integration. Integration allows students
with disabilities to study in mainstream environments and recognizes their right
to a high quality education. In integrated settings, students need to adapt to the
existing curriculum. Students are greater at risk for marginalization and exclu-
sion when they cannot adapt themselves to the curriculum requirements. In in-
clusive settings, the curriculum is adapted to respond to student diversity.

Progress from an integrated to an inclusive education system requires a trans-
formation of education from “special education” to one employing Universal
Design for Learning (UDL). UDL is designed to increase access to learning by
reducing physical, cognitive, intellectual, and organizational barriers. UDL prin-
ciples also lend themselves to implementing other inclusionary practices in the
classroom, such as service learning. Taken together, Service Learning and Uni-
versal Design for Learning are an inclusive pedagogy that can give tangible
meaning to “education for all.”

The current global movement toward inclusion requires a radical change in
the way education is conceptualized, organized, and delivered. Instead of em-
phasizing disabilities, inclusion changes the focus to emphasize positive charac-
teristics of learners.

Toward positive pedagogy

At the beginning of the 21 century, Martin E.P. Seligman and Mihaly Csik-
szentmihalyi (2000) called for a change in psychology from a pathology orientation
to a wellness orientation. This new branch of psychology seeks scientific under-
standing and effective interventions to build successful individuals and communi-
ties. Positive psychology emphasizes prevention and focuses on nurturing positive
traits rather than correcting deficiencies. This shift to a positive psychology opposes
the traditional emphasis on disability-seeking diagnostic assessments and remedial
activities prevalent in schools. Service learning is recommended as a deliberate in-
tervention to promote wellness and positive outcomes (Peterson, Seligman, 2004).

Service learning, which integrates community work with the academic cur-
riculum, is at once a philosophy, a pedagogical technique, and a community de-
velopment strategy with much to offer special education teachers. Service learn-
ing is not volunteerism, community service, or community-based learning.
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Rather, it is made up of activities that connect serving the community with
school-based learning objectives with the intent that there are benefits to both
students and community. This is accomplished by combining service tasks with
structured learning opportunities that link the service to self-reflection, self-
discovery, and the acquisition of skills and content knowledge.

Service learning has empirical support as a high impact experiential educa-
tional practice (Kuh, 2008) that is gaining popularity in education from pre-
primary settings (Freeman, King, 2001) through graduate school (Murray,
Lampinen, Kelley-Soderholm, 2006; Wilczenski, Coomey, Ball, 2004). There is
documentation of the academic, personal, social, and career development benefits
of service learning for students (Billig, 2004; Chiaravalloti, 2009; Russell, Hut-
zel, 2007), those at risk for academic failure (Wilczenski, Cook, 2009) as well as
students with disabilities (Timmons, Hall, Fesko, 2011; Wilczenski, Coomey,
2007; Wilczenski, Coomey, 2008; Wilczenski, Timmons, Martell, Vanderberg,
2012). Because service projects are multi-faceted, service activities using princi-
ples of Universal Design for Learning (Rose, Meyer, 2006; Hall, Meyer, Rose,
2012) can be arranged to include students with different ability levels. Instead of
being the recipients of service, students with disabilities can be fully involved
“servers” assisting with projects. Service Learning and Universal Design change
the focus from learning disabilities to learning variabilities.

Service learning, where the community becomes the classroom, is a powerful
experiential pedagogy for inclusion. By blending community work with curriculum
goals, service learning results in benefits to both students and communities. A fre-
quently cited definition of service learning is based upon the National and Com-
munity Service Act of 1990, and includes the following four core characteristics:

1. Students learn through participation in organized experiences that meet ac-
tual community needs and are coordinated with the school.

2. The program is integrated into the academic curriculum with time to reflect
upon those experiences.

3. Students are given opportunities to use their knowledge and skills in real-life
situations in communities.

4. Learning is extended beyond the classroom into the community, which fos-
ters the development of a sense of caring.

In addition to being a pedagogical technique, service learning is a community
development strategy. Service-learning curricula incorporate individualized
goals based on the educational needs of the students as well as the needs of com-
munity setting. Using this curriculum framework, service learning is an inten-
tional developmental strategy in planning and implementing projects that pro-
mote personal growth, community growth, and inclusion.

Engaging in community service — for students with and without disabilities
— is an effective avenue for personal, social, academic, and career development.
Service participants actively contribute to the strengthening of their communi-
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ties, while at the same time gaining valuable skills, exploring career paths, and
developing social networks that can lead to meaningful learning. Serving others
can be a transformative in two regards: (1) persons with disabilities, who typi-
cally have been recipients of service rather than providers, offer a valuable ser-
vice to the community and are transformed from the one being served to the role
of a server; (2) peers without disabilities are transformed in seeing persons with
disabilities as contributors rather than only recipients of service.

Completing a structured service-learning project allows people with disabili-
ties to develop academic, vocational, and interpersonal skills and to use skills
they already possess in new ways while experiencing the sense of contribution
that may result from giving back to their communities. Involvement in commu-
nity service has been found to break down barriers to employment while build-
ing confidence, careers, and community for its participants (Timmons, Zalewska,
2012). Outcomes for the students involved in service as well as the communities
in which they serve are improved when all the participants, students and com-
munity members, have a positive experience that includes opportunities for
professional, educational and personal growth.

Inclusive service-learning examples

Felicia L. Wilczenski and Amy L. Cook (2009) reported a case study: Service
learning was employed as an intervention for eight 6th-grade middle school students
at risk for academic failure due to social and emotional adjustment difficulties. They
were placed in small group special education resource rooms for academic instruc-
tion. Teachers and administrators labeled the students as “behavior problems.” Data
showed that this group of students averaged three discipline referrals per week to the
principal’s office. Because of these referrals, instructional time was significantly
reduced. A service-learning program was initiated with all 6™ grade students in
which students focused their attention on various school good deed projects to ben-
efit the school community, including playground clean-up, recycling bottles and
cans, and decorating bulletin boards. These “good deeds” were ideas generated by
students to improve school appearance, to be a part of the academic curriculum, and
not a punishment for inappropriate behavior. The counselor and teacher collaborated
to integrate academic lessons with the service projects. In math class, for example,
the students calculated the cost of paying a janitor for clean-up activities. Writing
assignments included research papers on environmental issues and the importance
of recycling. The eight students labeled as “behavior problems” were given the re-
sponsibility as leaders for collaborative teams of students on the service-learning
projects. They also took the lead in planning holiday decorations for the main office.

After three months time, the number of discipline referrals for the eight students
dropped to a total of three, down from the previous average of three per week. For
the entire class, attendance increased, tardiness decreased, and the students reported
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that they liked school much better. By participating in this service-learning project,
these so-labeled “behavior problem” students became much more motivated toward
and felt more included in the life of the school in a meaningful way. The project
certainly can be said to have given these students a “purpose” for school. Also evi-
dent is the connection of academics with real life skills and situations. It is a won-
derful illustration of simultaneously addressing the social and emotional needs of
students while teaching academic skills and benefitting the school community.

This service-learning project was an authentic one that conveyed a sense of
purpose in helping with a real need in the school. Acting as helpers and leaders
was an especially important aspect of this project because the eight students in
special education who were involved in this service learning were often not
trusted with responsibility. Rather than focusing on the students’ social and emo-
tional deficits, service learning involved them in a positively-oriented task with
so many dimensions that it became easy to find ways to include them with their
regular class and capitalize on their strengths.

Following is an example of community-based service learning for a student
with Autism Spectrum Disorder (ASD): The defining characteristics of ASD are
impairments of social communication and interaction, along with restricted and
repetitive activities and interests. Making and maintaining friendships proves dif-
ficult for students with ASD. Wojciech is a 16-year-old student with autism spec-
trum disorder (ASD). He has age appropriate math skills, but is several years below
grade level in reading and writing. He is interested in computers and is relatively
skilled using electronics. Wojciech does not have close friends at school and spends
most of his free time alone playing computer games. His parents do not encourage
him to socialize with peers because they afraid he will be teased by them. Wojciech
needs opportunities to develop positive work behaviors, practice appropriate social
skills, and develop marketable job skills. He was included a service project to ad-
dress social and emotional learning. Wojciech joined a group of other 10" grade
high school students who visited a community senior center to help the members
learn to use email and access the Internet. This project was suited to his technology
strengths and interests and provided social opportunities to interact with his peers
as well as older adults. Through this service, Wojciech was able to contribute to his
community while practicing interpersonal skills and emotional regulation.

Best practices
Service learning

The National Youth Leadership Council (2008) outlined best practices for
service learning:
1. Service learning actively engages participants in meaningful and personally-
relevant service activities.

CNS nr 4(26) 2014, 1928



24 Felicia L. Wilczenski

2. Service learning is intentionally used as an instructional strategy to meet
learning goals and/or content standards.

3. Service learning incorporates multiple challenging reflection activities that
are ongoing and that prompt deep thinking about oneself and one’s relation-
ship to society.

4. Service learning promotes understanding of diversity and mutual respect
among all participants.

5. Service learning provides youth with a strong voice in planning, implement-
ing, and evaluating service-learning experiences with guidance from adults.

6. Service-learning partnerships are collaborative, mutually beneficial, and ad-
dress community needs.

7. Service learning engages participants in an ongoing process to assess pro-
gress toward meeting specified educational and community goals, and makes
adjustments for improvement and sustainability.

8. Service learning has sufficient duration and intensity to address student and
community needs and meet specified outcomes.

School and service partnerships

Successful collaborations develop knowledge, trust, and relationships that
enable schools and community organizations to achieve more in partnership
than they could independently (Corporation for National and Community Ser-
vice, 2004; Timmons, Zalewska, 2012). Collaborations should be mutually
beneficial; while schools create community service opportunities for youth
that allow them to gain valuable experience, the community agencies also gain
additional personnel resources. The local community may not understand the
school’s goals and its potential for providing service, and vice versa, therefore,
a critical first step in successful partnerships involves learning more about
each other. Once the needs a local community service agency are identified,
meetings with its leadership will be important to explain the school’s service-
learning goals.

Universal Design

Universal Design, particularly Universal Design for Learning (UDL, Rose,
Meyer, 2006), is an approach for creating instructional goals, methods, materi-
als, and assessments that work for everyone: not a single solution, but rather,
flexible approaches that can be adjusted to accommodate individual needs. Prin-
ciples of Universal Design (Center for Applied Special Technology [CAST],
2011) can be directly applied in service-learning projects to support inclusion:

e Service learning can provide multiple way of presenting information to opti-
mize understanding for all students.
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e Service learning can provide multiple ways of communication to allow stu-
dents to demonstrate what they know.

e Service learning can provide multiple ways of engaging students to appeal to
different engagement and motivational preferences.

PARR Model

Applying the Search Institute’s PARR Model (Roehlkepartain, Bright, Mar-
golis-Rupp, 2000) ensures best practices in the implementation of service learn-
ing:

1. Preparation. Introduce students to the issues or topics that will be addressed
in the program, select appropriate projects, and provide background informa-
tion and training. Prepare students by giving them a basic overview of what
they will be doing and why.

Preparation examples using Universal Design:

e Students conduct a disability accessibility assessment of all sites when se-

lecting a project.

e Community needs are expressed in multiple formats, e.g., text, photo-

graphs, and auditory means.

e Various technologies and methods are used so all students can express

choices and make decisions.

2. Action. Engage in either direct or indirect service to help others in the com-
munity. Specific tasks may include providing a supportive environment, cop-
ing with change, ensuring safety, building relationships with the people being
served, and documenting the experience.

Action examples using Universal Design:

e Multiple strategies are used to capture students’ work (e.g., tape recorders,

photovoice, photographs).

e Address accessibility issues and provide appropriate accommodations

within the service setting.

3. Reflection. Reflecting connects the service and learning. It is an intentional pro-
cess of guiding students to discover, interpret, and assess the meaning of learn-
ing from serving. Specific reflection tasks may include remembering the experi-
ence, identifying issues that surfaced and skills used to address those issues.
Reflection examples using Universal Design:

e Video recorders, art projects, photo collages, journals, etc. are used to re-

cord students’ reflections of “what, so what, now what.”

4. Recognition. Evaluate and honor the service experience. Celebrate the accom-
plishments and recognize and value various contributions of the participants.
Recognition examples using Universal Design:

e All students describe how inclusive service learning led to accomplish-

ments and benefits for students and community partners.
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Inclusive education

In summary, best practices in inclusive classrooms
e ensure that all activities, materials, and equipment are physically accessible to
and usable by all;
recognize and appreciates within-group differences;
encourage academic excellence in a respectful environment;
review subject matter from multiple standpoints; and
use multiple teaching methods to aid students with various learning styles.

Conclusion

Inclusive education requires a fundamental shift in attitudes about student
development and the nature of schooling. Universal Design for Learning focuses
on adapting the curriculum to meet student needs rather than making a student
adapt to the curriculum. Service learning is a means for enhancing academic
competence, developing life skills, facilitating personal growth, fostering com-
munity connections, and creating a transition pathway to meaningful employ-
ment, that are particularly important for students with disabilities. Integrating
Service Learning and Universal Design creates positive and powerful pedagogy
and opportunities for school and community inclusion that focus on students’
strengths.
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CREATING POSITIVE AND POWERFUL INCLUSIVE PEDAGOGY: INTEGRATING
SERVICE LEARNING AND UNIVERSAL DESIGN

Abstract

Inclusive education requires a fundamental shift in attitudes about student development and
the nature of schooling. Service Learning is a powerful teaching method that connects meaningful
community service with academic learning, personal growth, civic responsibility, and reflective
experience. Universal Design for Learning is an approach for creating instructional goals, meth-
ods, materials, and assessments that work for everyone: not a single solution, but rather, flexible
approaches that can be adjusted to accommodate individual needs. Integrating Service Learning
and Universal Design provides opportunities for school and community inclusion that focus on
students’ strengths and positive traits.

Key word: inclusive pedagogy, service learning, universal design for learning

TWORZENIE POZYTYWNEJ I SILNEJ PEDAGOGIKI WEACZAJACEJ:
POLACZENIE PRAC SPOLECZNYCH Z PROJEKTOWANIEM UNIWERSALNYM

Streszczenie

Edukacja wlaczajaca wymaga fundamentalnych zmian w nastawieniu do rozwoju ucznia
1 istoty ksztalcenia. Prace spoteczne (Service Learning) to metoda nauczania o wielkiej mocy,
ktora taczy w sobie konkretne dzialania na rzecz spotecznosci i nauke, rozwoj osobisty, odpowie-
dzialno$¢ obywatelska oraz sktaniajace do refleksji doswiadczenie. Uniwersalne projektowanie
zaje¢ dydaktycznych (Universal Design for Learning) to podejscie stuzace do tworzenia eduka-
cyjnych celéw, metod, materialow i diagnoz, ktore beda nadawaly si¢ dla kazdego ucznia: nie
jedno rozwiazanie dla wszystkich, ale raczej elastyczne podejscia, ktore mozna odpowiednio do-
stosowac¢, zeby uwzgledniaty indywidualne potrzeby. Potaczenie prac spotecznych z projektowa-
niem uniwersalnym daje szans¢ na takie wtaczanie ucznidéw w zycie szkoty i spotecznosci, ktére
koncentruje si¢ na ich mocnych stronach 1 pozytywnych cechach.

Stowa kluczowe: pedagogika wlaczajaca, prace spoteczne, uniwersalne projektowanie zajec
dydaktycznych
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Wprowadzenie

Normalizacja, idea z lat 60. XX w., pojawita si¢ jako reakcja na wieloletnig tra-
dycje segregacji 1 marginalizacji 0sob z niepetnosprawnoscia, glownie niepetno-
sprawnoscig intelektualng. Mimo uptywu ponad 50 lat, do dzi$ stanowi przedmiot
licznych opracowan, zglebiajacych te ide¢ w Swietle studiow psychologicznych,
socjologicznych, pedagogicznych, czy tez rozwazan filozoficznych. Przedstawi-
ciele roznych dyscyplin podejmujg proby nie tylko wspolczesnego zinterpretowa-
nia owej idei, lecz takze sformutowania wskazan do urzeczywistnienia jej w zyciu
0s0b z niepetnosprawnoscig. Ponawiane odczytywanie normalizacji pozwala row-
niez dzisiaj widzie¢ ten proces jako zywy nurt, w ktorego centrum znajduje si¢
osoba z niepetnosprawnoscia i jej zycie. Daje takze mozliwos$¢ rozpoznawania
i rozpatrywania r6znych problemow i dylematow dotyczgcych m.in. réznicowania
iunifikacji w okreslaniu norm, definiowania normalnosci i przyjmowania standar-
dow funkcjonowania cztowieka, czy tez ujmowania normalizacji bez upickszen
jako instrumentu wiladzy i1 narzedzia przemocy symbolicznej (Gltodkowska,
2014a). Mimo ro6znic w interpretacji i niejednoznacznych uje¢, dominuje rozpatry-
wanie normalizacji w kategoriach dazenia do wspolnego doznawania $wiata przez
sprawnych i niepetnosprawnych oraz wspdlnego ich bytowania. Wspdlnotowe po-
dejscie niesie ze soba nie zawsze tatwe w realizacji wymagania. Jednym z nich jest
konieczno$¢ wigkszej otwartosci sprawnego spoleczenstwa na zrozumienie
i przyjecie Innego. Zgodnie z filozofia Emmanuela Levinasa (2002) kazdy czto-
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wiek to Inny. Absolutnos$¢ tej innosci pozwala z wigksza akceptacja i zrozumie-
niem postrzegac¢ osobe doswiadczajacg szczegolnej odmiennosci, jaka jest niepet-
nosprawnos¢. Jednoczesnie uznanie, ze kazdy cztowiek jest inny, stwarza takze
mozliwo$¢ zglebiania przez kazdego cztowieka wiedzy o samym sobie.

Artykut ten podejmuje probe ujecia normalizacji jako procesu umozliwiaja-
cego rozpatrywanie zycia osob z niepetnosprawnoscia w wymiarach autorskich.
Nawigzanie do wspotczesnego modelu rehabilitacji ukierunkowuje rozwazania
na formulowany aktualnie paradygmat wsparcia jako wzorzec tworzenia pod-
miotowych warunkow zycia 0séb z niepetnosprawnosciag. W kontekscie owego
paradygmatu podjete tu zostanie takze zagadnienie poczucia tozsamosci 0sob
z niepetnosprawnoscig oraz jakos$ci ich zycia i samostanowienia.

Autorstwo wlasnego zycia jako wyzwanie rozwojowe osoby
z niepelnosprawnoscia — doswiadczanie normalnosci i poczucie tozsamosci

Odczytywanie idei normalizacji prowadzi do rozpatrywania zycia 0osob z nie-
pelnosprawnoscig w wymiarze autorskim — stawania si¢ autorem swojego zycia
(Glodkowska, 2014a). Przejawy normalizacji mogg by¢ dostrzegane w réznych
obszarach funkcjonowania osob z niepetnosprawnoscia: ich zycia w otwartym
srodowisku, udzielanego im wsparcia, rozpoznawania i uaktywniania ich poten-
cjatu rozwojowego, podejmowania z nimi relacji dialogowych i podmiotowego
traktowania, czy tez podwyzszania jako$ci ich Zycia i uznawania prawa do
szczescia oraz pomyslnosci zyciowej (Glodkowska, 2012, s. 91).

Urzeczywistnianie normalizacji 1 autorstwa zycia wymaga wykonywania za-
dan, ktore staja zarowno przed otoczeniem spotecznym, jak i przed osoba z nie-
petnosprawnos$cig. Zadaniem $rodowiska jest stwarzanie warunkow pozwalaja-
cych na dziatania sprawcze osoby niepetnosprawnej, ktora podejmujac zadania
zyciowe, jednocze$nie staje si¢ odpowiedzialna za swoj los. Autorstwo wlasnego
zycia jawi si¢ zatem jako wyzwanie rozwojowe osoby z niepelnosprawnoscia, kto-
ra kierujac si¢ swoimi potrzebami, mozliwosciami, aspiracjami i marzeniami,
tworzy siebie — nadaje swojemu zyciu unikatowa, podmiotowa wartos¢. W ten
sposob ograniczane sg skutki niepelnosprawnosci, ktora przestaje by¢ arbitralng
przeszkoda w osiaganiu tego wszystkiego, co przynalezy kazdemu cztowiekowi.
Bycie autorem swojego zycia to jeden z warunkoéw umozliwiajacych osobie z nie-
petnosprawnos$cia doswiadczanie ,,normalnos$ci”, o ktorej méwita tworczyni pol-
skiej pedagogiki specjalnej Maria Grzegorzewska (1961, s. 71), podkreslajac jed-
noczesnie znaczenie poczucia normalnosci dla dobrego samopoczucia osoby.
Nadawanie ksztaltu swojemu zyciu, odgrywanie roli animatora i tworcy swojego
zycia $wiadczy o istotnym wymiarze funkcjonowania cztowieka, jakim jest jego
podmiotowosc¢, a w tym takze §wiadomos$¢ samego siebie i poczucie tozsamosci.

Wspolcezesny filozof Charles Taylor (2001) poszukuje zrodet podmiotowosci
cztowieka, jednoczes$nie dostrzegajac dzisiejszy kryzys jego tozsamosci. Autor
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ow przekonuje, ze w dzisiejszym $wiecie cztowiek gubi swoja podmiotowosc,
traci tozsamo$¢ i zanika w nim potrzeba poczucia wolnos$ci, autonomii i spraw-
stwa. Dowodzi, ze poszukiwanie tozsamosci stanowi konstytutywny sens ludz-
kiego istnienia, a podstawowym determinantem natury ludzkiej jest dobro
w cztowieku, ktore wyznacza podmiotowos¢ i podmiotowe przymioty jego zy-
cia. Uznajac silny wplyw tradycji, spoleczenstwa, kultury i jezyka na rozwoj
cztowieka, Taylor z przekonaniem uzasadnia, ze to jednostka jest gtownym au-
torem swojego zycia. To kazdy cztowiek tworzy samego siebie, ksztattuje swoja
tozsamos$¢, wybierajac dobro za posrednictwem refleksji, ktora pozwala mu od-
r6zni¢ stuszne od niestusznego, lepsze od gorszego, dobre od ztego (tamze).
Dzigki poczuciu tozsamosci wie nie tylko to, kim jest, lecz takze to, co ma czy-
ni¢. Tozsamo$¢ nadaje zyciu cztowieka sens, poczucie ciaglosci, a takze wyzna-
cza jego przysztos¢ — staje si¢ zrodtem tworzenia siebie i swojego miejsca
w $wiecie. Mozna przyjaé, ze przywolana tu filozoficzna koncepcja tozsamosci
wyraznie uwypukla istnienie w cztowieku takiej mocy, ktéra pozwala mu
ksztattowac swoje zycie i stawac si¢ jego autorem. Jednoczesnie Taylor przeko-
nuje, ze w budowaniu siebie kazdy jest artysta. Stwierdzenie to nadaje szczegdl-
ny charakter autorstwu wlasnego zycia, a takze ksztattowaniu wtasnej tozsamo-
sci. Takiej konwencji ujmowania poczucia tozsamosci bliskie sg teorie dotyczace
pozytywnego budowania poczucia siebie jako osoby niepetnosprawnej. W tej
kwestii na uwage zastuguje sformutowana w ostatnich latach koncepcja afirmu-
jacego modelu niepetnosprawnosci (Swain, French, 2000). Akcentuje ona pozy-
tywna tozsamo$¢ niepetnosprawnych, ktora jest istotnym aspektem spotecznego
modelu niepelnosprawnosci. Nalezy jednak zauwazy¢, ze model afirmujacy
wskazuje na dalej idace zmiany w ujmowaniu niepetnosprawnosci; odwoluje si¢
do dyskusji podejmowanych przez niektorych badaczy, ktérzy wyrazali watpli-
wos¢, czy model spoteczny jest odpowiednim i wystarczajacym narzedziem do
rozwigzywania i wyjasniania fenomenu niepelnosprawnosci w réznorodnych
aspektach. W polemikach podawano argumenty krytyczne, zgodnie z ktérymi
model spoteczny nadmiernie eksponuje bariery spoteczne, a pomija osobowe
i egzystencjalne przejawy zycia 0sob niepetnosprawnych (m.in. Thomas, 1999;
Lang, 2007). Stad tez afirmujgcy model niepetnosprawnosci (affirmative model
of disability) Johna Swaina i Sally French wyrazniej eksponuje osobowy niz
spoleczny wymiar niepelnosprawnosci i ,,celebruje roéznice” (celebrate the diffe-
rence), jakie sg charakterystyczne dla zycia osob z niepetnosprawnoscig. Co
wazne, podkresla, Zze osoby te moga by¢ dumne z faktu, ze r6znig si¢ od wigk-
szo$ci spoteczenstwa.

Afirmujacy model zostat wykreowany jako przejaw aktualnej kultury niepet-
nosprawnosci, promujacej pozytywna tozsamos¢ osob niepetnosprawnych, za-
rowno indywidualng, jak i zbiorowg (Swain, French, 2000). Autorzy przekonuja,
ze model ten umozliwia sprawnym lepsze zrozumienie, kim sg osoby z niepet-
nosprawnoscia, jakie jest ich zycie codzienne, jakie sg ich sity i stabosci. Jedno-
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cze$nie pozwala uznaé, ze niepelnosprawnos$¢ jest istotng czescia tozsamosci
0s6Ob niepelnosprawnych.

Swain i French (2008) rozwingli i wzbogacili swoja koncepcje afirmujacego
modelu niepetnosprawnosci. Wskazali mianowicie, ze model 6w eksponuje spo-
sob bycia, w ktorym istotne sa réoznice miedzy ludzmi oraz afirmacja indywidu-
alnego funkcjonowania w spoteczenstwie. Z przekonaniem dowodzili, Zze osoby
niepelnosprawne nie tylko potrzebuja potwierdzenia, w czym i jak si¢ r16znig od
sprawnych, lecz takze oczekuja zapewnienia o ich osobowej naturze, uznania
ich stylu i jakosci zycia oraz tozsamosci (tamze, s. 185).

Rosalyn Benjamin Darlig (2003) podjeta prace nad rozpoznaniem rodzajow
tozsamosci 0sob z niepelnosprawnoscig. Wyodrebnita kilka typow, ktore okre-
slita jako: tozsamo$¢ normalizacyjng (normalisation), wojujaca (crusadership),
afirmacyjnag (affirmation), identyfikacji sytuacyjnej (situational identification),
wycofujaca si¢ (resignation), apatyczna (apathy) i izolujaca (isolated affirma-
tion). Autorka przewiduje, ze osoby z niepelnosprawnosciag moga w swoim zyciu
zmienia¢ wlasng tozsamo$¢ pod wplywem roznych mozliwosci i okolicznos$ci
spolecznych. Zasugerowata takze potrzebe przeprowadzenia poglebionych ba-
dan zaréwno nad typami tozsamosci, jak i nad przebiegiem i uwarunkowaniami
ich ksztattowania w sytuacji doswiadczanej niepelnosprawnosci.

W prezentowanym artykule zostaty tylko zasygnalizowane wybrane aspekty
autorstwa zycia osob niepetnosprawnych, w szczegolnosci potrzeba doswiad-
czania przez nie normalnos$ci oraz zasadnosc¢ rozpatrywania poczucia ich tozsa-
mosci. Sadze jednak, ze doniesienia te s juz na tyle miarodajne, aby uzasadnic¢
»aksjologie wspotczesnego modelu rehabilitacji, ktora stawia sobie za cel przy-
gotowanie 0sob z niepetnosprawnoscia do egzystencji upodmiotowionej” (Gtod-
kowska, 2014a, s. 84). W centrum rehabilitacji podmiotowej sytuuje si¢ proces
normalizacji zycia 0sob z niepetnosprawnos$cia. Celem za$ dziatan normaliza-
cyjnych jest umozliwienie osobom odbiegajacym od normy podejmowania 1ol
spotecznych wtasciwych dla wieku i mozliwosci oraz wypetniania ich zgodnie
z istniejacymi w danej zbiorowosci oczekiwaniami. Jak pokazuje afirmujacy
model niepelnosprawnosci, w rehabilitacji podmiotowej nie moze zabraknaé
skupienia na tozsamosci 0sob niepetnosprawnych i na warunkach ksztattowania
takich tozsamosci, ktorych cechy zapewnia tym osobom pomyslne i szczesliwe
zycie.

Strategia europejska w uwydatnianiu konstytutywnej wartoSci idei
normalizacji — wszystkie istoty ludzkie sg szczegdlne i cenne

Tworcy normalizacji podkreslali ide¢ prawa osob z niepetnosprawnoscia do
traktowania ich z szacunkiem — na réwni z innymi cztonkami spoleczenstwa —
1 do umozliwienia im, dzigki odpowiedniemu wsparciu i ksztatceniu, maksy-
malnie normalnego funkcjonowania. Wolf Wolfensberger (1972) w publikacji
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The Principles of Normalization in Human Services opisat do§wiadczenia Danii
i Szwecji we wprowadzaniu zmian normalizacyjnych i opracowat podstawy fi-
lozoficzne oraz wskazania dla praktyki. Przekonywat, ze normalizacja jest zbio-
rem zasad opartych na podstawowej wartosci — wszystkie istoty ludzkie sa
szczegoblne 1 cenne oraz kazdy czlowiek nieustannie zmienia si¢ i ma prawo do
wlasnego rozwoju. Kazdy ma prawo do bycia kochanym, posiadania rodziny
1 bliskich. Kazdy cztowiek ma prawo by¢ produktywny, ma prawo do edukacii,
mieszkania w odpowiednich warunkach, do§wiadczania jak najlepszego wspar-
cia w zyciu (za: Glodkowska 2014a).

Normalizacja zycia 0s6b z niepetnosprawno$cig zaktada zbudowanie spo-
feczenstwa otwartego, dostepnego dla wszystkich, opartego na poszanowaniu
indywidualnych réznic. W dniu 12 maja 2000 r. Komisja Europejska przyjeta
komunikat pt. Ku Europie bez barier dla osob niepetnosprawnych (Communi-
cation..., 2000), w ktorym wieloaspektowo przedstawia strategie normalizacyj-
ng. W dokumencie tym podkresla si¢ potrzeb¢ nowego podejscia do problemu,
w tym skoncentrowania si¢ na rozpoznaniu i usunig¢ciu barier (spotecznych, ar-
chitektonicznych), ktore utrudniajg lub wrecz uniemozliwiaja osobom z niepet-
nosprawnoscig uczestnictwo w roéznych dziedzinach zycia, a przez to nie daja
im réwnych szans. Migdzynarodowe ustalenia staty si¢ faktycznym wyznacz-
nikiem tworzenia warunkéw do podmiotowego rozwoju tych oséb, mimo ich
niepelnosprawnosci i z ich niepelnosprawnoscia. Z kolei 15 listopada 2010 r. zo-
stala przyjeta Europejska Strategia Niepelnosprawnosci (The European Disabi-
lity Strategy) na lata 2010-2020 (Communication.. ., 2010), ktora jednoznacznie
wskazuje na kierunek zmian w celu stwarzania warunkow do tego, aby osoby
niepetnosprawne mogty na réwni z innymi obywatelami korzysta¢ z przystugu-
jacych im praw. Konwencja ta uznawana jest za pierwszy traktat ujmujacy ca-
tosciowo kwestie ochrony i zabezpieczenia 0s6b niepetnosprawnych w dziedzi-
nie wszelkich praw: obywatelskich, politycznych, socjalnych i ekonomicznych.
Konwencja wyznacza cel, jakim jest zbudowanie do 2020 r. Europy bez barier
dla ok. 80 mIn 0s6b niepetnosprawnych zyjacych w UE.

W s$wietle migdzynarodowe;j strategii usuwania barier i zagwarantowania praw
osobom niepelnosprawnym mozna zywi¢ nadzieje, ze wskazane zmiany w kie-
runku dostosowania srodowiska zycia 0s6b niepetnosprawnych stang si¢ istotnym
czynnikiem uaktywniania podmiotowych cech funkcjonowania tych oséb. Stwo-
rzg szanse dla ich samostanowienia, podejmowania decyzji, odpowiedzialnosci,
dokonywania wyborow i sprawowania kontroli nad wlasnym zyciem.

Poszukiwanie wzorca rehabilitacyjnego — paradygmat wsparcia
w podmiotowej strategii pomocowej

Idee autonomii, niezaleznosci wyznaczajg takze teori¢ i praktyke rehabilita-
cyjna, ktorej aspekt podmiotowy podkresla aktywne uczestniczenie osoby z nie-
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petnosprawno$cia. Jednoczesnie idee te w szczegdlny sposob definiuja dzialania
rehabilitacyjne. Wskazuja, ze zewnetrznos¢ oddziatywan wspomagajacych czy
terapeutycznych nie narusza zalozen rehabilitacji podmiotowej, w ktdrej osoba
z niepetnosprawnoscig jest nadal aktywnym uczestnikiem, moze by¢ osobg de-
cydujaca, moze podejmowaé wybory i moze by¢ samodzielna na miar¢ swoich
mozliwo$ci (Wojciechowski, 2002; Kowalik, 2007).

Valerie J. Bradley, John W. Ashbaugh i Bruce C. Blaney (1994) opracowali
obszerny opis strategii zbudowania paradygmatu wsparcia (paradigm of sup-
port). Autorzy zauwazaja, ze spoteczenstwo konca XX w. nadal naznacza i wy-
klucza, ale takze zabezpiecza i ochrania. Uznaja, ze nalezy dazy¢ do tego, aby
spoleczenstwo zaczeto petnié funkcje, ktore bedg zapewniaé wspotuczestnicze-
nie obywateli i uwzglednia¢ indywidualne ich mozliwosci 1 zdolnosci. Przeko-
nuja, ze tylko uczestniczenie i indywidualizacja stworza szanse budowania rela-
cji integrujagcych miedzy sprawnymi i niepelnosprawnymi zar6wno w miejscu
nauki i pracy, jak i w czasie rekreacji; moga takze dawac skuteczne wsparcie,
ktore nie bedzie ograniczato obywatelskiego uczestniczenia oséb niepetno-
sprawnych w zyciu spotecznym. Zdaniem autorow, rzetelnie opracowany para-
dygmat wsparcia o cechach podmiotowych moze by¢ istotng propozycja tworze-
nia pozytywnych warunkow zycia 0sob z niepetnosprawnoscia w porownaniu
z tradycyjnymi systemami ustug (Buntinx, Schalock, 2010). Bradley, Ashbaugh
i Blaney (1994) podkreslaja, ze opracowanie paradygmatu wsparcia nalezy za-
cza¢ od odpowiedniego zaprojektowania konstruktu potrzeb wsparcia dla danej
osoby z niepelnosprawnoscia. W tym zakresie trzeba uwzgledni¢ zatozenie
o zwiazku migdzy indywidualnymi mozliwo$ciami i potrzebami osoby a $rodo-
wiskiem jej zycia. Potrzeby wsparcia sg wynikiem dziatania obydwu tych czyn-
nikéw. Konstrukt potrzeb wsparcia powinien zatem uwzglgdniac interakcje
mig¢dzy osobg a otoczeniem oraz projektowacé wsparcie, wzmacniajace indywi-
dualne funkcjonowanie osoby (Schalock, Gardner, Bradley, 2007). Sformutowa-
ny paradygmat wsparcia dotyczy gltéwnego pytania: ,,Jakie wsparcie jest po-
trzebne ludziom do uczestniczenia w zyciu ich spotecznos$ci i przyjmowania
wartosciowych 1ol spolecznych, w celu doswiadczania wickszej satysfakcji
i spetnienia?”’ (Thompson i in., 2002, s. 390). System wsparcia jest definiowany
jako planowana i zintegrowana strategia zastosowania zindywidualizowanych
srodkow pomocowych, ktore obejmuja wielorakie aspekty ludzkiej aktywnosci
w r6znych uktadach 1 w réznych kontekstach (Schalock 1 in., 2010b).

Ponawiane opracowania paradygmatu wsparcia podkres$lajg jego aspekty
podmiotowe oraz oparcie na ekologicznym modelu niepelnosprawnosci, ktory
skupia si¢ na relacji miedzy osobg a $rodowiskiem (Buntinx, Schalock, 2010;
Schalock i in., 2010a). Paradygmat ten okresla ogdlny zakres dziatan, ktore wy-
magajg ukonkretnienia w kazdym indywidualnym przypadku. Konieczne jest
takze zdefiniowanie takich warunkow, ktore bedg sprzyjaty polepszaniu funk-
cjonowania i pomys$lno$ci zyciowej osoby z niepetnosprawnoscia. Na podstawie
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paradygmatu wsparcia skonstruowana zostata skala pomiaru potrzeby indywi-
dualnego wsparcia (Thompson i in., 2002), ktéra pozwala ocenic¢ kilka obszarow
funkcjonowania: satysfakcjonujgce uczestniczenie w domowych aktywnosciach
zyciowych, zycie w spotecznos$ci lokalnej, edukacje, prace, zdrowie i bezpie-
czenstwo, dzialalno$¢ spoteczng, ochrong i obrone siebie i innych. Autorzy
przyjmuja, ze osiagni¢cie pomyslnosci zyciowej przez osoby z niepelnospraw-
noscig wymaga satysfakcjonujacego uczestniczenia w wymienionych aktywno-
$ciach zyciowych. Ogolnie mozna stwierdzi¢, ze rzetelnie okreslony konstrukt
potrzeby wsparcia bedzie umozliwiat formutowanie praktycznych zalecen do
tego, jak planowac i monitorowac przebieg wsparcia oraz jak nim zarzadzac, by
byt mozliwie skuteczny.

Swiadomos$¢ wlasnej niepelnosprawnosci — tozsamosé spoleczna oséb
z niepelnosprawnoscia

W ustalaniu zalozen rehabilitacji podmiotowej nie mozna takze zapomnie¢,
jak wazne w zyciu os6b z niepetnosprawnoscia jest uswiadomienie sobie przez
nie wlasnej odmiennosci; niepelnosprawnos¢ nie jest niczym zewngtrznym, lecz
istotnym przymiotem tych osob. Mozna bowiem przewidywac, ze wczesniej czy
pozniej moga one doswiadczy¢ negatywnych reakcji ze strony otoczenia. Dlate-
go istotne jest przygotowanie ich na takie wiasnie sytuacje, by mogly mniej bo-
le$nie poradzi¢ sobie z nimi. Wiasna odrebnos¢ i indywidualnos¢, przejawiajaca
si¢ takze w niepetnosprawnosci, jest istotnym wymiarem poczucia tozsamosci
1 podmiotowos$ci osoby niepetnosprawne;.

Swiadomo$¢ whasnej niepetnosprawnosci moze dotkliwie wyznaczaé funk-
cjonowanie osoby i by¢ zrodtem réznych przezy¢, czgsto przykrych i bolesnych.
Ogolnie mozna powiedzie¢, ze ksztattuje osobowos¢, a w szczegdlnosci obraz
samego siebie, poczucie wilasnej wartosci, czy tez samooceng. Konsekwencja
u$wiadomienia sobie wlasnej niepelnosprawnosci mogg by¢ trwate zmiany oso-
bowosciowe, w tym podwyzszony poziom lgku i brak poczucia bezpieczenstwa,
niedostateczna wiara we wlasne sily i poczucie nizszo$ci. W tym miejscu mozna
si¢ odwota¢ do koncepcji Bengta Nirjego (1969), ktora odnosi si¢ glownie do
uposledzenia umystowego, ale moze by¢ takze zastosowana wobec innych nie-
pelnosprawnosci. Tworca zasad normalizacji przekonuje, ze opézniony rozwoj
uposledzonych umystowo obejmuje catg osobe, determinujac jej potrzeby, za-
chowania, relacje. Jednocze$nie wyraznie wskazuje, ze zrodla przebiegu opdz-
nionego rozwoju znajdujg si¢ zarowno w blizszym, jak i dalszym otoczeniu spo-
tecznym. Nirje konkluduje, ze warunki stwarzane przez §rodowisko zycia 0sob
z niepetnosprawno$cig moga pomoc w pokonywaniu przeszkod rozwojowych.
Zapewnienia prekursora normalizacji o wzmacniajagcym znaczeniu odpowied-
niej stymulacji oraz o roli ksztaltowania w osobie z niepelnosprawnoscia wigk-
szej pewnosci siebie sg aktualne takze i dzisiaj. Dynamizujaca stymulacja roz-
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wojowa 1 bogate doswiadczenia spoteczne to szansa dla tych osob, by poprzez
uczestniczenie doznawac réznych przejawow zycia. Jednoczesnie wspomniany
autor zauwaza, ze wzmacnianie poczucia tozsamosci 0sob z niepetnosprawno-
$cig jest istotnym czynnikiem ich rozwoju. Natomiast anonimowos¢ jest oko-
licznoscig co najmniej szkodliwa, poniewaz niepelnosprawny buduje wizerunek
wlasnej osoby na indywidualnych przezyciach oraz doswiadczaniu zdarzen i sy-
tuacji spotecznych istotnych dla rozwoju. Wszelkie przejawy odrzucenia i lekce-
wazenia powoduja dyskomfort, poczucie zagrozenia i nieszczgscia. Jak stwier-
dza Nirje, stwarzanie przez otoczenie korzystnych warunkéw rozwoju jest co
najmniej wazne ze wzgledu na to, aby osoba z niepetnosprawnoscia jako dorosta
mogta zaakceptowac siebie, byta odpowiedzialna w realistycznej ocenie swoich
mozliwosci oraz umiata pogodzi¢ si¢ ze swoim uposledzeniem (,,with his own
awareness of being mentally retarded”; tamze, s. 22). Swiadomo$¢ wiasnej nie-
pelnosprawnosci bezposrednio mozna odnie$¢ do pojecia samego siebie (self-
-concept), w ktorym akcentuje si¢ takie aspekty, jak: ,,poznanie siebie, zaakcep-
towanie siebie z wlasnymi ograniczeniami i bez wstydu z powodu tych ograniczen
— postrzeganie ich jako czg$ci rzeczywistosci albo jako bariery, ktora blokuje
rozw0j” (Murugami, 2002, s. 2, za: Johnstone, 2004).

Sytuacje 0sob z niepetnosprawnoscia jako pewnej grupy spotecznej mozna
takze opisa¢, odwotujac si¢ do zatozen teorii tozsamosci spotecznej (social iden-
tity theory). Henri Tajfel i John Charles Turner (1979), tworzac t¢ koncepcje, zna-
czgco przyczynili si¢ do rozwoju psychologii. Uznali Ze tozsamos$¢ spoteczna jest
wynikiem przynaleznosci osoby do konkretnej grupy (np. klasy szkolnej, rodzi-
ny, kotka teatralnego). Przynaleznos¢ ta buduje poczucie tozsamosci spoteczne;j,
w ktorej wyraza si¢ poczucie tacznosci ze §wiatem spotecznym. Aby podwyz-
szy¢ poczucie wlasnej wartosci, osoba podwyzsza status grupy, do ktorej nalezy.
W ten sposob dokonuje si¢ proces kategoryzacji spotecznej na ,,my” i,,0ni”. Teo-
ria tozsamosci spotecznej zaktada réwniez, ze w celu wzmacniania wlasnego wi-
zerunku osoba zaniza warto$¢ innych, tych spoza grupy. W odniesieniu do nie-
petnosprawnos$ci analizy w zakresie tozsamosci spolecznej skupiaja si¢ na
spotecznych konsekwencjach bycia niepetnosprawnym, a takze na wyjasnianiu
mechanizméw ksztaltowania tozsamosci spotecznej 0sob z niepelnosprawnoscia
(Glodkowska 2014c).

Koncepcja Nirjego 1 jego zasady normalizacji, a takze budowanie tozsamosci
spolecznej 0sob z niepetnosprawnoscia przektadajg si¢ na oddziatywania reha-
bilitacyjne, na szeroko rozumiane wsparcie. Jak stwierdza Ruth Luckasson wraz
ze wspotautorami (2002, s. 204), aktualnie proponowany system wsparcia eks-
ponuje zatozenia jakosciowej rewolucji w rehabilitacji. Ta znaczaca przemiana
przejawia si¢ w szczegolnej dbatosci o jakos¢ zycia osoby rehabilitowanej, wy-
razajacej si¢ takze w uznawaniu podmiotowosci tej osoby oraz w stosowaniu
coraz korzystniejszych modeli rehabilitacji, pozwalajgcych osiaga¢ lepsze jako-
$ciowo rezultaty.

CNS nr 4(26) 2014, 29-44



By¢ podmiotem i stawac sig autorem swojego zycia — paradygmat wsparcia... 37

Wybrane aspekty podmiotowosci i autorstwa wlasnego zycia —
w rozpoznawaniu dobrostanu osob z niepelnosprawnoscig

Rozpatrujgc wybrane aspekty podmiotowos$ci, mozna blizej okresli¢ ich
funkcj¢ 1 przejawy w autorskim zyciu cztowieka, takze w autorstwie zycia osob
z niepelnosprawnoscia. Przeglad zamieszczony w cyklu autorskich artykutow
(Glodkowska, 2014a, 2014b, 2014¢c) wskazat m.in. na nastepujace aspekty pod-
miotowosci: autonomig, sprawczo$é, samodzielno$¢, podejmowanie decyzji, ini-
cjowanie, poczucie tozsamosci, indywidualnos¢, sprawowanie kontroli, samo-
stanowienie, a takze jako$¢ zycia i dobrostan czlowieka. W odniesieniu do
niektdrych z tych aspektow odwotam si¢ do wybranych koncepcji teoretycznych
i wynikoéw dotychczasowych badan.

Podmiotowos$¢, zwigzana bezposrednio z wolno$cig cztowieka, ma Scisty
zwigzek z istotnym aspektem jego funkcjonowania, jakim jest autonomia.
Wiadystaw Dykcik (1996) twierdzi, ze niestusznie ocenia si¢ powszechnie, iz
obnizenie kazdej sprawnosci cztowieka powoduje zmniejszenie, ograniczenie
lub zablokowanie aktywnos$ci poznawczej i praktycznej oraz wymaga statej,
zewnetrznej kontroli. Autor zauwaza réwniez, ze zbytnia pomoc i ochrona
moze powodowac wtorng, wyuczong bezradnos¢ i w rezultacie stanowic prze-
szkod¢ w pelnym wykorzystaniu przez osobe niepelnosprawna jej potencjatu
rozwojowego. Prawo do swobodnego podejmowania wybordéw i dziatan auto-
nomicznych, jako istotny wymiar podmiotowosci osoby z niepetnosprawno-
$cia, jest w coraz wiekszym stopniu eksponowane zarowno w teorii, jak i prak-
tyce pedagogiki specjalnej. Jest to prawo kazdego czlowieka, takze osoby
z niepetnosprawnoscia, ktore daje mozliwos¢ kierowania wlasnym zyciem
i bycia za nie odpowiedzialnym. Autonomia zwigzana jest bezposrednio z po-
czuciem tozsamosci, u§wiadomieniem sobie wilasnej odrebnosci w $wiecie
spotecznym.

Wydawac¢ by si¢ mogto, ze szczegodlna sytuacja zwigzana z niepetnospraw-
noscig moze powodowaé pewnego rodzaju ujednolicenie doswiadczen zycio-
wych, co w efekcie bedzie prowadzi¢ do pewnego upodobnienia osobowoscio-
wego niepetnosprawnych. W tym miejscu mozna si¢ powotac¢ na opracowanie
Christophera J. Johnstone’a (2004), ktéry zauwaza, ze niemozliwe (i niepoza-
dane) jest zbudowanie zunifikowanej koncepcji tozsamosci 0séb z niepetno-
sprawnos$cig. Niepelnosprawno$¢ w kategoriach tozsamosciowych moze by¢
raczej rozumiana jako osobowy, indywidualny konstrukt. Przeglad literatury,
dokonany przez Johnstone’a, wskazuje na sze$¢ istotnych obszardéw, w jakich
moze by¢ ustalana tozsamos¢ osob z niepetnosprawnoscig. Autor systematy-
zuje doniesienia z dotychczasowych publikacji i analizuje tozsamos¢ niepet-
nosprawnych w nast¢pujacych kategoriach: spotecznie przypisana (socially
ascribed), zanizana/umniejszana (disempowering), nadmiernie kompensowa-
na (overcompensating), tozsamo$¢ z pomijaniem niepetnosprawnosci (identi-
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ties that shift focus away from disabilities), a takze tozsamo$¢ umacniana (em-
powerment), kompleksowa (complex) i wspolna tozsamos$¢ (common identity).
Na uwage zastuguja przedstawione przez Johnstone’a (tamze) doniesienia,
ktore mowig o umacnianej tozsamosci (empowering identities). W przeciwien-
stwie do tozsamosci z pomijaniem niepetnosprawnosci, tozsamos$¢ umacniana
sytuuje niepetnosprawno$¢ na pierwszym planie poczucia samego siebie. Oso-
ba uswiadamia sobie wlasng niepetnosprawnos¢ jako cenny obszar swojej toz-
samosci 1 czyni jg wrgcz atutem swojego zycia. Autor sugeruje, ze tozsamosé
umacniang mozna odczytywac ze wzglgdu na zmian¢ modelowa — przejscie od
medycznego do spotecznego modelu niepetnosprawnos$ci. Ten pierwszy trak-
tuje niepetnosprawnos¢ jako problem jednostki, ktora doswiadcza tragedii
W swoim zyciu i staje si¢ pacjentem, nad ktéorym stuzby medyczne sprawuja
opiekg. W modelu spotecznym niepetnosprawnos$¢ nie stanowi atrybutu jed-
nostki, lecz problem catego spoteczenstwa, a niepetnosprawny jest obywate-
lem w takim samym stopniu jak inni ludzie, moze egzekwowac swoje prawa,
osigga¢ poczucie panowania nad swoim zyciem, ksztattowac swojg odrebnos¢
— umacnia¢ swojg tozsamos¢, w ktorej niepetnosprawnosc jest szczegolnym
obszarem poczucia samego siebie.

Interesujace w opracowaniu Johnstone’a jest rowniez przedstawienie wspol-
nej tozsamosci (common identity). Powotujac si¢ na wyniki innych badan, au-
tor wskazuje, ze ponad 70% oso6b niepetnosprawnych doswiadcza poczucia
wspolnoty ze srodowiskiem niepelnosprawnych. W tym przypadku niepetno-
sprawnos$¢ jest postrzegana jako wspodlna tozsamos¢ lub tez okreslana przez
innych autoréw jako wspolna kultura, przynaleznos¢ do ,,grupy ucisnionych,
marginalizowanych, ktora gloryfikuje cnoty uczestnikow jej zycia” (Barnes,
Mercer 2001, s. 525, za: Johnstone, 2004). Wspdlng tozsamo$¢ osob niepetno-
sprawnych mozna zatem odczytywac takze w $wietle przywotanej juz weze-
$niej w tym artykule teorii tozsamosci spotecznej (social identity theory; Taj-
fel, Turner, 1979).

Jak twierdzi Nicholas Watson (2002), koncepcja tozsamosci byta przedmio-
tem licznych analiz teoretycznych i wynikow badan. Niektdore podejscia skupia-
ty si¢ na tozsamosci jako strukturze wynikajacej z doswiadczen spotecznych,
ktore w przypadku oséb z niepetnosprawnoscia odgrywaja znaczaca rolg w for-
mowaniu ich tozsamosci. Autor podkresla, ze w procesie budowania obrazu sa-
mego siebie niepetnosprawni podlegaja zlozonym mechanizmom uprzedzen
kulturowych i spotecznych.

Watson twierdzi, ze niepelnosprawni moga uksztattowa¢ wlasng tozsamosé
nie tyle z uswiadamiania sobie wlasnych zaburzen i uszkodzen, ile z rekonstruk-
cji normalnosci (tamze, s. 519). W tym zakresie osoby z niepelnosprawnoscia
podejmuja wyzwania w kierunku konstruowania tego, co spolecznie uwazane
jest za normalne, i okre$laja réznice miedzy normg a wlasnym uposledzeniem.
W takiej sytuacji wlasna tozsamos¢ staje si¢ wynikiem §wiadomego dzialania
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i ma swoje zrodta w spotecznych warunkach zycia danej osoby. Tozsamos$¢ two-
rzona jest nie w celu wykazania r6znic i eksponowania réznorodnosci, czy tez
nadmiernego epatowania niepetnosprawnoscia, lecz po to, by zdefiniowac nie-
petnosprawnos¢ poprzez wilasne jej okreslenia i zgodnie z wiasnymi do$wiad-
czeniami i warunkami odniesienia (tamze, s. 521).

Nalezy jednak zauwazy¢, ze warunki zycia spolecznego, do$wiadczanie
uprzedzen, izolacji spolecznej stanowia wazne determinanty ksztaltowania si¢
tozsamosci 0sOb z niepetnosprawnoscia. Na uwage w tym wzgledzie zastuguje
stanowisko Billa Hughesa, ktory wraz ze wspotpracownikami (2005) twierdzi,
ze tworzenie tozsamosci 0sob niepelnosprawnych jest wynikiem regularnie
unieruchamianego mechanizmu spolecznego, ktory niepetnosprawnego po-
strzega jako obcego we wspolczesnym $wiecie i wyklucza, udaremnia jego
uczestniczenie w kulturze, konsumpcji i zyciu spotecznym. Jednoczesnie auto-
rzy podkreslaja, ze w szczegolnosci mtodzi niepetnosprawni wydaja si¢ swiado-
mi zmian i przeobrazen wiasnej tozsamosci w wyniku odniesien spotecznych,
ktoére wzmacniaja ich wykluczenie. Podobnie dotkliwie odczuwaja postawy spo-
teczne, w ktorych roznice i réznorodnos¢ uzywane sg do tworzenia stereotypu
0s0b niepetnosprawnych jako postaci tragicznych.

Rezultaty opracowan empirycznych pozwalaja blizej poznawac osoby z nie-
petnosprawnoscia w réznych zakresach ich funkcjonowania, w tym m.in. okre-
sli¢, jakie poczucie wlasnej warto$ci majg te osoby, na ile sa niezalezne zyciowo,
w jakim stopniu moga podejmowac i podejmujg decyzje, jaka jest ich jakos¢
zycia, w czym przejawia si¢ ich autonomia, czy moga dokonywac i dokonuja
wyborow, jak do§wiadczajg szczgscia (m.in. Dagnan, Sandhu, 1999; Emerson,
Hatton, 2008; Lachapelle i in., 2005).

Aktualnie mozna zaobserwowa¢ wielowymiarowy nurt badan nad jakos$cia
zycia 0sob z niepetnosprawnoscia. Relacjonowane sg liczne doniesienia empi-
ryczne, zardbwno w literaturze polskiej (m.in. Sadowska, 2006; Krause, Zyta,
Nosarzewska, 2010; Zawislak, 2011), jak i1 zagranicznej (m.in. Schalock i in.,
2010a; Balboni i in., 2013; Seland i in., 2011; Rey i in., 2013). Koncepcja jakosSci
zycia znaczgco si¢ przeobrazita: od niejednoznacznie definiowanego pojecia do
mierzalnego konstruktu, ktory zostat potwierdzony empirycznie. Konstrukt ja-
kos$ci zycia umozliwia zrozumienie kontekstu funkcjonowania, ale takze rozpo-
znanie potencjatu rozwojowego osoby w kazdej z odémiu dziedzin jakos$ci zycia,
na ktore sktadajg sie: (1) rozwdj osobowy (personal development), (2) samosta-
nowienie (self-determination), (3) relacje interpersonalne (interpersonal rela-
tions), (4) spoteczne wiaczenie (social inclusion), (5) prawa (rights), (6) dobre
samopoczucie emocjonalne (emotional well-being), (7) dobre samopoczucie fi-
zyczne (physical well-being), (8) dobre samopoczucie materialne (material well-
-being) (Schalock i in., 2010a; Wang i in., 2010).

Wyniki badan wykazaty, ze poziom jakoS$ci zycia jest skorelowany z licznymi
aspektami funkcjonowania 0s6b z niepetnosprawnoscia. Przyktadowo, donie-
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sienia empiryczne wskazuja na zwiazek z samostanowieniem, statusem zycia
(Wehmeyer, Garner, 2003), zdolnoscig dokonywania wyborow (Stancliffe,
2001), dobrym samopoczuciem (Ruddick, Oliver, 2005), integracja spoleczna,
czy tez satysfakcjg z zycia (Miller, Chan, 2008).

Ostatnie dwie dekady zaowocowaty intensywniejszym wiaczeniem w obszar
analiz koncepcyjnych i empirycznych zagadnienia samostanowienia. Michael
L. Wehmeyer (1998) zdefiniowat pojecie samostanowienia i podjat jego koncep-
tualizacje. Sformutowat kilka interpretacji, rozpatrujac samostanowienie jako:
samodzielne funkcjonowanie (independent performance), absolutng kontrole
(absolute control), zawsze korzystne i satysfakcjonujace zachowanie (always
successful behavior), poleganie na sobie (self-reliance) i samowystarczanie (self-
-sufficiency), a takze umiejetnosci lub mozliwosci (skills or opportunity), specy-
ficzny rezultat (specific outcome) oraz dokonywanie wyboru (making choice).

Autor rozwazat takze trudny problem, co oznacza samostanowienie w przy-
padku o0séb z ciezkimi i ztozonymi postaciami niepetnosprawnosci. W takich
przypadkach najtrudniej jest odnajdywac i akceptowac podmiotowos¢ i wszel-
kie aspekty z nig zwigzane. Dotyczy to rozpatrywanej przez Wehmeyer’a grupy
0s0b z niepelnosprawnoscia intelektualna, a szczegolnie glebszego stopnia. Dla-
tego tez ustalenia teoretyczne i rzetelne badania w tym zakresie sg niezwykle
cenne. Opracowanie Wehmeyera dowodzi, ze niepelnosprawno$¢ nie determi-
nuje petnego uzaleznienia od innych, a takze nie wyznacza bezwzgledne]
konieczno$ci odebrania prawa do samostanowienia (tamze). Na podstawie
przeprowadzonych analiz autor 6w stwierdzit, ze osoby nawet z glebsza niepet-
nosprawnoscig intelektualng moga stanowic o sobie na miar¢ swoich mozliwosci
i zasadne jest takze stosowanie w odniesieniu do nich terminu ,,samostanowie-
nie” (tamze).

Dociekania empiryczne dokumentuja, ze niepetnosprawni intelektualnie sa
w stanie kierowa¢ swoim zyciem, ustala¢ cele, jak rowniez wyraza¢ swoje
preferencje w podejmowaniu decyzji. Skuteczno$¢ stanowienia o sobie zalezna
jest od ich mozliwo$ci stosowania zachowan, ktore §wiadcza o ich niezalezno-
sci zyciowej (Wehmeyer, Mithaug, 2006). Ustalenia badawcze przyczyniaja
si¢ takze do rozpoznawania roli zarowno czynnikow indywidualnych (intrain-
dividual factors), jak i srodowiskowych (environmental factors) w samostano-
wieniu i jakos$ci zycia osob z niepelnosprawnoscia intelektualng (Nota i in.,
2007; Lachapelle i in., 2005). Wyniki badan podkreslaja rolg umiejetnosci spo-
tecznych o0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng w ksztattowaniu ich auto-
nomii i umiejetno$ci dokonywania wyborow (Wehmeyer, Garner, 2003). Po-
nadto wskazuja, ze stopien, w jakim osoby postrzegaja swoja kontrolg nad
wlasnym zyciem, wyznacza korzystne osiagni¢cia rozwojowe w roznych za-
kresach ich funkcjonowania, takze w zwigzku z zatrudnieniem w okresie do-
rostosci (utrzymanie pracy, wydajno$c i satysfakcja; Wehmeyer, 2000; Fornes,
Rocco, Rosenberg, 2008).
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Zakonczenie

Interdyscyplinarne stanowiska réznych autorow oraz wyniki badan w zakre-
sie aspektow podmiotowos$ci 0sob z niepelnosprawnoscia to wazny obszar za-
roOwno o znaczeniu teoretycznym, jak i praktycznym. Analizy podjete w tym
artykule wskazuja na zasadno$¢ i range podjgcia pogtebionych opracowan kon-
cepcyjnych i badawczych w odniesieniu do zréznicowania, mechanizmow
ksztattowania i uwarunkowan poczucia tozsamos$ci 0sob niepetnosprawnych
oraz — w tym konteks$cie — do stawania si¢ przez nie autorami wtasnego zycia.

Osoby towarzyszace niepelnosprawnym (rodzina i profesjonalisci) realnie wpty-
waja na to, jak owi niepetnosprawni zyja, jak odczuwaja swoja niepetnosprawnosc,
jak chca 1 mogg sobie z nig radzi¢ oraz jak ksztaltuja swoje zycie wsrod najblizszych
1 w szerszym $rodowisku spotecznym. Od lat 70. XX w. zasady normalizacji staty
sie impulsem i ukierunkowaniem w wyznaczaniu podmiotowego standardu pozna-
wania 1 rehabilitacji osob z niepetnosprawnoscia. Potwierdzity takze shuszno$é
przekonania, ze osoba z niepetnosprawnosciag moze odgrywac role podmiotu w re-
lacjach spolecznych, moze — na miar¢ swoich mozliwosci — budowaé swoja tozsa-
mos$¢, stawac si¢ 1 by¢ autorem swojego zycia. Dzi$ juz to wiemy, ale niekiedy tak
trudno tym prostym, zdawatoby si¢, stwierdzeniom nadac realny ksztatt tui teraz. ..
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BYC PODMIOTEM I STAWAC SIE AUTOREM SWOJEGO ZYCIA — PARADYGMAT
WSPARCIA W PRZYGOTOWANIU OSOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA DO
BUDOWANIA WEASNEJ TOZSAMOSCI

Streszczenie

Artykut podejmuje probe ujecia normalizacji jako procesu umozliwiajacego rozpatrywanie zy-
cia 0sob z niepetnosprawnoscia w wymiarach autorskich. Wskazuje, ze aksjologia wspotczesnego
modelu rehabilitacji stawia za cel przygotowanie osob z niepelnosprawnoscia do egzystencji
upodmiotowionej, dzigki ktorej stajg si¢ one autorami swojego zycia. Artykul prezentuje paradyg-
mat wsparcia jako wspolczesnie — w porownaniu z tradycyjnymi systemami ustug — formutowany
projekt tworzenia podmiotowych warunkow zycia 0sob z niepelnosprawnoscia. Przeglad stanowisk
przedstawicieli nauk spotecznych umozliwit rozpoznanie niektorych aspektow podmiotowosci i au-
torstwa wlasnego zycia, takich jak — w szczegdlno$ci — poczucie tozsamosci 0sob z niepetnospraw-
noscia, a takze ich jakos¢ zycia i samostanowienie.

Stowa kluczowe: normalizacja, niepetnosprawno$¢, podmiotowos$¢, autorstwo wlasnego zycia,
$wiadomo$¢ wlasnej niepetnosprawnosci, tozsamos$¢, paradygmat wsparcia

TO BE A SUBJECT AND BECOME THE AUTHOR OF ONE’S LIFE — PARADIGM OF
SUPPORT IN PREPARING PEOPLE WITH DISABILITIES TO BUILD THEIR OWN
IDENTITY AND FOSTER THEIR WELL-BEING

Abstract

The article attempts to present normalization as a process that makes it possible to look at the
life of people with disabilities in terms of authorship dimensions. It shows that the axiology of the
current model of rehabilitation aims at preparing people with disabilities for subjectivized exist-
ence, thanks to which they become the authors of their life. The article presents the paradigm of
support as a contemporary project — as compared to traditional systems of services — aimed at
creating subjective living conditions for people with disabilities. A review of positions taken by
the representatives of social sciences made it possible to identify some aspects of subjectivity and
authorship of one’s life, such as — in particular — a sense of identity of people with disabilities and
also their quality of life and self-determination.

Key words: normalization, disability, subjectivity, authorship of one’s life, awareness of one’s
disability, identity, paradigm of support
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ZWIAZEK MIEDZY SAMOTNOSCIA I LEKIEM
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Wprowadzenie

Ludzie, jak przypomina Zofia Dolega (2010, s. 51), sg istotami spolecznymi,
dlatego sytuacje, w ktorych ,,[...] odczuwaja pozytywny, cho¢ nie bezwarunko-
wy zwigzek z innymi, sg zwykle dla nich optymalne”. Natomiast deprywacja
wigzi emocjonalno-spolecznych, jak rowniez — z drugiej strony — zatarcie psy-
chologicznych granic i bezrefleksyjne przystosowanie spoleczne oceniane by-
waja jako mato komfortowe i niebezpieczne dla zdrowia psychicznego (tamze,
s. 51). Pozytywne traktowanie wiezi z innymi ludzmi powoduje, Ze na ogét wy-
kazujemy pewng daznos¢ do zblizenia si¢ do nich, do bycia z nimi, do — jak uj-
muje to cytowana autorka (tamze, s. 51) — jakiej$ formy integracji spoteczne;.
Wszelkie niepowodzenia w tym zakresie skutkujg samotno$cia, powszechnie
kojarzong z doswiadczaniem przykrych emocji dezintegrujacych zycie. Przy-
czyny owych niepowodzen bywaja tak rozmaite i rozlegle, ze samotno$¢ nabiera
charakteru uniwersalnego, tzn. dotyka — w wigkszym lub mniejszym stopniu —
zaré6wno mezczyzn, jak i kobiety, dzieci, mtodziez i dorostych, niezaleznie od
ich nacji, statusu spolecznego, wyksztalcenia, miejsca pochodzenia i zamiesz-
kania czy $wiatopogladu (tamze, s. 51; Izdebska, 2004, s. 11; Kmiecik- Baran,
1988, s. 1079; Lake, 1993, s. 7, Pawlowska, Jundzitt, 2000, s. 28—41). Wiaze si¢
ona, jak pisze Mirostaw Goérecki (2000, s. 37), ,,[...] z zyciem i losem kazdego
cztowieka podobnie jak mito$¢, cierpienie, Iek, rados¢ i smutek™.
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O samotnoSci i jej doSwiadczaniu przez osoby z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng

Samotnos¢ — wyjasnienie pojecia

Mimo swojej powszechnosci samotnos¢ nie jest jednakowo rozumiana ani
przez jej badaczy, ani przez tzw. zwyktych ludzi. Dla nadania wtasciwego zna-
czenia pojeciu samotnosci wazne jest — jak si¢ wydaje — odréznienie go od poje-
cia bycia samym. Wedtug Doris Wolf (1995, s. 19) drugi z przytoczonych termi-
ndéw oznacza ,,[...] to, ze w danym momencie nie ma przy tobie innej osoby”,
a wiec — jak uzupetnia t¢ mysl Elzbieta Dubas (2000, s. 114) — ,,[...] pozostawa-
nie samemu ze soba, czesto bez jakiejkolwiek wiezi fizycznych i stycznosci z in-
nymi ludzmi”. W jezyku potocznym na ogo6t takiemu wtasnie polozeniu danej
osoby przypisuje si¢ miano samotnosci i traktuje jako stan odosobnienia, braku
towarzystwa, rodziny, sgsiadéw, znajomych, stowem — pozostawania samotnie
w okreslonym czasie (Izdebska, 2004, s. 19). Widzimy zatem, ze w takim rozu-
mieniu samotnosci raczej stroni si¢ od nadawania jej charakteru psychologicz-
nego, nie wskazuje si¢ na sposob jej przezywania przez dotkniete nig osoby. Je-
zeli nawet pojawiaja si¢ tego typu interpretacje, to traktuja samotno$¢ jako
trudny do zniesienia stan obiektywnego braku zwigzkow z innymi ludzmi, bez
uwzgledniania faktu, Zze owe negatywne przezycia mogg si¢ pojawia¢ nawet
w ttumie (Dotega, 2010, s. 52). Bycie samym, a wigc bycie samotnym w potocz-
nym rozumieniu, moze by¢ nastepstwem, z jednej strony, $wiadomej i autono-
micznej decyzji osoby dazacej do odizolowania si¢ od innych ludzi, z drugiej za$
— dziatania rozmaitych uwarunkowan i przyczyn, czgsto pozostajacych poza
strefa jej kontroli. Stad tez sposob przezywania samotnosci w duzej mierze za-
lezy od jej powodow i zrodet. Jezeli czlowiek znalazt sie w sytuacji spolecznej
izolacji niezaleznie od swojej woli, to — na ogdt — jego udziatem sg emocje na
wskro$ negatywne. Nekaja go, jak pisze Ewa Wlodarczyk (za: Izdebska, 2004,
s. 20), ,,[...] uczucia: niepokoju, niepetnosci, odizolowania, braku bezpieczen-
stwa, gorycz, pustka, wyobcowanie, bezradnos¢, apatia, smutek, przygngbienie,
beznadziejnos¢, troska, przeswiadczenie, ze jest nieakceptowany przez innych,
niedostrzegany, nikomu niepotrzebny”. Potrzebuje on — na co zwrocil uwage
Tony Lake (1993, s. 7) — innych ludzi, ,,[...] by si¢ z nimi komunikowac i tworzy¢
zwiazki — od znajomosci 1 przyjazni po glebokie uczucia i trwata mitos¢”.

Nawiazujac do wspomnianej wczesniej tezy o ,,samotnosci w ttumie”, warto
podkresli¢, ze negatywne emocje wynikajace z doswiadczania samotnosci nie
zawsze bywajg udziatem os6b uwiktanych w sytuacj¢ bycia samemu. Przeciez
— jak pisze Zofia Dotega (2010, s. 52), przywotujac stowa Antoine’a de Saint-
-Exupery’ego — ,,cztowiek potrafi by¢ samotny takze wsrdd ludzi”. Doris Wolf
(1995, s. 19) jako wielkie nieporozumienie traktuje wiar¢ os6b samotnych w to,
ze lekarstwem na ich cierpienie jest towarzystwo innych ludzi. Zdaniem autorki,
zrodet samotno$ci nalezy poszukiwaé nie w czynnikach zewnetrznych, lecz
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przede wszystkim w samym sobie. ,,Jest ona skutkiem — jak dalej wyjasnia — ne-
gatywnego nastawienia do siebie samego, do swojej sytuacji zyciowej i wreszcie
do przysztosci” (tamze, s. 23).

W kontek$cie przytoczonych rozwazan, samotno$¢ pojmowang nie tyle jako
bycie samym, ile raczej jako subiektywny sposob przezywania braku wiezi z in-
nymi ludzmi, niezaleznie od dzielacego nas od nich dystansu, traktowa¢ nalezy
jako fenomen o charakterze psychologicznym. Ow psychologiczny wymiar
omawianego zjawiska znajduje swoje odzwierciedlenie w takich terminach, jak:
,,poczucie samotnosci”, ,,poczucie osamotnienia” (Dolega, 2010, s. 53) czy ,,0sa-
motnienie” (Pawtowska, Jundzilt, 2000, s. 23; Olearczyk, 2008, s. 95). Zdaniem
Dotegi (2010, s. 53), okreslenia te opisujg ,,[. ..] negatywny kraniec subiektywne-
g0 poczucia integracji w r6znej postaci (spotecznej, edukacyjnej, srodowisko-
wej, wychowawczej, itp.)”. Osamotnienie bowiem — jak thumaczy Teresa E. Ole-
arczyk (2008, s. 95) — ,[...] dotyczy indywidualnych odczu¢ jednostki, jej
wrazliwosci, potrzeb, to niewystarczajacy kontakt psychiczny z druga osoba
nawet pomimo obecnosci fizycznej, ktory powoduje zachwianie rownowagi we-
wngtrznej, dyskomfort psychiczny, poczucie marginalizacji w rodzinie czy innej
grupie spotecznej”. Tego rodzaju dokuczliwe przezycia w zadnym przypadku
nie sg efektem dobrowolnego wyboru, nie sg upragnione, oczekiwane i akcepto-
wane (Koscielak, 1996, s. 174). Krystyna Kmiecik-Baran (1988, s. 1081) po ana-
lizie wielu definicji poczucia osamotnienia doszta do wniosku, ze jest ono:

e odczuciem subiektywnym nietozsamym ze stanem obiektywnej izolacji spo-
fecznej;

e nastepstwem deficytu pozadanych relacji spotecznych;

e zawsze zwigzane z negatywnymi emocjami generujacymi rozmaite zaburze-
nia zachowania.

Powstaje pytanie, czy tak rozumiane osamotnienie jest jedynie stanem psy-
chicznym wyrazajacym chwilowa reakcje organizmu na brak mozliwos$ci utrzy-
mania w okreslonej sytuacji pozadanych interakcji spotecznych, czy raczej ze-
spotem wzglednie statych cech wewnetrznych predestynujacych do przezywania
samotnosci (Dolega, 2010, s. 53). Pierwszy czton tego pytania dotyczy osamot-
nienia sytuacyjnego, drugi za$ — samotnosci osobowosciowej, charakterologicz-
nej, chronicznej czy tez osobowosci samotnicze;.

W odniesieniu do samotno$ci sytuacyjnej mamy do czynienia, jak wyjasnia
Dolega (tamze, s. 53), z zagadnieniem psychologicznym ,,cztowieka w sytuacji”.
Jest ona nastgpstwem pewnych wydarzen i okolicznosci zyciowych, czesto o loso-
wym charakterze, takich, jak np.: $mier¢ kogo$ bliskiego, kryzys i rozpad matzen-
stwa, utrata kontaktow towarzyskich wynikajgca z rozmaitych powodow, praca
poza miejscem zamieszkania (zwlaszcza zarobkowe wyjazdy do innych krajow),
zmiana miejsca zamieszkania, a w zwiazku z tym — utrata dotychczasowych, zna-
nych, wzglednie stabilnych i kontrolowanych relacji interpersonalnych oraz ko-
nieczno$¢ budowania nowej sieci kontaktow spotecznych, przejscie w stan spo-
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czynku, dtugotrwaty pobyt w placéwkach leczniczych czy wreszcie wymog
ustawicznej troski o bliskie osoby dotknigte niepetnosprawnoscia lub przewlekta
chorobg (Izdebska, 2004, s. 37; Wolf, 1995, s. 21).

Z kolei jezeli prawdziwa jest teza o osobowoS$ci samotniczej, to warto — jak
podkresla Dotega (2010, s. 53) — zadac sobie pytanie o zespot pewnych kardynal-
nych cech, czy tez o profil indywidualnych dyspozycji psychologicznych sprzy-
jajacych chronicznemu przezywaniu samotnosci. W efekcie studiow nad obszer-
ng literaturg przedmiotu autorka ta doszta do wniosku, ze osoby wykazujace
samotno$¢ charakterologiczng cechujg si¢ niskimi kompetencjami psychologicz-
nymi, co przejawia si¢ m.in. duzym pesymizmem, niskim poczuciem humoru,
impulsywnoscia, konfliktowoscig oraz niskim poziomem empatii, krytycznym
stosunkiem do siebie samego, matym zaufaniem do swoich mozliwos$ci i bra-
kiem pewnosci siebie, niskag samooceng oraz niskim poczuciem wlasnej warto-
$ci i atrakcyjnosci dla innych. Ponadto, jak donosi badaczka, osoby te charakte-
ryzujg si¢ zewnetrznym poczuciem kontroli, tzn. brakiem wiary w to, ze moga
kreowa¢ swoj los, daleko posunieta ostroznosciag w podejmowaniu aktywnosci
zadaniowej, przy jednoczesnie zachowanych sktonno$ciach do dziatan twor-
czych i kreatywnych w tych obszarach aktywnosci, ktore nie wymagaja wspot-
dziatania z innymi ludzmi. Wykazuja réwniez potrzebe osiggania sukcesow
oraz duzg determinacje i uporczywos¢ w realizacji wyznaczonych celow (tamze,
s. 56-57; zob. takze: Dotega, 2003, s. 54-55).

Charakterystyczny jest rowniez obraz kompetencji spotecznych jednostek
o samotniczej osobowosci. Dotega (2010, s. 57) wskazuje, ze postrzegaja one
siebie ,,[...] jako malo podobne do innych i niesktonne do identyfikowania si¢
z kimkolwiek”. W rozmaitych sytuacjach spotecznych sa zazwyczaj bierne, nie-
zaangazowane, mato otwarte, nieSmiale i niech¢tnie nawigzujace rozmowy.
Bywa ponadto, Ze ujawniajg interpersonalng wrogos$¢. U osob tych dostrzega sie
rowniez, jak podkresla autorka (tamze, s. 57), ,,[...] pewne cechy o rysie patolo-
gicznym, np. zaleganie negatywnych nastrojéow, depresyjnos$¢, podwyzszony
uogolniony i spoteczny lek, lek przed intymnoscia, wysokie poczucie winy, pod-
WyZszony egocentryzm, znaczgcy harcyzm’.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze to whasnie do tej kategorii 0sob (samot-
nych osobowo$ciowo) czesto odnosi si¢ teza o ,,samotnosci w thumie”. Nawet
jesli obiektywnie sg one uwiklane w sie¢ rozlegtych kontaktow spotecznych, to
z rozmaitych powodow — posrdod ktorych znaczacg pozycije zajmuje wezesna de-
prywacja ciepta emocjonalnego i akceptacji ze strony bliskich osob —,,[...] obse-
syjnie daza do utrzymania zwiagzkow, ktore sa toksyczne, trzymaja na dystans,
uzasadniajg konieczne cierpienie, wyniszczajg emocjonalnie, czasem rujnujg
zycie” (tamze, s. 58).

Do tej pory rozpatrywalismy samotno$¢ jako zjawisko destrukcyjnie wptywa-
jace na zycie doswiadczajacej jej osoby. Takie ujmowanie samotnosci dominuje
w podejsciach psychologicznych i socjologicznych. Mozna jednak dostrzec w niej
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wazny czynnik rozwojowy. Na ten atrybut samotno$ci wskazuja zwlaszcza filozo-
fowie. Koncentruja si¢ oni nie na samych procesach spotecznych czy emocjonal-
nych (psychicznych), lecz w gléwnej mierze ,,[...] na roli samotnosci w rozwoju
ludzkosci 1 zwigkszaniu samowiedzy cztowieka” (Gorecki, 2006 s. 39). Z pozy-
tywnymi nastepstwami samotnosci mamy do czynienia wowczas, gdy fakt bycia
samym w sensie fizycznym lub jedynie mentalnym jest wynikiem $wiadomego
i dobrowolnego wyboru. Staje si¢ ona szansg rozwojowa, umozliwia bowiem
wprowadzenie waznych zyciowych zmian ukierunkowanych na osiagnigcie
w peini dojrzatej osobowosci (Dotgga, 2003, s. 13). Samotnos¢ z wyboru — jak
wyjasnia Wolf (1995, s. 19) — moze by¢ najbardziej plodnym momentem naszego
zycia, jesli tylko wykorzystamy ja do wnikliwego przyjrzenia si¢ wlasnemu wne-
trzu po to, ,,[...] aby lepiej pozna¢ samego siebie, aby odkry¢ swoje mozliwosci
1 mocne strony”. Wiele tworczych walorow samotnosci podkresla Anna Latawiec
(2006, s. 90-91). Swiadoma i krotkotrwata izolacja od otoczenia spotecznego (za-
réwno w sensie fizycznym, jak 1 psychicznym czy duchowym) sprzyja — zdaniem
autorki — odpoczynkowi, refleksji, medytacji, wyciszeniu emocjonalnemu, uwol-
nieniu umystu od dreczacych mysli i nadmiaru szumu informacyjnego. Owe ko-
rzystne nastgpstwa samotnos$ci przyczyniaja si¢ w ostatecznym rozrachunku do
odnowienia relacji z innymi ludZzmi lub z Bogiem.

Samotnos¢ osob z lekkq niepetnosprawnosciq intelektualng

Wiemy juz, ze samotno$¢ jest zjawiskiem powszechnym, jednak ciggle zbyt
mato poznanym. Ten stan niewiedzy w sposob szczegdlny dotyczy samotnosci
0s0b z niepelnosprawnoscia. Wydaje si¢ — jak przekonuje Grazyna Dryzatowska
(2008, s. 27) — ze w odniesieniu do nich jest ona zjawiskiem o znacznym stopniu
nasilenia. Zdaniem cytowanej autorki (tamze, s. 27), ,,czg$ciej dotyka t¢ grupe
0s6b, ma zwykle charakter dtugotrwaty, kumuluje jednocze$nie rézne rodzaje
osamotnienia przezywane w roznych obszarach stycznosci jednostki niepetno-
sprawnej z jej otoczeniem spotecznym [...]. Rzecz w tym, ze chociaz niepetno-
sprawno$¢ nie jest podstawowym i jedynym zréodlem samotnosci, to stanowi
z pewnoscig efekt catoksztaltu sytuacji, ktora polega na zmniejszeniu — z powo-
du widocznych atrybutow niepetnosprawnosci, utrudnien funkcjonalnych w sfe-
rze poznawczej, emocjonalnej i spolecznej — mozliwosci uczestnictwa osoby
niepelnosprawnej w zyciu otoczenia i rozwijania przez nig roznych form «radze-
nia sobie» [...]". Empiryczne potwierdzenie przytoczonej tezy w odniesieniu do
milodziezy z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng mozna odnalez¢ w wyni-
kach badan przeprowadzonych m.in. przez Ryszarda Koscielaka (1996, s. 168—
199), Andrzeja Girynskiego (1998, s. 194-203, 2004, s. 3—19) i Adama Mikruta
(2009, s. 15-31, 2013, s. 98-99).

Koscielak (1996) poddat badaniu dwie grupy mtodziezy, w wieku 1517 lat,
o0 facznej liczbie 200 oséb, w tym 100 z rozpoznaniem lekkiej niepetnosprawno-
$ci intelektualnej. Do pomiaru poczucia osamotnienia autor wykorzystat skale
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SAGS (z opisem skali mozna zapoznac si¢ w: Bukowska, 2008, s. 23 1 93). Struk-
ture tego narzedzia tworzg trzy podskale (I-111) mierzace, odpowiednio, samot-
nos¢: (1) wynikajaca z kontaktow z rowiesnikami (I), (2) zwigzang z relacjami
z rodzicami (II) oraz (3) nawigzujacg do uktadu z innymi znaczacymi osobami,
np. nauczycielami (I1I). W efekcie okazato sie, ze ,,[...] zjawisko osamotnienia
znacznie czesciej wystepuje wsrod osob lekko uposledzonych umystowo niz
u 0sob w normie intelektualnej. W I i I podskali czestos¢ wystepowania osa-
motnienia u mtodziezy z uposledzeniem jest dwa, a nawet trzykrotnie wigksza,
tylko w III podskali r6znica jest mniejsza, niemniej tez istotna” (tamze, s. 195).
Kazdy z uwzglednionych wariantéw samotno$ci dotyczy co najmniej polowy
ucznidow o zaburzonym rozwoju intelektualnym, przy czym dominujacym prze-
zyciem jest u nich brak satysfakcjonujgcych relacji z innymi (poza rodzicami
i rowie$nikami) znaczacymi osobami.

Andrzej Girynski (1998, 2004) zastosowal skale SAGS w dwoch projektach
badawczych. Pierwszy z nich objal 150 uczniéw z lekka niepelnosprawnoscig in-
telektualng 1 150 ucznidow o normalnym rozwoju intelektualnym; $rednia wieku
wszystkich badanych osob siggneta poziomu 16,7 lat. W ramach drugiego projektu
analogiczne grupy liczyty po 100 osob w wieku 13—15 lat. Ogolnie rzecz ujmujac,
wyniki omawianych tutaj badan sg zbiezne z tymi podanymi przez Koscielaka.
W odniesieniu do wszystkich podskal zastosowanego narzedzia odnotowano sta-
tystycznie istotne réznice miedzy porownywanymi grupami osob. Przemawiaja
one na niekorzy$¢ mlodziezy z niepelnosprawnoscig intelektualng. Wysokie
wskazniki w zakresie samotno$ci wynikajacej z uwzglednionych w badaniach re-
lacji z rodzicami i rowiesnikami w pierwszym z analizowanych badan uzyskato
18% tychze uczniow, w drugich zas — 27%. Z kolei wskazniki swiadczace o prze-
cietnym nasileniu omawianych wariantoéw samotnos$ci otrzymato odpowiednio
77% 1 65% 0s0b. O czgstszym dos§wiadczaniu samotnosci przez uczniow z niepet-
nosprawnoscig intelektualng przekonujg réwniez wyniki dodatkowo zastosowane;
przez Girynskiego skali Rascha (z opisem skali mozna si¢ zapozna¢ w: Bukowska,
2008, s. 23 i 88). Zgromadzony w obu badaniach material empiryczny pozwala
sadzi¢, ze roznice dotyczg przede wszystkim: (1) deprywacji potrzeby kontaktu
spotecznego, (2) poczucia utraty grupy towarzyskiej oraz (3) sytuacyjnego poczu-
cia odrzucenia.

O tym, ze interesujaca nas mtodziez wykazuje podwyzszone tendencje do
przezywania samotnosci, $§wiadczg dodatkowo dane empiryczne zgromadzone
przez autora niniejszego opracowania (Mikrut, 2009, s. 15-31), ktory poddat
badaniu 30 uczniow z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng, w wieku 1417
lat, i takg samg liczbe ich petnosprawnych réwiesnikow, w wieku 1316 lat. Tym
razem pomiaru samotnosci dokonano za pomocg eksperymentalnej skali SBS
opracowanej przez Dotgge (2003). Strukture tego narzedzia, odzwierciedlajaca
sposob pojmowania przez autorke istoty samotnos$ci (tamze, s. 21), tworzg trzy
podskalne mierzace poczucie samotnos$ci: spolecznej, emocjonalnej oraz egzy-
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stencjalnej. Suma wynikoéw owych skal jest ponadto wskaznikiem tzw. samot-
nosci globalnej. Uzyskane wyniki pozwalaja sformutowa¢ m.in. nastepujace
whnioski: (1) w gronie mtodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng dominuja-
ca kategorig nasilenia poczucia samotno$ci globalnej jest samotno$¢ wysoka.
Mtodziez ta r6zni si¢ pod tym wzgledem od swoich réwiesnikow o normalnym
rozwoju umystowym. Wsrdd tych ostatnich przewazaja osoby o niskim nasile-
niu rozpatrywanej zmiennej; (2) mtodziez z niepetnosprawnoscia intelektualng
r6zni si¢ od swoich petnosprawnych réwiesnikow wyzszym nasileniem (mierzo-
nym $rednig arytmetyczng wynikdéw zastosowanej skali) nie tylko poczucia sa-
motno$ci globalnej, lecz takze spolecznej i emocjonalnej. Réznicy takiej nie
odnotowano w odniesieniu do samotnosci egzystencjalne;.

Szczegodlng sktonnosé osob z niepetnosprawnoscia intelektualng do doswiad-
czania samotnosci, zwlaszcza emocjonalnej, potwierdzily rowniez inne badania
Mikruta (2013, s. 98-99), w ktérych takze zastosowano skale SBS Dotegi.

O Ieku i jego do$wiadczaniu przez osoby z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng

Lek — istota i przejawy

Lek i strach sg zjawiskami tak starymi, jak historia cztlowieka; ludzie zawsze
si¢ bali, chociaz w czasach wspotczesnych — jak pisze Koscielak (1996, s. 139)
— powodéw do przezywania tego typu emocji jest coraz wigcej. Ponadto, sg to
emocje o powszechnym charakterze w tym sensie, ze doswiadczaja ich ludzie
»[---] W wielu réznych okolicznos$ciach i sytuacjach zyciowych, bez wzgledu na
wiek, pte¢ czy kolor skory” (Cierpiatkowska, 2009, s. 345). Z uwagi na swoja
powszechnosé, lek i strach znajduja si¢ w centrum zainteresowania przedstawi-
cieli rozmaitych dyscyplin wiedzy: psychologéw, fizjologow, lekarzy czy peda-
gogow. Jednakze fakt, Ze mamy do czynienia z emocjami, powoduje, iz zjawiska
te nalezy rozpatrywac przede wszystkim z perspektywy psychologicznej (Ko-
Scielak, 1996, s. 139). Mimo znacznego podobienstwa w do§wiadczaniu strachu
ileku, literatura psychologiczna na ogot —nie jest to jednak tendencja powszech-
na — rozroznia obie emocje, odwotujac si¢ do rozmaitych kryteriow owej dyfe-
rencjacji. Dla ich zr6znicowania, zdaniem Lidii Cierpiatkowskiej (2009, s. 346),
najczesciej stosuje si¢ takie kryteria, jak: poziom realno$ci zagrozenia, stopien
konkretnosci tegoz zagrozenia oraz jego lokalizacja (umiejscowienie). Strach —
wedtug tych kryteriow — wystepuje woéwczas, gdy osoba staje przed realnym,
wysoce prawdopodobnym niebezpieczenstwem (tamze, s. 346), znajduje si¢
w sytuacji bezposredniego zagrozenia (Jarosz, 1983, s. 63). Emocja ta zwigzana
jest zatem z okreslong trescia, okreslonym przedmiotem (Kondas, 1984, s. 133),
lokalizowanym w zewngetrznej przestrzeni funkcjonowania osoby, ktora jej do-
$wiadcza (Cierpiatkowska, 2009, s. 347). O leku mowimy z kolei wowczas, gdy
wspomniane niebezpieczenstwo ,,[...] jest mato realne, czyli jego pojawienie si¢
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jest mato prawdopodobne [...], gdy osoba obawia si¢ czego$, co ma swoje zrodta
w niej samej [...], gdy zrodlo obaw jest niejasne, enigmatyczne czy trudne do
zidentyfikowania” (tamze, s. 346). Stad tez Igk definiuje si¢ jako ,,[...] nieprzy-
jemny stan emocjonalny wywotany poczuciem nieokreslonego niebezpieczen-
stwa, ktorego cztowiek nie jest w stanie ani doktadnie opisa¢é, ani nazwac”
(Drvota, za: Kondas, 1984, s. 133). Ma on charakter bezprzedmiotowy, co ozna-
cza — zdaniem Anny Kozlowskiej (1984, s. 60) — Zze nie uswiadamiamy sobie
zrodta powodujacego stan zagrozenia. Pojawia si¢ na ogédt bez uchwytnych po-
wodow 1 moze dotyczy¢ doznan antycypowanych, powstajacych w wyobrazni
osoby do$wiadczajacej Ieku (tamze, s. 60). Zwraca si¢ rowniez uwage na niepro-
porcjonalnos¢ reakcji lgkowej w stosunku do istniejacego lub przewidywanego
zagrozenia (Mazurkiewicz, za: Zwierzynska, Matuszewski, 2007, s. 7). Inny
poglad w odniesieniu do tej kwestii prezentuje Karen Horney (1982, s. 42). Zda-
niem autorki, zaréwno strach, jak i lgk ,,[...] sa reakcjami proporcjonalnymi do
rozmiaréw niebezpieczenstwa, jezeli jednak w przypadku strachu niebezpie-
czenstwo jest widoczne, obiektywne, to w przypadku Igku jest ono ukryte i su-
biektywne”.

Sa rowniez badacze, ktorzy terminéw ,.strach” i ,lgk” uzywaja zamiennie
(Kondas, 1984; Ranschburg, 1993). Ondrej Kondas (1984, s. 134) ttumaczy takie
rozwigzanie tym, ze Igk zawsze jest reakcja na okreslony bodziec (zdarzenie,
przedmiot albo spontaniczne skojarzenie) pierwotnie w jaki$ sposob zwigzany
z sytuacja wzbudzajacg strach. Bodziec ten moze dziata¢ — zgodnie z zasadami
uczenia si¢ lub warunkowania — jako efekt generalizacji pierwotnego bodzca wy-
zwalajacego strach. W zwigzku z owa generalizacjg liczba bodzcow stanowiacych
zrodlo lgku ulega znacznemu zwigkszeniu, przy czym podmiot doznajacy tejze
emocji wcale nie musi zdawac sobie sprawy z tego, jaki bodziec ja wywolat.

Le¢k, zwlaszcza silny, przebiega na ogét z wyraznym odczynem wegetatyw-
nym w postaci zmian w oddychaniu, wzrostu ci$nienia krwi, wzmozonego bicia
serca, zwigkszonej potliwosci, suchosci w ustach, a nawet zmian metabolizmu
wyrazajacych si¢ podwyzszeniem poziomu kwasu mlekowego czy wydzielania
noradrenaliny (tamze, s. 135). Petlny obraz Igku obejmuje ponadto objawy psy-
chiczne i1 behawioralne. W sferze psychicznej Igk taczy si¢ z uczuciem wyczer-
pania, zmeczenia i znuzenia, podwyzszonym napig¢ciem psychicznym, wyraz-
nymi zmianami w poziomie aktywnos$ci i wydajnosci dziatania, niekiedy wrecz
z przymusem wykonywania okreslonej czynnosci (tamze, s. 135), a ponadto
z zaburzeniami koncentracji uwagi, sprawno$ci pamigci i mys$lenia oraz zawgze-
niem pola spostrzegania. Z kolei do objawow behawioralnych naleza — jak poda-
je Stanistaw Puzynski (1986, s. 260) — niepokoj w zakresie ruchow manipulacyj-
nych i lokomocji, podwyzszona aktywnos$¢ ruchowa lub jej zahamowanie
(wlacznie z ostupieniem), przerywane czasem nagtym dziataniem. Obraz ten
dopelniajg ponadto takie symptomy behawioralne, jak: przerazony wyraz twa-
rzy, drzacy glos, drzenie rak, ciala oraz zaburzenia snu.
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Waznym momentem w badaniach nad Igkiem, jak pisza Elzbieta Zwierzyn-
ska i Andrzej Matuszewski (2007, s. 8), bytlo wyodrebnienie dwdch postaci leku:
leku jako stanu i Igku jako cechy. Opiera si¢ ono na rozréznieniu leku rozumia-
nego jako przej$ciowy i zdeterminowany sytuacyjnie stan danej jednostki i leku
pojmowanego jako wzglednie trwata cecha osobowosci. Lek-stan — zdaniem
Charlesa D. Spielbergera (za: Wrze$niewski, Sosnowski, 1987, s. 3) — charakte-
ryzuje si¢ ,,[...] subiektywnymi, §wiadomie postrzeganymi uczuciami obawy
1 napiecia, ktorym towarzyszy, zwiazana z nimi, aktywacja lub pobudzenie au-
tonomicznego uktadu nerwowego”. Charakterystyczna wlasciwoscig tego rodza-
ju leku jest jego duza zmiennos¢ pod wplywem rozmaitych zagrazajacych czyn-
nikow. Z kolei lgk-cecha stanowi — jak wyjasniaja cytowani wcze$niej
Zwierzynska i Matuszewski (2007, s. 8) —,,[...] wzglednie statg dyspozycje oso-
bowosciowa do reagowania lekowego na szerokie spektrum sytuacji spostrzega-
nych jako zagrazajace”, przy czym wspomniane reakcje bywaja nieproporcjo-
nalnie silne w stosunku do obiektywnego niebezpieczenstwa (Spielberger, za:
Wrzesniewski, Sosnowski, 1987, s. 4). W odrdéznieniu od leku-stanu, Iek rozu-
miany jako cecha zawiera silny komponent poznawczy wyrazajacy si¢ negatyw-
nym obrazem siebie (Zwierzynska, Matuszewski, 2007, s. 8).

Rozpatrywane tutaj emocje majg ogromne znaczenie w zyciu kazdego czto-
wieka, sygnalizujg bowiem zaburzenia tkwigce w srodowisku wewnetrznym lub
zagrozenia ze strony srodowiska zewnetrznego, na ktdre powinien on zareago-
wacé albo ucieczka, albo walkg (Cierpiatkowska, 2009, s. 346). Przygotowuja
zatem organizm — jako mechanizmy obronne (ochronne) — do ,,[...] unikni¢cia
zadziatania czynnika szkodliwego lub przynajmniej dostosowania si¢ do niego”
(Konarski, za: Doroszewska, 1981, s. 377). Sa, jak wyjasnia Kondas (1984,
s. 133), biologiczng konieczno$cia warunkujaca egzystencje wyzej zorganizo-
wanych organizmoéw. Brak strachu i leku traktowaé nalezy w tym kontekscie
jako wazny element w ocenie charakterystycznego dla danej jednostki instynktu
samozachowawczego (tamze, s. 133). Doswiadczanie owych emocji jest udzia-
tem kazdego ,,zdrowego” czlowieka. Jezeli sg one proporcjonalne do wielkosSci
zagrozenia, to przypisuje si¢ im przystosowawczg, adaptacyjna funkcje, pozwa-
lajaca na ,,[...] uaktywnienie odpowiednich strategii zaradczych i obronnych”
(Cierpiatkowska, 2009, s. 345).

Sytuacja wyglada zgota inaczej wowczas, gdy dana osoba ujawnia niewspot-
miernie silne emocje strachu czy lgku w warunkach nieznacznego zagrozenia.
W takim przypadku wskazuje si¢ juz na ich nieadekwatnos¢ lub nieprzystoso-
wawczos$¢ (tamze, s. 346), a nawet destrukcyjnosé (Zwierzynska, Matuszewski,
2007, s. 7), 1 traktuje w kategoriach zaburzen Iekowych. W zaburzeniach tego
rodzaju uczucie Igku towarzyszy cztowiekowi przez caly czas lub przynajmniej
pojawia si¢, gdy chory stara si¢ wyciszy¢ lub w jaki$ inny sposob kontrolowac
jego objawy (Meyer, 2008, s. 59). Dochodzi w takim przypadku do takiego spo-
sobu przezywania Igku, ze emocja ta przestaje juz sygnalizowa¢ pojawienie si¢

CNS nr 4(26) 2014, 45-67



54 Adam Mikrut

realnego zagrozenia, mobilizujac w zamian zupetnie nieadekwatne do zaistnia-
lej sytuacji silne reakcje obronne stanowiace zrodto ,,[...] dojmujacego cierpie-
nia, poczucia zagrozenia, bezradnosci i ograniczenia aktywnosci w roéznych
sferach zycia” (Cierpiatkowska, 2009, s. 348).

Dariusz Dolinski (2000, s. 346) — powolujac si¢ na poglady propagowane
przez Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne (DSM-1V) — zalicza zaburze-
nia lekowe, obok zaburzen nastroju (depresji i manii), do zaburzen emocjonal-
nych. Te ostanie traktuje za$ jako ,,[...] subiektywnie nieprzyjemne odczucia,
trwajace tygodniami, miesigcami, a niekiedy nawet latami, przeszkadzajace
podmiotowi w efektywnym funkcjonowaniu” (tamze, s. 346). Do zaburzen Igko-
wych, zdaniem Roberta Meyera (2008, s. 59), naleza: zespot stresu pourazowe-
go, ostra reakcja na stres, agorafobia, fobia spoteczna, fobia prosta, zesp6t pani-
ki, zespot leku uogolnionego oraz zaburzenia obsesyjno-kompulsyjne (zespot
natrectw). Szersze i kompetentne omowienie wspomnianych kategorii zaburzen
lgkowych Czytelnik odnajdzie m.in. w przywotanych wczesniej opracowaniach
takich autoréw, jak: Lidia Cierpiatkowska (2009, s. 348-356), Robert Meyer
(2008, s. 59-87), Jan Czestaw Czabata, Joanna Meder i Maryla Sawicka (2000,
s. 583-585). Najczesciej spotykanymi zaburzeniami lgkowymi sg fobie (oprocz
juz wymienionych wspomnie¢ nalezy m.in. o akrofobii, klaustrofobii czy arach-
nofobii). Na wyrazne fobie cierpi 10% ludzi (za: Dolinski, 2000, s. 346). Zro-
dtem tego rodzaju lekow sa przede wszystkim sytuacje lub przedmioty, ktore —
obiektywnie rzecz biorgc — nie stanowia realnego zagrozenia (otwarta lub zbyt
ograniczona przestrzen, duza wysokos¢, sytuacje podrozowania $Srodkami loko-
mocji, np. samolotem, wystepowania przed publiczno$cia czy zetknigcia si¢
z wezami albo pajakami). Lek fobiczny moze si¢ pojawi¢ nawet na samg mysl
o zagrozeniu tego rodzaju obiektami. Znalezienie si¢ jednostki w obliczu owych
przedmiotow i sytuacji najczgsciej wywotuje u niej uczucie panicznego strachu,
przeswiadczenie, ze zaraz stanie si¢ cos ztego, obawe przed omdleniem, a nawet
$miercig (Czabata, Meder, Sawicka, 2000, s. 584). Szczegdélnym rodzajem fo-
bicznych zaburzen Igkowych sg fobie spoteczne (zaburzenia Igku spotecznego).
Wedtug DSM-1V ludzie sg owladnigci fobig spoteczna, jesli przejawiajg ,,upo-
rczywy lek przed jedna lub wiecej sytuacja spoleczng, w ktorej poddani sg ob-
serwacji lub ocenie innych. Jednostka obawia si¢, ze zachowa si¢ w sposob (albo
okaze takie symptomy lgku spotecznego), ktory przyniesie jej upokorzenie lub
wstyd [...]” (za: Leary, Kowalski, 2001, s. 21).

Jednostki ,,dotkniete” tego rodzaju fobig w sytuacjach ekspozycji spoteczne;j
doswiadczaja niepokoju w takim stopniu, ktéry mozna okresli¢ — zdaniem Mar-
ka Leary’ego i Robina Kowalski’ego (tamze, s. 22) — jako atak paniki. Postawie-
nie komus$ diagnozy fobii spotecznej §wiadczy wedtug cytowanych autorow
o tym, ze poziom lgku u tej osoby skutecznie zakloca jej codzienne funkcjono-
wanie zarowno w sferze zawodowej, jak i spotecznej, emocjonalnej, edukacyjnej
i kazdej inne;j.
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Lek u 0s6b z lekkg niepelnosprawnosciq intelektualng

Wydaje sig, ze osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng sg w szczeg6lny spo-
sob narazone na r6znego rodzaju zaburzenia sfery emocjonalnej, przy czym zrodet
owych zaburzen nalezy upatrywac zaréwno w fakcie samego deficytu intelektual-
nego (Koscielak, 1989, s. 55), jak i w ich specyficznej sytuacji spotecznej (tamze,
s. 55; Stelter, 2009, s. 136). Wystepowanie lgku u rozpatrywanej kategorii 0sob
thumaczy¢ mozna — zdaniem Brygidy Bobek (1989, s. 97) — ograniczonymi mozli-
wosciami zaspokojenia réznorakich potrzeb. Ograniczenia te sg nastgpstwem
wspomnianego deficytu umystowego powodujacego nieumiejetnos¢ zakomuniko-
wania o waznych potrzebach lub zastosowanie niewtasciwego schematu postepo-
wania w celu ich realizacji. Wynikajaca stad deprywacja potrzeb staje si¢ zrodlem
wzrostu napigcia emocjonalnego sprzyjajacego poczuciu niepewnosci i zagroze-
nia manifestujacego si¢ reakcjami lekowymi. Poza tym leck w przypadku osob
z zaburzeniami w zakresie funkcjonowania poznawczego ma — jak pisze Antoni
Kepinski (1987, s. 187) —,,[...] swoje zrodto w niemoznosci zrozumienia otaczaja-
cego $wiata, zwlaszcza spotecznego [...]. To, co niezrozumiale, ciemne, budzi nie-
pokdj, tatwo w puste miejsca rzutowac twory wiasnej fantazji podsycone Igkiem”.
Nie bez znaczenia jest rowniez to, ze negatywne doswiadczenia spoteczne wyni-
kajace z niewlasciwych postaw otoczenia oraz porazek w rozmaitych sytuacjach
zadaniowych moga stanowi¢ przyczyne odczuwania przez rozpatrywane osoby
swojej innoéci. Swiadomo$é naznaczenia pietnem ,,innego”, wystepujaca tacznie
z silng potrzebg akceptacji, czesto budzi u nich Iek przed odrzuceniem spotecz-
nym. Poczucie zagrozenia spotecznego wiaze si¢ u nich ponadto z lekiem przed
wy$mianiem, drwing, wywyzszaniem si¢ nad nimi, co w srodowisku — zwlaszcza
dzieci — jest niemal statym ttem ich zycia (por. Doroszewska, 1981, s. 378).

Barbara Zachara i Hanna Dobosiewicz (1987) twierdza, ze ogdlny poziom
leku u 0s6b z niepelnosprawnoscia jest znacznie wyzszy niz u 0so6b o normal-
nym rozwoju umystowym. ,,Sugeruje si¢ — jak pisza autorki (tamze, s. 45) — ze
ow podwyzszony poziom leku moze by¢ jedng z przyczyn réznic w funkcjono-
waniu 0sob uposledzonych i sprawnych intelektualnie w tym samym wieku roz-
wojowym”. Twierdzenie o szczegoélnych sktonnosciach tej kategorii 0sob do sy-
tuacyjnego 1 chronicznego przezywania leku w mniejszym lub wigkszym
stopniu potwierdzajg liczne badania krajowe.

Brygida Bobek (1989) po przebadaniu za pomoca Skali Jawnego Niepokoju
Janet Taylor (stuzacej do pomiaru dyspozycji do reagowania lekiem, czyli lgku-
-cechy) 160 oso6b w wieku 17 lat, w tym 80 z niepetnosprawnoscia intelektualng,
doszta do wniosku, ze co prawda nie ma statystycznie istotnych ré6znic w rozkta-
dzie zmiennej ,,lek” migdzy porownywanymi grupami, jednak lgk powyzej nor-
my czesciej wystepuje u dziewczat i chlopcow z niepetnosprawnoscia intelektu-
alna (odpowiednio w 47,5% i 42,5% przypadkow), zas lek w granicach normy
—u ich petnosprawnych rowiesnikow (tamze, s. 92-93).
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Wysoki poziom leku mierzonego Testem Jawnego Niepokoju ,,Jaki jestes?”
autorstwa Mieczystawa Choynowskiego i1 Elzbiety Skrzypek (stuzacym takze
do diagnozy leku-cechy) wérdd 42 uczniéw z lekka niepelnosprawnoscig inte-
lektualna, uczeszczajacych do klas VII i VIII szkoty podstawowej specjalnej,
odnotowat réwniez autor niniejszego opracowania (Mikrut, 1995). Zgromadzo-
ne przez niego dane empiryczne $wiadcza o tym, ze az 76,2% indagowanych
ucznidéw otrzymato wyniki wyzsze od tzw. punktow granicznych, powyzej kto-
rych prawdopodobienstwo neurotycznosci jest tak wysokie, iz konieczne sg —
zgodnie z zalozeniami zastosowanego narzgdzia badawczego — bardziej szcze-
gotowe badania psychologiczne, a nawet lekarskie. Skrajnie wysokie wyniki,
tzn. w granicach 9-10 sten, odnotowano u niemal potowy uczniéw poddanych
badaniu (47,6%; tamze, s. 147).

Podobne wnioski wynikaja z innych badan autora, wykonanych wspdlnie
z Piotrem Majewiczem (Majewicz, Mikrut, 1999). W efekcie zastosowania Testu
Jawnego Niepokoju ,,Jaki jestes?”” wobec 90 uczniow z lekka niepetnosprawno-
$cig intelektualng, uczeszczajacych do klas VI-VIII szkoty podstawowej spe-
cjalnej 1 klasy I szkoty zawodowej specjalnej, okazalo sie, ze skrajnie wysokie
wyniki mieszczace si¢ w granicach 9—10 sten odnotowano az w 56,7% przypad-
kow (tamze, s. 119).

Niekorzystnie dla 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng wypadty takze ba-
dania, w ktorych Igk rozpatrywano nie tylko jako ceche, lecz takze jako stan. Byto
to mozliwe dzigki wykorzystaniu Inwentarza Stanu i Cechy Leku (ISCL) Spielber-
gera iin. (Wrzesniewski, Sosnowski, 1987). Narzedzie to zastosowal m.in. Koscie-
lak (1996). Autor objgt badaniami 200-osobowg grupg mtodziezy w wieku 15—17
lat; potowe tej liczby stanowili uczniowie specjalnych szkot zawodowych legity-
mujacy si¢ orzeczeniami o lekkiej niepetnosprawnosci intelektualnej, pozostali
za$ byli uczniami szkét zawodowych ogolnodostepnych. W rezultacie pomiaru
omawianej zmiennej okazato si¢, ze mtodziez z niepetnosprawnoscig intelektual-
ng charakteryzuje si¢ statystycznie istotnie wyzszym poziomem lgku-stanu anize-
li jej pelnosprawni rowiesnicy. Podobnie znamiennej réznicy nie odnotowano na-
tomiast w odniesieniu do Igku-cechy, chociaz i w tym przypadku wyniki uczniow
szkot specjalnych byty nieznacznie wyzsze. Wazna jest jednak, jak si¢ wydaje,
obserwacja swiadczaca o tym, ze ta ostatnia postac¢ Igku w obu poréwnywanych
grupach gorowata nad Igkiem-stanem (tamze, s. 162).

Podobny obraz lgku u 0sob z lekkg niepetnosprawnoscia intelektualng (w sen-
sie podobienstwa warto$ci sredniej arytmetycznej otrzymanych wynikow) nakre-
$lit autor niniejszego opracowania, stosujac wspomniany Inwentarz (ISCL) wobec
142 uczniéw zasadniczych szkot zawodowych specjalnych, w wieku 16—19 lat
(Mikrut, 2005). Analiza zebranych danych wykazata ponadto, ze w przypadku
obu postaci Ieku najliczniejsza kategoria okazala si¢ kategoria wynikéw przeciet-
nych (Igk jako stan —43%, lgk jako cecha — 40,1%), kolejng zas — wynikow wyso-
kich (odpowiednio: 22,5% i 34,5%). Poroéwnanie facznych liczebnos$ci zawartych
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w przedzialach wynikow wysokich i bardzo wysokich potwierdzito prawidtowos¢
zaobserwowang przez Koscielaka, ze u rozpatrywanej kategorii mtodziezy lek-
-cecha wyraznie dominuje nad lgkiem-stanem (odpowiednio: 25,3% i 40,1%; tam-
ze, s. 180). Potwierdzenie owej prawidtowosci odnajdujemy réwniez w wynikach
badan wiasnych podanych przez Stawomira Olszewskiego (2005, s. 155-160).
Wskazuja one mianowicie, ze zarowno u 107 osob z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng charakteryzujacych si¢ niska agresywnoscia, jak i 96 osob agresywnych
srednia arytmetyczna wynikéow odnoszacych si¢ do leku-cechy byta znacznie
wyzsza od warto$ci analogicznej miary dotyczacej lgku-stanu. Mozna zatem przy-
jac, ze dla 0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualng charakterystyczny jest przede
wszystkim Igk-cecha, czyli — przypomnijmy — pewna dyspozycja czyniaca ,,[...]
jednostke podatng na postrzeganie szerokiego zakresu obiektywnie niegroznych
sytuacji jako zagrazajacych i reagowania na nie stanami leku, nieproporcjonalnie
silnymi w stosunku do wielkosci obiektywnego niebezpieczenstwa” (Spielberger,
za: Wrzes$niewski, Sosnowski, 1987, s. 4).

Metodologia badan wiasnych

Glownym celem podjetych badan byta proba odpowiedzi na pytanie o zwig-
zek migdzy samotnoscig i Iekiem u mtodziezy z lekka niepelnosprawnoscig in-
telektualng. Aby zrealizowaé tak sformutowane zamierzenie, zastosowano dwa
narze¢dzia badawcze: (1) eksperymentalng Skale¢ do Badania Samotnosci (SBS)
skonstruowang przez Zofi¢ Dotege (2003) oraz (2) Skale Jawnego Niepokoju
»Jaki jestes?” autorstwa Elzbiety Skrzypek i Mieczystawa Choynowskiego
(Zwierzynska, Matuszewski, 2007).

Eksperymentalna skala SBS sktada si¢ z trzech zestawow po 20 twierdzen,
odnoszacych si¢ kolejno do samotnos$ci: spotecznej (SBS/sp), emocjonalnej
(SBS/se) oraz egzystencjalnej (SBS/seg). Taka struktura narzedzia oddaje pogla-
dy autorki na temat podmiotowo-relacyjnego charakteru samotnos$ci, zgodnie
z ktorymi powinna by¢ ona rozpatrywana w kontekscie relacji: z najblizszym
otoczeniem spotecznym, z samym soba i ze §wiatem wartosci i celow zyciowych
danej osoby (Dotega, 2003, s. 21). Badana osoba do kazdego z owych twierdzen
ustosunkowuje si¢ poprzez zakreslenie jednej z odpowiedzi typu: ,,catkowicie
si¢ zgadzam”, ,,raczej si¢ zgadzam”, ,,raczej si¢ nie zgadzam” 1 ,,catkowicie si¢
nie zgadzam”. W efekcie otrzymuje cztery wyniki: jeden dotyczacy samotnos$ci
globalnej (SBS/globalna), mieszczacy si¢ w granicach od 60 do 240 pkt (suma
wynikow trzech wspomnianych podskal), oraz trzy odnoszace si¢ do SBS/sp,
SBS/se i SBS/seg — kazdy zawierajacy si¢ w przedziale od 20 do 80 pkt. Autorka
skali opracowala tymczasowe normy poréwnawcze. Fakt ten pozwala wyrazic¢
otrzymane wyniki surowe na skali stenowej: te z nich, ktore naleza do przedzia-
tu 1-4 sten, wyrazaja niskie poczucie samotnosci, nalezace do przedziatu 5-6
sten — przecigtne, za$ do przedziatu 7—10 sten — jej wysokie nasilenie.
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Z kolei Test Jawnego Niepokoju ,,Jaki jeste$?” sklada si¢ z 50 twierdzen. Od-
noszg si¢ one do dwdch skal: Neurotycznosci i Ktamstwa. Pierwsza z nich skta-
da si¢ z 40 pozycji, druga za$ — z dziewigciu. Jedna (pierwsza) pozycja testu nie
podlega ocenie. ,,Skala Neurotyczno$ci mierzy sktonnos$ci badanego do przezy-
wania niepokojow, obaw i lekéw wraz z towarzyszacymi im objawami psycho-
somatycznymi” (Zwierzynska, Matuszewski, 2007, s. 9). Skala Ktamstwa po-
zwala natomiast zidentyfikowac te osoby badane, ktore zdradzajg tendencje do
przedstawiania siebie w zbyt korzystnym $wietle, co oznacza, ze wysoki wynik
w tej skali stawia pod znakiem zapytania trafno§¢ wyniku otrzymanego w Ska-
li Neurotyczno$ci. Zadanie osoby badanej sprowadza si¢ do zakreslenia jednej
z dwoch odpowiedzi: ,,tak™ lub ,,nie”. W Skali Neurotycznosci — w ramach ktorej
mozna uzyska¢ od 0 do 40 pkt — wszystkie odpowiedzi ,,tak” majg charakter
diagnostyczny, w Skali Ktamstwa za$ (dla ktorej potencjalny rozrzut punktow
wynosi od 0 do 9) — diagnostyczne sg trzy odpowiedzi ,,tak” i szes¢ odpowiedzi
,»hie”. Warto wspomnie¢, ze omawiany test stuzy do pomiaru Igku-cechy. Narze-
dzie to zostalo opracowane w latach 60. ubiegtego wieku (Skrzypek, 1968), jed-
nak w 2003 r. dokonano jego ponownej standaryzacji zmierzajacej do opracowa-
nia aktualnych norm wyrazonych na skali stenowej (Zwierzynska, Matuszewski,
2007, s. 5).

Autor niniejszego artykutu wykorzystal surowe wyniki zgromadzone przez
Agnieszke Zielinska w ramach pracy magisterskiej pisanej pod jego kierunkiem.
Odnoszg si¢ one do dwoch grup uczniow w wieku 14, 16 i 17 lat. Jedng grupe
(podstawowa) tworzyli uczniowie szkot integracyjnych z orzeczeniem o lekkiej
niepelnosprawnosci intelektualnej, druga (porownawczg) za$ — uczniowie
w normie intelektualnej. Obydwie grupy liczyty po 30 osob. Kazda z nich skta-
data si¢ z jednakowej liczby chtopcow i dziewczat (po 15 osdb) i jednakowej
liczby uczniow w tym samym wieku (po 10 osdb). Terenem badan byto miasto
Debica i jej najblizsze okolice.

Prezentacja i analiza wynikéw badan

Weryfikacja zatozenia o normalnosci rozktadow zmiennych samotnosc i lek

Pierwsza procedura statystyczna, ktérej poddano zgromadzone dane, bylo
testowanie ich zgodnosci z rozktadem normalnym. Wynik owej procedury po-
zwolit rozstrzygna¢ kwesti¢ wyboru jednej z dwoch analiz statystycznych: para-
metrycznej lub nieparametrycznej. Weryfikacji zatozenia o normalnos$ci rozkta-
dow dokonano za pomocg testu zgodnosci Kotmogorowa-Smirnowa (Stanisz,
1998, s. 290). Otrzymane rezultaty zawiera tabela 1.

Widzimy, ze zdecydowana wigkszo$¢ rozpatrywanych rozktadéw jest dopa-
sowana do rozktadu normalnego. Warunku tego nie spetniaja jednak rozktady
zmiennych: samotno$¢ globalna i egzystencjalna chlopcéw oraz samotnos¢ glo-
balna dziewczat z niepelnosprawnoscia intelektualng. Stad tez zdecydowano
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Tabela 1. Dopasowanie rozktadoéw rozpatrywanych zmiennych do rozktadu normalnego —
wyniki testu Kotmogorowa-Smirnowa

Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna
Zmienne Chlopcy Dziewczeta
Wynik . Decyzja Wynik . Decyzja
testu Poziom a o losie H, testu Poziom a o losie H,
Lek 0,172 n.s.* b.p.d.o.** 0,141 n.s. b.p.d.o.
Samotnosé 0,121 n.s. b.p.d.o. 0,149 n.s. b.p.d.o.
spoteczna
Samotnos$é 0,131 n.s. b.p.d.o. 0,092 n.s. b.p.d.o.
emocjonalna
Samotnos¢ 0,242 p<0,05 | odrzucona 0,182 n.s. b.p.d.o.
egzystencjalna
Samotno$¢ 0,236 p <0,05 odrzucona 0,265 p <0,01 odrzucona
globalna
Osoby w normie intelektualnej
Lek 0,158 n.s. b.p.d.o. 0,135 n.s. b.p.d.o.
Samotno$¢ 0,115 n.s. b.p.d.o. 0,208 n.s. b.p.d.o.
spoteczna
Samotno$é¢ 0,110 n.s. b.p.d.o. 0,138 n.s. b.p.d.o.
emocjonalna
Samotnosé 0,177 n.s. b.p.d.o. 0,157 n.s. b.p.d.o.
egzystencjalna
Samotnos¢ 0,127 n.s. b.p.d.o. 0,126 n.s. b.p.d.o.
globalna

* nieistotny statystycznie; ** brak podstaw do odrzucenia hipotezy H,zaktadajacej rozktad normalny

Zrodto: opracowanie wihasne.

o wykorzystaniu w dalszych analizach statystycznych procedur nieparametrycz-
nych, ktore nie wymagaja przyjmowania jakichkolwiek zatozen o ksztalcie roz-
ktadu (Brzezinski, 1980, s. 149; Zielinski, 1999, s. 64). W zwiazku z tym zasto-
sowano: (1) test U Manna-Whitneya jako nieparametryczny odpowiednik testu
t-Studenta dla poréwnywania dwoch niezaleznych $rednich arytmetycznych
oraz (2) wspotczynnik korelacji », Spearmana, ktory jest alternatywa wspot-
czynnika r Pearsona wymagajacego, aby korelowane cechy miaty rozktady zbli-
zone do normalnego (Zielinski, 1999, s. 231). Test U Manna-Whitneya co prawda
nie uwzglednia warto$ci $rednich arytmetycznych w poréwnywanych probach,
jednak w kolejnych zestawieniach tabelarycznych beda one podawane, daja bo-
wiem obraz odnotowanych réznic.
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Samotnos¢ badanej mlodziezy

Kolejne tabele: 2., 3. 1 4. zawieraja dane pozwalajace na analiz¢ poréwnawcza
dotyczaca do§wiadczania samotnosci przez mlodziez z niepelnosprawnoscig in-
telektualna i jej petnosprawnych réwiesnikow.

Tabela 2. Poréwnanie poziomdéw samotnosci 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng
i w normie intelektualnej — wyniki testu U Manna-Whitneya

Statystyki opisowe dla:
0s0b . . )
. z niepelnosprawnoscia . 0s6b w normie § ;
Rodzaj'e ) intelektualna (N = 30) intelektualnej (N = 30) ; s
samotnosci = S
Srednia | Odchylenie | Srednia | Odchylenie g =
arytme- standar- arytme- standar-
tyczna dowe tyczna dowe
Spoteczna 48,43 10,01 37,77 8,76 3,918 | 0,0001
Emocjonalna 50,07 9,41 41,20 10,01 3,038 | 0,0024
Egzystencjalna 49,13 6,70 43,83 8,56 3,009 | 0,0026
Globalna 147,63 23,65 122,80 21,83 3,689 | 0,0002

* uwzgledniono warto$¢ Z wlasciwa dla liczebnosci obu grup wigkszych od 20

Zrodto: opracowanie wilasne.

Wartosci liczbowe zawarte w tabeli 2. jednoznacznie wskazuja, ze mtodziez
z niepelnosprawnoscia intelektualng lekkiego stopnia w statystycznie istotnie
wyzszym stopniu anizeli mtodziez o normalnym rozwoju umystowym doswiad-
cza kazdego z uwzglednionych rodzajow samotnosci. Konsekwencja tego stanu
rzeczy jest to, ze roznica ta odnosi si¢ takze do tzw. samotnosci globalnej, ktore;
wskaznikiem — jak pamigtamy — jest tagczna suma punktéw uzyskanych w ra-
mach samotnosci: spotecznej, emocjonalnej i egzystencjalnej. Wszystkie warto-
$ci $redniej arytmetycznej obliczone z wynikow uzyskanych przez mtodziez
z niepetnosprawnoscia intelektualng nalezg do przedziatu 7-10 sten, a wiec we-
dhug tymczasowych norm podanych przez Dolege (2003, s. 165, zatacznik 4)
$wiadczg o samotnosci wysokiej. Analogiczne $rednie arytmetyczne odnoszace
si¢ do mtodziezy o normalnym rozwoju umystowym sytuuja si¢ natomiast w ra-
mach wynikow srednich (56 sten).

Odwotujac si¢ do charakterystyki poszczegolnych rodzajow samotnosci do-
konanej przez autorke zastosowanego narzedzia (Dotgga, 2003) mozna stwier-
dzi¢, ze badana mlodziez z niepetnosprawnoscia intelektualng w wysokim stop-
niu wykazuje poczucie ,,[...] izolacji 1 marginalizacji; braku mozliwos$ci
zidentyfikowania swojej roli w okreslonym uktadzie spotecznym oraz pewnosci
swojego znaczenia dla partnerow spotecznych” (tamze, s. 22). Przyczyn poczu-
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cia swego oddalenia od innych ludzi i odrzucenia z ich strony upatruje przede
wszystkim wsrdd czynnikdéw zewnetrznych, pozapodmiotowych, a nie w swo-
ich niskich kompetencjach spotecznych (tamze, s. 23). Ponadto, wykazuje do-
tkliwy brak emocjonalnych wiezi z bliskimi osobami, dominujg u niej — chociaz
w niezbyt intensywnym nasileniu — takie emocje, jak: niepok¢j, zmeczenie, ob-
nizenie witalnos$ci i aktywnosci zyciowej, smutek, przygnebienie, czasami na-
wet ztos¢ 1 wrogos¢ do siebie samego. Charakterystyczng cechg takich osob jest
rowniez niska samoakceptacja i niska akceptacja innych, brak zaufania do swo-
ich mozliwosci 1 innych ludzi oraz niska ocena wlasnych kompetencji spotecz-
nych (tamze, s. 22). Cechujg si¢ one takze poczuciem braku ,,[...] identyfikacji
z warto$ciami i celami Zyciowymi; brakiem zakotwiczenia si¢ w $wiecie czy
szerszym kontek$cie spotecznym i przezywaniem braku integracji z ludzmi”
(tamze, s. 23).

Dane zawarte w tabelach 3. i 4. potwierdzajag odnotowane prawidtowosci
réwniez w odniesieniu do grup homogenicznych ze wzgledu na pte¢ badanych
0sob. Chlopcy z niepetnosprawnoscia intelektualng w sposob statystycznie
istotny r6znig si¢ od swoich petnosprawnych kolegéw stopniem przezywania
wszystkich rodzajow samotno$ci. Podobne roznice wystepuja takze miedzy
dziewczgtami niepelnosprawnymi i petnosprawnymi intelektualnie. Warto row-
niez wspomnie¢, ze zdecydowana wigkszos¢ wynikéw chlopcow i dziewczat
z niepetnosprawnoscig intelektualng wyrazonych warto$ciami sredniej arytme-
tycznej miesci si¢ w przedziale wynikow wysokich (7-10 sten). Wyjatkiem jest
warto$¢ dotyczaca samotnosci emocjonalnej chtopcoéw. Wskazuje ona na prze-
cigtny poziom do$wiadczania przez nich tego rodzaju samotnosci.

Tabela 3. Poréwnanie poziomdéw samotnosci chtopcoéw z niepetnosprawnoscia intelektualna
i w normie intelektualnej — wyniki testu U Manna-Whitneya

Statystyki opisowe dla:
- *®

z niepelng:glzawnos’cia 0s6b w normie Z M

. . . - 8 E

Rodzaj? ) intelektualna (N = 15) intelektualnej (N = 15) v E

samotnosci = N

Srednia | Odchylenie | Srednia | Odchylenie §‘ =

arytme- standar- arytme- standar-
tyczna dowe tyczna dowe

Spoteczna 45,67 9,30 36,60 8,10 47,50 | 0,0057
Emocjonalna 47,93 8,17 38,20 11,47 61,00 | 0,0329
Egzystencjalna 48,87 5,82 45,40 8,29 63,00 | 0,0408
Globalna 142,47 20,25 120,20 21,50 45,50 | 0,0042

* uwzgledniono warto$¢ U wlasciwg dla liczebnosci obu grup ponizej 20

Zrodto: opracowanie wihasne.
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Tabela 4. Porownanie pozioméw samotno$ci dziewczat z niepetnosprawnoscia intelektualna

i w normie intelektualnej — wyniki testu U Manna-Whitneya

Statystyki opisowe dla:

0s6b . . )
. z niepelnosprawnoscia . 0s6b w normie § ;
Rodzaj? ) intelektualna (N = 15) intelektualnej (N = 15) o 5
samotnosci = N
Srednia | Odchylenie | Srednia | Odchylenie ;‘ R
arytme- standar- arytme- standar-
tyczna dowe tyczna dowe
Spoteczna 51,20 10,22 38,93 9,51 42,00 | 0,0027
Emocjonalna 52,20 10,34 44,20 4,52 57,50 | 0,0209
Egzystencjalna 49,40 7,69 42,27 8,82 59,00 | 0,0264
Globalna 152,80 26,29 125,40 22,59 50,50 | 0,0086

* uwzgledniono warto$¢ U wiasciwg dla liczebnos$ci obu grup ponizej 20

Zrodto: opracowanie wlasne.

Poziom leku u badanej miodziezy

W tabeli 5. zamieszczono wyniki pomiaru Igku. Zostaly one podane w posta-
ci odpowiednich wartosci $redniej arytmetycznej z uwzglednieniem poziomu

funkcjonowania intelektualnego oraz czynnika plci badanej mtodziezy.

Tabela 5. Poréwnanie nasilenia lgku 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualng i w normie
intelektualnej — wyniki testu U Manna-Whitneya

Statystyki opisowe dla:
*®
0s6b z niepelnosprawnoscia 0s6b w normie ; S
Badane intelektualna intelektualnej 2 g
- o—
osoby $redni $redni E S
a:e t;?_ Odchylenie a:e t;lllea_ Odchylenie g A
y standardowe y standardowe
tyczna tyczna
Ogodlem 20,70 6,41 16,53 6,61 2,299 | 0,0215
Chtopcy 18,20 5,21 14,13 5,90 65,00 | 0,0502
Dziewczeta 23,20 6,67 18,93 6,57 73,00 n.s.

* dla ogotu badanych 0sob uwzgledniono warto$é Z wlasciwa, gdy liczebno$¢ obu grup jest wigksza
od 20, natomiast w odniesieniu do chlopcow 1 dziewczat — warto$¢ U wlasciwa, gdy liczebnosé¢ obu
grup jest nizsza od 20

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Analiza danych zawartych w tabeli 5. pozwala sadzi¢, ze mlodziez z lekka
niepetnosprawnoscia intelektualng charakteryzuje si¢ statystycznie istotnie
wyzszym poziomem leku anizeli jej petnosprawni rowiesnicy. Wniosek ten do-
tyczy — jak widzimy — ogolnej liczby badanych osob, jak i samych chiopcow,
chociaz w odniesieniu do tych ostatnich efekt testowania oscyluje na granicy
owej istotnosci. Podobnego wniosku nie mozna sformutowaé w przypadku
dziewczat. Wartos¢ S$redniej arytmetycznej wynikéw dziewczat z niepetno-
sprawnoscig intelektualng jest co prawda wyzsza od analogicznej miary wyzna-
czongj dla ich petnosprawnych kolezanek, jednak nie na tyle, aby siegna¢ pozio-
mu statystycznej istotnosci. Uwzgledniajac ogdlnopolskie normy stenowe dla
chtopcow 1 dziewczat (Zwierzynska, Matuszewski, 2007, s. 28), nalezy stwier-
dzi¢, ze wyniki wyrazone warto$ciami $rednich arytmetycznych zaréwno
w przypadku chtopcéw, jak i dziewczat z grupy podstawowej wskazuja na wy-
soki poziom rozpatrywanej zmiennej (7 sten). Inaczej rzecz wyglada w grupie
mtodziezy o normalnym poziomie inteligencji; i chtopcy, i dziewczeta ujawniaja
sredni stopien leku (6 sten).

Pamigtajac, ze zastosowany Test Jawnego Niepokoju ,,Jaki jestes?”” bada Iek-
-ceche, mozemy przyjaé, iz badana mtodziez z lekkg niepetnosprawnoscia cha-
rakteryzuje si¢ ,,[...] wzglednie statg dyspozycja osobowosciowa do reagowania
lekowego na szerokie spektrum sytuacji spostrzeganych jako zagrazajace”
(Zwierzynska 1 Matuszewski 2007, s. 8). Znajduje to swoj wyraz zar6wno w po-
znawczym, jak i emocjonalno-fizjologicznym aspekcie jej funkcjonowania, co
objawia si¢ w postaci rozmaitych zmartwien i negatywnych przekonan dotycza-
cych wlasnej osoby oraz negatywnych emocji, ktorym towarzysza nieprzyjemne
reakcje ze strony autonomicznego uktadu nerwowego (mdtosci, potliwos¢ rak,
trudnosci z oddychaniem, zwigkszone tempo bicia serca i in.; tamze, s. 8).

Na koniec warto podkresli¢, ze przedstawione dane raczej w matym stopniu
obcigzone sg tendencja do pokazywania si¢ w lepszym $wietle, poniewaz warto-
$ci $redniej arytmetycznej Skali Ktamstwa mieszczace w granicach od 2,1 do
2,7 pkt $wiadcza o co najwyzej srednim nasileniu tej zmiennej w obu grupach
mtodziezy (por. Zwierzynska, Matuszewski, 2007, s. 28). Dla porownania poda-
jemy, ze Srednie arytmetyczne w probie normalizacyjnej wynosity: 3,64 dla
dziewczat i 3,58 dla chtopcow (tamze, s. 14).

Samotnos¢ a lek u badanej mlodziezy — analiza korelacyjna

Wartosci wspolczynnika korelacji rangowej , Spearmana migdzy samotno-
$cig 1 lekiem zamieszczone zostaty w tabeli 6.

Latwo zauwazy¢, ze wszystkie wyznaczone warto$ci zastosowanego wspot-
czynnika maja znak dodatni, co oznacza, iz miedzy korelowanymi zmiennymi
istnieje zwigzek dodatni. Zwigzek tego rodzaju — jak wiemy — wskazuje na jed-
nokierunkowe zmiany w wartosciach obu cech; wzrostowi wartosci jednej ce-
chy towarzyszy wzrost sredniej warto$ci cechy drugiej i odwrotnie. Otrzymane
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Tabela 6. Wartosci wspotczynnika korelacji », Spearmana migdzy samotnoscia i lgkiem

badanych os6b
Samotnos$¢
Badane osoby spoleczna emocjonalna | egzystencjalna globalna
Poziom Poziom Poziom Poziom
rS rS rS rS
a a a a
Niepelno- Ogétem | 0,555 | 0,0015 | 0,476 | 0,0079 | 0,475 | 0,0080 | 0,533 | 0,0024
sprawne
intelektualnie | Chtopey | 0,425 n.s. 0,652 |1 0,0084 | 0,292 | n.s. 0,559 | 0,0304

Dziewczeta | 0,540 | 0,0377 | 0,305 n.s. 0,349 n.s. 0,376 n.s.

W normie Ogétem | 0,617 | 0,0003 | 0,695 | 0,0000 | 0,440 | 0,0150 | 0,721 | 0,0000

intelektualnej
Chtopcy | 0,642 | 0,0099 | 0,627 | 0,0123 | 0,697 | 0,0039 | 0,788 | 0,0005

Dziewczeta | 0,574 | 0,0253 | 0,681 | 0,0052 | 0,530 | 0,0423 | 0,703 | 0,0035

Zrodto: opracowanie wlasne.

wyniki §wiadcza zatem o tym, ze wicksza samotno$¢ badanej mtodziezy na
ogo6t idzie w parze z doswiadczaniem przez nig wyzszego nasilenia leku, mniej-
sza za$§ — z nizszym stopniem jego doswiadczania. Widzimy jednoczes$nie, ze nie
wszystkie warto$ci siggaja poziomu statystycznej istotnosci. Odnotowane wy-
jatki odnosza si¢ do mlodziezy z niepetnosprawnos$cig intelektualng. Fakt ten
wskazuje na wezszy zakres relacji migdzy rozpatrywanymi zmiennymi w gro-
nie tej wlasnie mtodziezy. Poza tym, owe relacje sa w tej grupie na ogot nizsze
(poza dwoma przypadkami) anizeli w grupie mtodziezy petnosprawne;j intelek-
tualnie. Wskazane réznice nie przecza jednak hipotezie o zwigzku migdzy sa-
motnos$cig i lekiem u mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng. Zostat on
przeciez zaobserwowany we wszystkich rozpatrywanych przypadkach w odnie-
sieniu do ogolnej liczby 0sob tej kategorii, a ponadto w niektdrych przypadkach
dotyczacych chlopcow i dziewczat. W gronie tych pierwszych odnotowano sta-
tystycznie istotny zwigzek migdzy samotnoscig globalng oraz emocjonalng
a doswiadczaniem leku, w gronie dziewczat za§ — miedzy samotnoscig spotecz-
ng i doswiadczeniem leku.

Podsumowanie

Przedstawione wyniki badan stanowia kolejne potwierdzenie — zaobserwo-
wanych juz wezesniej (Koscielak, 1996; Girynski, 1998, 2004; Mikrut, 2009) —
szczegdlnych sktonnosci 0sob z lekka niepelnosprawnoscia do przezywania sa-
motnosci. Dostarczaja rowniez kolejnych argumentow na rzecz tezy
o doswiadczaniu przez te osoby silnego leku-cechy (Bobek, 1989; Koscielak,
1996; Mikrut, 1995, 2005; Majewicz, Mikrut, 1999; Olszewski, 2005). Ponadto,
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pozytywnie weryfikuja — i to bylo celem podjetych badan — zatozenie o wspot-
zaleznos$ciach migdzy réoznymi postaciami samotnosci i lekiem u mtodziezy
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, chociaz sa one na og6t nizsze i obej-
muja wezszy zakres wzajemnych relacji miedzy tymi zmiennymi anizeli w przy-
padku mtodziezy o normalnym rozwoju umystowym. Niemniej jednak ,,wpisuja
si¢” w obraz pelnej Igku osoby samotnej (Dotega, 2010, s. 57; Stelter, 2009,
s. 138), z wyraznie zaznaczonym komponentem poznawczym w postaci nega-
tywnego obrazu siebie samego. Ta ostatnia wlasciwos¢ charakterystyczna jest
zarowno dla osob samotnych (Dotega, 2010, s. 56—57), jak i z wyraznymi dyspo-
zycjami do reakcji legkowych w wielu sytuacjach (Zwierzynska, Matuszewski,
2007, s. 8). Wydaje sie rowniez — na co wskazuja rozwazania Jarostawa Roli (za:
Stelter, 2009, s. 137-138) — ze w przypadku oséb z niepelnosprawnoscia zrodet
samotnosci i lgku nalezy poszukiwaé wérod tych samych czynnikow, do ktorych
m.in. naleza: state poczucie straty, separacji, zaburzenia w zakresie komunikacji
interpersonalnej, trudnosci w radzeniu sobie z codziennymi problemami, zabu-
rzenia zycia rodzinnego, stygmatyzacja i marginalizacja spoteczna oraz depry-
wacja podstawowych potrzeb.
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ZWIAZEK MIEDZY SAMOTNOSCIA I LEKIEM U MLODZIEZY Z LEKK A
NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

Streszczenie

Zaprezentowane w artykule wyniki dotychczasowych badan przekonuja, ze mtodziez z lekka
niepetnosprawnoscia do§wiadcza samotnosci istotnie czesciej anizeli jej pelnosprawni umystowo
rowiesnicy. Cze$ciej zatem narazona jest ona na negatywne konsekwencje tego stanu rzeczy, bo-
wiem samotno$¢ jako fenomen o psychologicznym charakterze wiaze si¢ z wieloma emocjami
o ujemnym znaku. Autor artykutu podjat probe uzyskania odpowiedzi na pytanie o zwigzek mig-
dzy samotnos$cig tejze mtodziezy i Igkiem. Lek ujmuje jako wzglednie statg dyspozycje do do-
$wiadczania obaw i napie¢ w roznych sytuacjach zyciowych, ktore to dyspozycje stanowia — jak
wynika z doniesien naukowych — istotny rys ich osobowos$ci. Badaniami objeto 30 uczniéw
z orzeczeniami o lekkiej niepetnosprawnosci intelektualnej oraz ich 30 réwiesnikéw o normal-
nym rozwoju umyslowym. Zgromadzony materiat empiryczny pozwolit na pozytywna weryfika-
cj¢ zatozenia o korelacji migdzy réznymi postaciami samotnosci i lgkiem doswiadczanym przez
mlodziez z niepetnosprawnoscia intelektualna, chociaz jest ona nizsza i obejmuje wezszy zakres
uwzglednionych w badaniach relacji, anizeli w przypadku uczniéw o normalnym rozwoju umy-
stowym.

Stowa kluczowe: niepetnosprawno$¢, niepetnosprawnos$é intelektualna, samotnosc, lgk

RELATIONSHIP BETWEEN LONELINESS AND ANXIETY IN ADOLESCENTS
WITH MILD INTELLECTUAL DISABILITIES

Abstract

The findings of the current research presented in the article show that adolescents with mild
intellectual disabilities experience loneliness significantly more frequently than their nondisabled
peers. They are therefore more exposed to the negative consequences of this state of affairs since
loneliness as a psychological phenomenon involves many negative emotions. The author of the
article attempts to find the answer to the question about the relationship between these adoles-
cents’ loneliness and anxiety — a feature as a relatively permanent predisposition to experience
fears and tensions in most situations in life — which — according to research reports — is an impor-
tant trait of their personality. Participants of the study were 30 students with a statement of mild
intellectual disabilities and their 30 peers with normal mental development. The empirical mate-
rial collected allowed a positive verification of the assumption about the correlation between dif-
ferent forms of loneliness and anxiety experienced by adolescents with intellectual disabilities,
even though this correlation was lower and referred to a narrower scope of relationships included
in the study than in the case of students with normal mental development.

Key words: disability, intellectual disability, loneliness, anxiety

CNS nr 4(26) 2014, 45-67






,,CZLOWIEK — NIEPEENOSPRAWNOSC — SPOLECZENSTWO” ISSN 1734-5537

DOI: 10.5604/17345537.1140750
CNS nr 4(26) 2014, 69-84

MONIKA DOMINIAK-KOCHANEK, URSZULA GOSK*

POSTAWY RODZICIELSKIE MATEK I OJCOW
WOBEC SYNOW I COREK W ROZNYCH FAZACH
ADOLESCENCJI

Wprowadzenie

Wazna kwestig w pierwszych latach zycia dziecka staje si¢ dla wielu rodzi-
cow odpowiedni dobor koloru ubran i zabawek, sygnalizujacy otoczeniu spo-
fecznemu, czy majg do czynienia z dziewczynka czy tez z chlopcem. Mozna
zatem oczekiwac, ze rodzice eksponujacy od momentu narodzin pte¢ dziecka,
beda rowniez sterowac socjalizacja pierwotng w sposob stypizowany plciowo,
dobierajac odrgbne metody wychowawcze, w zaleznosci od tego, czy podmio-
tem wychowania jest corka, czy tez syn. Wyniki dotychczasowych badan odno-
$nie do stopnia, w jakim wychowanie dziecka podlega wptywowi uwewnetrz-
nionych przez matke i ojca stereotypdéw pfici, nie pozwalajg jednoznacznie
potwierdzi¢ ani tez odrzuci¢ hipotezy stereotypowej socjalizacji.

Badania, ktore pokazuja, ze socjalizacja pierwotna wzmacnia wlasnosci i za-
chowania dziecka zgodne ze stereotypem jego pici biologicznej, dotycza czte-
rech sfer funkcjonowania dziecka: dominujacego typu kontaktu z dorostym,
socjalizacji emocji, stosowanych praktyk i stylow wychowania oraz socjalizacji
agresji. W odniesieniu do dominujacego typu kontaktu z dorostym juz w pierw-
szych miesigcach zycia dziecka, odnotowano, ze rodzice przejawiajg nieco wie-
cej aktywnosci ukierunkowanej na stymulacj¢ werbalng wzgledem niemowlat
plci zenskiej] w porownaniu do niemowlat ptci meskiej (Vasta, Haith, Miller,
1995). W konsekwencji tworzg oni korzystny kontekst dla rozwoju zdolnosci
werbalnych cérek, co owocuje nieco szybszym nabywaniem umiejetnosci wer-
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balnych przez dziewczynki w poréwnaniu do chlopcéw, cho¢ réznica ta widocz-
na jest wylacznie w okresie przedszkolnym, po czym stopniowo zanika (Wallen-
tin, 2009). Z kolei interakcje nawigzywane z synami, zwlaszcza przez ojcow,
majg czgsciej charakter dynamicznej, fizycznej zabawy, a sami chtopcy, bedac
zachecani od najwczesniejszych lat zycia do aktywnosci fizycznej (Fagot, 1978),
lepiej rozwijaja si¢ pod wzglgdem zdolnosci motorycznych w poréwnaniu do
dziewczat (Thomas, French, 1985). Zasygnalizowane odmienne wzorce zacho-
wania matek i ojcow wobec dziewczat, stymulowanych werbalnie, i chtopcow,
zachgcanych do aktywnosci fizycznej od wezesnych lat zycia, znakomicie kore-
spondujg ze stereotypem wygadanej, komunikatywnej kobiety oraz silnego fi-
zycznie mezczyzny i mogg $wiadczy¢ o wlaczaniu przez rodzicOw stereotypow
plci do kontaktow interpersonalnych z dzieckiem.

Podobnie, w sferze socjalizacji emocji zaobserwowano réznice odpowiadajace
istniejgcym stereotypom rél ptciowych. Wykazano, ze rodzice wymagaja wigkszej
kontroli emocjonalnej od synéw w poréwnaniu do corek w odniesieniu do ekspre-
sji smutku, strachu, wstydu i1 zazenowania, lecz cze$ciej przywalajg im na ekspre-
sj¢ ztosci (Shaffer, 2011; Brody, 2000). Zto$¢ wyrazana przez mezczyzne lepiej
koresponduje z kulturowym stereotypem meskosci niz apatia czy smutek, ktore
w przypadku mezczyzn mogg by¢ interpretowane jako zwykta stabos¢, a nawet
uyjma dla ich meskosci. Jednoczesnie rodzice, a zwlaszcza matki, w kontakcie
z corkami po§wiecaja wiecej czasu na rozmowe o emocjach oraz uzywaja wiecej
stow oznaczajacych stany emocjonalne niz w kontakcie z synami (Kuebli, Butler,
Fivush, 1995). Socjalizacja emocjonalna corek ukierunkowana jest zatem w wigk-
szym stopniu na uczenie nawigzywania bliskich relacji interpersonalnych, ksztal-
towanie responsywnosci wobec partnera interakeji oraz zdolno$ci do poprawnego
odczytywania niewerbalnych komunikatow. Inaczej niz w przypadku corek, u sy-
néw wzmacnia si¢ zachowania przywodcze i asertywne (Maccoby, 2000), ktore
dobrze korespondujg z kulturowym stereotypem silnego i niezaleznego mezczy-
zny. Wlaczenie takiego stereotypu do kontaktu z synem moze rowniez skutkowaé
podejmowaniem praktyk wychowawczych, ktore wedtug rodzicow gwarantuja
uksztattowanie silnej psychicznie osoby, skoncentrowanej w obliczu trudnosci ra-
czej na zadaniu niz na wlasnych emocjach. W efekcie zarowno matki, jak i ojcowie
majg obawy, ze okazywanie nadmiernej czuto$ci synowi moze go ,,zepsu¢” i nie-
co czesciej stosujg autorytarny styl wychowania, a nawet liberalno-niekochajacy,
niz w przypadku cérek (Dominiak-Kochanek, Fraczek, Konopka, 2012). Ponadto,
w okolicznosci ztamania przez dziecko ustalonych regul zachowania zaréwno oj-
ciec, jak i matka czgsciej stosuja kary fizyczne wobec synow niz corek (Dominiak-
-Kochanek, Fraczek, 2014; Osterman, Bjorkvist, Wahlbeck, 2014), co moze by¢
kolejnym symptomem socjalizacji nastawionej na wychowanie odpornego, silnego
mezezyzny. W sferze socjalizacji emocji kluczowe okazuje si¢ zatem wychowanie
ekspresyjnej, rozumiejacej, uczuciowej, troskliwej kobiety i racjonalnego, nasta-
wionego zadaniowo, zaradnego, niezaleznego me¢zczyzny.
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Kwestig nieco mniej jednoznaczng sa réznice migdzyptciowe w zakresie so-
cjalizacji agresji. Z jednej bowiem strony, badania wskazuja na wigksze przy-
zwolenie rodzicow na agresje synéw niz corek (Martin, Ross, 2005), a nawet
aktywne zachecanie do podejmowania dziatan polegajacych na rewanzu za do-
znang krzywde ze strony rowiesnika (Sears, 1961). Tak permisywne podejscie
rodzicow do agresji synow jest jednym z kluczowych czynnikéw socjalizacyj-
nych, ktore warunkuja wigksze natgzenie agresywnosci (Carlo i in., 1999) oraz
wicksza aprobate dla agresji interpersonalnej przejawianag przez chlopcow
w dalszym zyciu (Fraczek, Rutkowska, 2012; Dominiak-Kochanek, Fraczek,
Konopka, 2012). Z drugiej jednak strony, istnieja dane empiryczne, ktore nie
pokazuja réznic miedzypiciowych ani w zakresie surowosci kar za okazanie za-
chowania agresywnego, ani tez w odniesieniu do poziomu przejawianej agresji
przez dziewczgta i chlopcéw, zwlaszceza jesli porownuje si¢ natezenie innych
rodzajow agresji niz agresja fizyczna (Eagly, Steffen, 1986). Wydaje sig, ze
wspomniane rozbieznosci wynikaja przede wszystkim z wielowymiarowej na-
tury agresji interpersonalnej, regulowanej mechanizmami emocjonalno-moty-
wacyjnymi, poznawczymi oraz osobowos$ciowymi (Konopka, Fraczek, 2013;
Fraczek, 2002), a przy tym obejmujacej formy agresji fizycznej, werbalnej i re-
lacyjnej (Hess, Hagen, 2006; Crick, Grotpeter, 1995). Zwazywszy na fakt, ze
w ontogenezie jako pierwsza pojawia si¢ w repertuarze zachowan dziecka agre-
sja fizyczna, potencjalne rdznice miedzyplciowe zwigzane z socjalizacja agresji
moga wynikac z wigkszej poblazliwosci rodzicoéw wylacznie w odniesieniu do
agresji fizycznej synow w porownaniu do traktowania pod tym wzgledem corek
(np. wzmacnianie takich zachowan synow, jak zabieranie atrakcyjnych zabawek
innym dzieciom, zamiast zachecania do dzielenia si¢ nimi), przy braku réznic
w zakresie reagowania na agresj¢ werbalng 1 relacyjng dzieci.

Przestankg przemawiajgca za odrzuceniem hipotezy stereotypowej socjaliza-
cji sa badania nad ksztalttowaniem moralnos$ci i sprawno$ci u synoéw i corek
(Wojciszke, Mikiewicz, 2003) oraz stosowanym w wychowaniu zakresem swo-
body i przymusu zaleznym od ptci dziecka (Muszynska, 1999). Wbrew stereo-
typowemu postrzeganiu kobiecosci z perspektywy moralnosci i wspolnotowo-
$ci, rodzice nie przywiazuja wickszej wagi do formowania moralno$ci corek
w porownaniu do podejs$cia stosowanego wzgledem synow. Ponadto Bogdan
Wojciszke i Artur Mikiewicz wykazali (2003), Ze pomimo utozsamiania mesko-
$ci ze sprawno$cig, umiejetnoscia zaplanowania, podjecia i przeprowadzenia
dziatania ukierunkowanego na cel, nie ma zadnych przestanek empirycznych
wspierajacych tezg o wigkszym nacisku rodzicéw na ksztattowanie sprawnosci
u synow niz corek. Z kolei w badaniach Ewy Muszynskiej (1999) nad zakresem
swobody, jaka rodzice daja synom i coérkom, po to by mogli oni podejmowac
nieograniczang zakazami aktywnos$¢ witasng, stwierdzono, ze w odniesieniu do
sumarycznego wskaznika oferowanej swobody réznic miedzyptciowych nie ma.
Wykazano jednak réznice zwigzane z konkretnymi obszarami aktywnosci sy-
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now i corek oraz — co wazniejsze z punktu widzenia niniejszych badan — zmien-
no$¢ stopnia swobody w wychowaniu w zalezno$ci od wieku dzieci. Mianowi-
cie, w przypadku synow sferg podlegajacg szczegdlnej kontroli ze strony
rodzicow byla ich aktywnos$¢ szkolna, podczas gdy corki kontrolowano w wigk-
szym stopniu niz synow pod wzgledem kontaktéw towarzyskich. W odniesieniu
do zmian w zakresie stwarzanej przez rodzicow swobody jako funkcji wieku
i ptci dziecka stwierdzono, ze mtodsze dziewczynki, w wieku 9—11 lat, cieszg si¢
wickszg swoboda, ktdrej poziom stopniowo spada wraz z wkraczaniem w okres
adolescencji. Z kolei w przypadku chlopcéw odnotowano zaleznos¢ odwrotna,
polegajaca na tym, ze zakres ich swobody zwickszat si¢ wraz z wiekiem. Porow-
nujac pozostawiang corkom i synom swobodg¢ dziatania z ich potrzeba posiada-
nia swobody, wykazano, ze najwicksza rozbieznos¢ dotyczy dziewczat w wieku
1517 lat; z jednej strony, manifestujg one dazenie do swobody, z drugiej zas —
swobode te rodzice znaczaco ograniczajg tuz po przekroczeniu przez nie progu
adolescencji.

Badania wlasne

Majac na uwadze brak konsensusu wérdd badaczy odnosnie do stopnia i ob-
szaréw socjalizacji zgodnej ze stereotypem plci meskiej 1 zenskiej, w podjetych
badaniach przyjeto hipoteze o ograniczonej socjalizacji stereotypowej. Punktem
zwrotnym, ktory wyznacza to, kiedy socjalizacja synow i corek przebiega zgod-
nie ze stereotypem meskiej i zenskiej roli ptciowej, kiedy za§ ma ona charakter
egalitarny, jest stopien, w jakim okreslony przekaz socjalizacyjny moze stuzy¢
poprawie spolecznej, zawodowej czy psychologicznej adaptacji dziecka. Ozna-
cza to, ze jesli wspolczesna rzeczywisto$§¢ wymaga od cztowieka bycia niezalez-
nym i kreatywnym (np. wspotczesny rynek pracy), uczenie corek uleglosci, sub-
misywnosci, nastawienia na wspotprace i relacje interpersonalne obnizytoby ich
szanse¢ na optymalng adaptacje, co z catag pewnoscia stoi w sprzecznosci z cela-
mi wychowawczymi wigkszosci rodzicow, cho¢by z punktu widzenia teorii
ewolucjonistycznych. Z drugiej jednak strony, nadal istnieja takie obszary socja-
lizacji dziecka, w ktérych stypizowany piciowo przekaz socjalizacyjny wspot-
gra z wymogami zewngtrznymi, optymalizujac poziom adaptacji dziecka.

W prezentowanych tu badaniach — zgodnie z typologia zaproponowang przez
Mieczystawa Plope (2005) — uwzgledniono pie¢ postaw rodzicielskich, kazda
z nich diagnozujac odrebnie dla matki i ojca. Naleza do nich: (1) postawa akcep-
tacji—odrzucenia, (2) autonomii, (3) nickonsekwencji, (4) nadmiernego ochrania-
nia oraz (5) nadmiernego wymagania. Postawa akceptacji polega na tym, ze ro-
dzic bezwarunkowo akceptuje dziecko takim, jakie ono jest, tworzac przy tym
atmosfere umozliwiajacg swobodng wymiane mysli, uczuc¢ oraz pogladow. Rela-
cje z dzieckiem budowane sg na plaszczyznie partnerstwa, otwartosci, obustron-
nego zaufania. Postawa odrzucenia — inny wymiar postawy akceptacji — przeja-
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wia si¢ brakiem cieptych, opartych na zaufaniu i mitosci relacji. Rodzic jest
obojetny wobec problemow oraz potrzeb dziecka. Na postawe autonomii wska-
zuje z kolei elastyczne zachowanie rodzica, adekwatne do potrzeb rozwojowych
dziecka. W miare oczekiwan rodzic stuzy rada, pomoca, wsparciem. Jeszcze
inng postawa wskazang przez Plope jest postawa niekonsekwentna, polegajaca
na tym, ze stosunek rodzica do dziecka jest zmienny, zalezny od chwilowego
nastroju lub samopoczucia. Rodzic jest nickonsekwentny w swych opiniach, de-
cyzjach, uczuciach, zachowaniach, wyznaczanych zasadach oraz nakazach i za-
kazach. Dziecko, odkrywajac brak statosci w zachowaniu rodzica, zaczyna od-
czuwacé niepokoj, zamyka sie w swoim $wiecie, dystansuje si¢ emocjonalnie od
rodzica, ukrywa przed nim swoje problemy i ma trudno$ci w dzieleniu si¢ z nim
wlasnymi przemysleniami i problemami. W postawie nadmiernie chronigcej ro-
dzic intensywnie ingeruje we wszelkie sprawy dziecka, przesadnie si¢ o nie
troszczy, chce wiedzie¢ o wszystkim, co go dotyczy, i we wszystkim mu dora-
dza¢. Uwaza, ze dziecko wymaga nieustajacej opieki, nie uswiadamia sobie fak-
tu jego dorastania, a przez to — koniecznos$ci zmian we wlasnym zachowaniu
w zwiazku z tym, ze dziecko staje si¢ dojrzatym partnerem relacji. Przejawy
autonomii i swobody dziecka sa przyjmowane z Igkiem i niepokojem. Wsrod ne-
gatywnych postaw Plopa wymienia réwniez postawe nadmiernie wymagajaca,
ktora polega na tym, ze dziecko traktowane jest przez rodzica bezwzglednie,
zgodnie z przyjetym, sztywnym modelem wychowania. Rodzic nie wykazuje
zrozumienia dla rodzacych si¢, nowych potrzeb dziecka, a w szczegdlnosci po-
trzeby autonomii, samodzielnosci, wspotdecydowania o swoich sprawach. Wy-
raza zadowolenie i akceptacje tylko wobec takich poczynan dziecka, ktore sa
zgodne z rodzicielskimi pogladami i oczekiwaniami (tamze, s. 339-341).
Podsumowujac t¢ czgs¢ artykutu, trzeba stwierdzi€, ze przeprowadzone bada-
nia ukierunkowane sa na ustalenie tego, czy i w jakim stopniu nat¢zenie postaw
rodzicielskich matki i ojca, mierzonych posrednio, tj. poprzez oceng tych postaw
przez badanych, zalezy od pici dziecka oraz fazy okresu adolescencji, w ktorej
znajduje si¢ dorastajacy. Tak postawione pytanie badawcze miesci si¢ w kregu
rozwazan nad zakresem, w jakim socjalizacja dziecka przez matke i ojca jest sty-
pizowana plciowo, a zatem stwarza przestanki do testowania hipotezy o ograni-
czonej socjalizacji stereotypowej. Przyjeto, ze bez zwigzku z plcig dziecka pozo-
stanie natezenie postawy nadmiernego wymagania i niekonsekwencji, gdyz
wymienione rodzaje postaw zdajg si¢ by¢ raczej immanentnym atrybutem danego
rodzica, wynikajacym z jego osobowosci, niz elementem danego stereotypu pici.
Ponadto, ze wzgledu na stopniowe wyréwnywanie si¢ szans powodzenia zyciowe-
go dziewczat i chtopcow w wielu obszarach zycia, czemu towarzyszy odchodzenie
od tradycyjnego, patriarchalnego modelu rodziny, nie ma zadnych przestanek spo-
teczno-kulturowych, ktére pozwalatyby przewidywac wigksze natezenie postawy
akceptacji wobec synow w poréwnaniu do corek. Zaktadamy, ze zrodtem stypizo-
wanej plciowo socjalizacji bedzie postawa nadmiernego ochraniania i autonomii,
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w réznym stopniu okazywana synom i corkom. Jednym ze stereotypowych atry-
butow kobiecosci jest bowiem delikatnos¢ i tagodnos¢ (Brannon, 2002), co wobec
agresji i przemocy obecnej w codziennych relacjach interpersonalnych moze mo-
tywowac rodzicow do specjalnego traktowania corek, przejawiajacego si¢ w nad-
miernym ochranianiu oraz ograniczaniu potencjalnie niebezpiecznej autonomii.
Warto doda¢, ze zasygnalizowane hipotezy beda testowane z uwzglednieniem
trzech faz okresu adolescencji, co dodatkowo stwarza przestanki do stwierdzenia,
czy zmiany w zakresie natezenia postaw rodzicielskich zwigzane z dorastaniem
dziecka majg charakter monotoniczny, czy tez ich poziom jest wzglednie niezalez-
ny od wieku dziecka.

Osoby badane

W badaniach tacznie wziglo udziat 215 dorastajacych, w tym 86 chtopcow
1 129 dziewczat. Badani pochodzili z rodzin pelnych (nierekonstruowanych).
Wiek badanych miescit si¢ w przedziale od 13. do 17. roku zycia, przy czym
$rednia wieku w badanej probie wyniosta MD = 14,71 (SD = 1,33). Préba bada-
nych dziewczat (N = 129) byla pod wzgledem wieku (MD = 14,86; SD = 1,38)
niemal identyczna z proba badanych chtopcow (N = 86; MD = 14,49; SD = 1,22).
Ponadto warto podkresli¢, ze probe badawcza utworzono losowo, po to, aby
zmaksymalizowa¢ zréznicowanie badanych pod wzgledem socjoekologicznym,
a tym samym zwiekszy¢ zakres, w ktorym uzyskane wyniki mozna traktowaé
jako wzglednie uniwersalne prawidtowosci postrzegania postaw rodzicielskich
matki i ojca przez dorastajacych w réznych fazach okresu adolescenc;i.

Badang probe podzielono na trzy grupy wiekowe, ktore odpowiadajg trzem
fazom okresu adolescencji. Do grupy pierwszej zaklasyfikowano osoby, ktorych
wiek miescit si¢ w przedziale od 13. do 14. roku zycia (N = 87), okreslajac ich
okres rozwojowy mianem wczesnej adolescencji. Grupe druga utworzyli 15-lat-
kowie (N = 80), reprezentujacy w niniejszych badaniach $rednia adolescencje.
Ostatnig grupe wiekowa, obejmujaca przedziat od 16. do 17. roku zycia (N = 48),
nazwano mianem pé6znej adolescencji. Wszystkich badanych poproszono o wy-
pelnienie Skali Postaw Rodzicielskich (Plopa, 2005); wczesniej uzyskano wyra-
zone na pismie zgody na udziat w badaniach od opiekunéw prawnych ze wzgle-
du na niepetnoletnos¢ badanych.

Narzedzia badawcze

Do pomiaru postaw rodzicielskich wykorzystano Skale Postaw Rodziciel-
skich —,,M¢j Ojciec”, ,,Moja Matka”, w wersji dla mtodziezy, opracowang przez
Plopg (tamze). Kwestionariusz stuzy do pomiaru pieciu postaw rodzicielskich,
ktore matka i1 ojciec moga manifestowaé w relacjach interpersonalnych z dora-
stajacymi dzie¢mi. Naleza do nich: postawa akceptacji—odrzucenia, autonomii,
niekonsekwencji, nadmiernego ochraniania oraz nadmiernego wymagania. Dia-
gnoza nat¢zenia wszystkich wymienionych postaw przebiega na podstawie per-
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cepcji dzieci, ktorych zadaniem jest okreslenie na pigciostopniowej skali, jak
dobrze dane twierdzenie odpowiada postepowaniu matki i ojca wzgledem bada-
nego. Przyktadowe twierdzenie pochodzace ze skali akceptacji w wersji ,,Moja
Matka” brzmi: ,,Jest szczerze zainteresowana moimi sprawami”. Krance kafete-
rii odpowiedzi wyznaczajg okreslenia ,,prawdziwe” — ,,nieprawdziwe” ze $rod-
kowa odpowiedzig ,,trudno powiedzie¢”. Zadaniem badanego jest ustosunkowa-
nie si¢ do 75 stwierdzen, po 15 na kazdy diagnozowany wymiar relacji
rodzic—dziecko. Rzetelnos¢ kwestionariusza okreslono z wykorzystaniem tech-
niki powtdrnego testowania. Stabilno$¢ bezwzgledna, oszacowana na podstawie
dwoch pomiaréw zebranych w odstepie tygodniowym, wyniosta dla wersji
,,Moja Matka” 0,81-0,92, za$ dla wersji ,,M0j Ojciec” 0,79—0,91. Dla Skali Po-
staw Rodzicielskich opracowano rowniez normy wyrazone w skali stenowej,
sktadajacej si¢ z 10 jednostek.

Wyniki badan

Analize¢ danych rozpoczniemy od ukazania, jak ksztaltuja si¢ postawy rodzi-
cielskie matki i ojca wobec synow i corek w odniesieniu do norm wyrazonych
w stenach. W badanej probie spostrzegane postawy rodzicielskie matek przyjety
poziom $redni (6 sten), zar6wno w odniesieniu do synéw, jak i do corek. Podob-
ne przecietne nasilenie postawy nadmiernego ochraniania, wymagania oraz nie-
konsekwencji odnotowano w przypadku percepcji postaw rodzicielskich ojca
przez dorastajgcych synow i corki (6 sten). Postawa akceptacji ojcow odpowia-
data za$ wartosci 7 stena, co pozwala mowi¢ o znacznym nat¢zeniu spostrzega-
nej akceptacji ze strony ojca, istotnie wyzszym niz w przypadku spostrzeganej
akceptacji ze strony matek (6 sten). Postawa autonomii przejawiana przez ojcow
przyjmowata z kolei rozne natezenie w zaleznosci od pici dziecka. Wedtug ba-
danych corek stwarzana im przez ojcow autonomia ksztaltuje si¢ na poziomie
przecigtnym (6 sten), podczas gdy badani synowie mieli poczucie znacznie
wigkszej autonomii ze strony ojca (7 sten).

Nastepnie wykonano dwuczynnikowg analiz¢ wariancji w schemacie 2 (pte¢
biologiczna: dziewczgta, chtopcy) x 3 (grupa wiekowa: wczesna, srednia i pozna
adolescencja), ktora pozwolita okresli¢, czy i w jaki stopniu natgzenie pigciu
postaw rodzicielskich matki i ojca pozostaje w zwigzku z ptcig i wiekiem bada-
nych. Wyniki analizy wariancji dla postaw rodzicielskich matek wykazaty, ze
tylko w przypadku postawy autonomii mamy do czynienia z réznym jej natgze-
niem w zaleznos$ci od wieku dziecka £(2,209) = 5,21; p < 0,01; #2 = 0,047. Rysu-
nek 1. przedstawia istote uzyskanej zaleznosci.

Na podstawie testu post hoc Bonferroniego stwierdzono prawidlowa rozwojo-
wo tendencje, przejawiajaca si¢ w tym, ze stwarzana przez matke autonomia byta
znacznie wyzsza (p < 0,01) w przypadku badanych w okresie pdznej adolescencji
(M = 62,67, SD = 7,43) w porownaniu do badanych reprezentujagcych wczesng ado-
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wczesna adolescencja $rednia adolescencja pdZna adolescencja

Rysunek 1. Postawa autonomii przejawiana przez matki jako funkcja wieku dziecka

Zrédto: opracowanie wihasne.

lescencje (M = 57,79; SD = 10,25). Osoby zaklasyfikowane do $redniej adolescen-
cji nie rdznity sig¢ istotnie od dwu pozostatych grup (M = 60,61; SD = 8,31). Pomi-
mo tego, ze roznica istotna statystycznie wynika z odmiennej percepcji autonomii
przez osoby u progu i pod koniec okresu adolescencji, rysunek 1. znakomicie uka-
zuje progresywny trend w zakresie postrzeganej autonomii, przejawiajacy sie
Ww stopniowym przyroscie odczuwanej autonomii wraz z dorastaniem dziecka. Nie
odnotowano natomiast zadnych innych réznic w zakresie natezenia pozostatych
postaw rodzicielskich matek ze wzgledu na pte¢ czy tez grupe wiekowa.

Postawy rodzicielskie ojcéw okazaly si¢ w o wiele wigkszym stopniu stypi-
zowane piciowo niz postawy matek, gdyz w przypadku natezenia akceptacii,
autonomii i ochraniania odnotowano istotne zwigzki zarowno z plcia, jak i gru-
pa wiekowa dziecka. W ocenie badanych natgzenie postawy akceptacji ojca
zmniejszalo si¢ wraz z wkraczaniem dzieci w kolejne fazy okresu adolescencji
- F(2,202) = 3,15; p < 0,05; #2 = 0,030 — co ilustruje rysunek 2.

Test post hoc Bonferroniego wykazal, ze zrodlem efektu gtownego grupy
wiekowej dla postawy akceptacji ojca jest istotnie wyzsza (p < 0,05) postawa
akceptacji ojcow wobec dzieci w okresie wczesnej adolescencji (M = 62,63;
SD = 11,83) w porownaniu do p6znej adolescencji (M = 57,5; SD = 11,91). Pomi-
mo tego, ze omawiana roznica dotyczy wyltacznie spostrzeganej postawy akcep-
tacji ze strony ojca przez osoby u progu i pod koniec okresu adolescencji, rysu-
nek nr 2 ukazuje negatywny trend, ktory polega na spadku natg¢zenia
postrzeganej akceptacji przez badanych wraz z ich dorastaniem.
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Rysunek 2. Postawa akceptacji przejawiana przez ojca jako funkcja wieku dziecka

Zrbdto: opracowanie wlasne.

W odniesieniu do postawy autonomii przejawianej przez ojcow odnotowano
zaréwno efekt gtoéwny plei F(1,202) = 5,95; p < 0,05; #2 = 0,029, jak i efekt inte-
rakcji plci z grupa wiekowa F(2,202) = 4,31; p <0,05; #2 = 0,041. Zwiazek po-
stawy autonomii z ptcig badanych polegat na tym, ze synowie w wickszym stop-
niu  odczuwali (M=62,88; SD=9,13) wzmocnienia ze strony ojca
ukierunkowane na ksztattowanie w nich samodzielno$ci i niezaleznosci w po-
rownaniu do coérek (M = 60,15; SD = 10,07). Istote uzyskanego efektu interakcji
ptci dziecka z grupg wiekowg dla natezenia postawy autonomii ojcdéw ilustruje
rysunek 3.

Efekt interakcji w przypadku postawy autonomii ojca wynika z rdznicy w jej
natgzeniu przy okazywaniu jej corkom i synom w okresie §redniej adolescencji.
Rysunek 3. wskazuje rowniez na to, ze wraz z dorastaniem dziecka nastepuja
zmiany W nat¢zeniu postawy autonomii ojca, ale tylko w przypadku synow
mamy do czynienia ze zmiang monotoniczng. Natomiast w stosunku do corek
ojcowie poczatkowo, w okresie wczesnej adolescencji, przejawiaja postawe au-
tonomii o znacznym natezeniu, ktora gwattownie maleje wraz z wej$ciem dziec-
ka w okres $redniej adolescencji, po to, aby stopniowo narastaé¢ w trakcie ostat-
niej fazy adolescencji.

Ostatnig postawa, ktorg wedtug badanych ojcowie okazujg z réznym nateze-
niem coérkom i synom, jest nadmierne ochranianie F(1,202) = 6,56; p <0,01;
n2 =0,031.
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Rysunek 3. Postawa autonomii przejawiana przez ojca jako funkcja efektu interakceji ptci
i wieku dziecka

Zrodlo: opracowanie wilasne.
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Rysunek 4. Postawa nadmiernego ochraniania przejawiana przez ojca jako funkcja plci dziecka

Zrodto: opracowanie wlasne.
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W percepcji badanych corek ojcowie przejawiaja wobec nich znacznie wigk-
szg tendencje do nadmiernego ochraniania (M = 47,11; SD = 8,30) w poréwna-
niu do badanych synow (M = 44,36; SD = 9,83) i to bez wzgledu na wiek dziec-
ka. Wynik ten zostal zaprezentowany na rysunku 4.

Nie odnotowano zadnych istotnych statystycznie efektow glownych pfici
i grupy wiekowej, jak rowniez efektow interakcyjnych w przypadku postawy
nadmiernego wymagania i niekonsekwencji ojca.

Dyskusja

Ze wzgledu na posredni pomiar postaw rodzicielskich matki i ojca, polegaja-
cy na tym, ze to sami dorastajacy oceniali stopien, w jakim rodzice przejawiaja
w zachowaniu pi¢¢ uwzglednionych postaw, nalezatoby interpretowac¢ uzyskane
wyniki z punktu widzenia dwoch perspektyw. Po pierwsze, naduzyciem byloby
zaklada¢, ze spostrzegane przez dorastajacych postawy rodzicielskie matki
i ojca sg jedynie emanacjg labilnosci emocjonalnej adolescentow i nie majg nic
wspolnego ze stanem rzeczywistym. Z drugiej jednak strony, nalezy domniemy-
wac, ze na ocen¢ postaw rodzicielskich matki i ojca moze wplywaé specyfika
okresu rozwojowego, przez ktory przechodza badani, a w szczegoélnosci czgstsze
angazowanie si¢ w konflikty z rodzicami w trakcie budowania zrebow wlasnej
niezalezno$ci emocjonalnej oraz przezywanie skrajnych stanow emocjonalnych
(Bardziejewska, 2005; Oleszkowicz, 2006). Dlatego interpretujac uzyskane wy-
niki, nalezy unika¢ jednowymiarowych wnioskéw opartych tylko na jednej ze
wspomnianych perspektyw.

Testowana w badaniach hipoteza o ograniczonej socjalizacji stereotypowej
znalazla potwierdzenie w uzyskanych wynikach, ale tylko w czgsci odnosza-
cej si¢ do postaw rodzicielskich ojca. W badanej probie ojcowie przejawiali
rozne nat¢zenie postawy nadmiernego ochraniania i autonomii w zaleznosci
od tego, czy podmiotem ich dzialan wychowawczych byta corka, czy tez syn.
Takiej zalezno$ci nie odnotowano w przypadku postaw rodzicielskich matki.
Natezenie postaw rodzicielskich ojca wobec corek na wymiarach nadmierne-
go ochraniania i autonomii koresponduje ze stereotypem delikatnej, podatne;j
na zranienia i tagodnej kobiety, ktorg wobec tego nalezy bardziej chroni¢ niz
syndw, roOwniez poprzez ograniczanie jej autonomii. Zgodnie z hipotezg nie
stwierdzono za$ roznic zwiazanych z picig dziecka w zakresie okazywanej
przez ojcoOw i matki postawy akceptacji, nadmiernego wymagania oraz nie-
konsekwencji. Wartym podkreslenia jest fakt, ze zadna z postaw rodziciel-
skich matki nie miata zwigzku z ptcig dziecka. Mozna zatem podsumowac,
ze socjalizacja stypizowana ptciowo, dotyczaca jednak wybranych aspektow
relacji z dzieckiem to domena ojcow, podczas gdy socjalizacja matek jest ega-
litarna. Stwierdzona réznica mi¢dzy matkami i ojcami w zakresie promowania
socjalizacji stypizowanej ptciowo koresponduje z uprzednimi badaniami, kto-
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re pokazaty wigksza tendencje ojcéw niz matek do wiaczania stereotypow pici
do relacji z wlasnymi dzie¢mi (McHale, Crouter, Tucker, 1999; Lytton, Rom-
ney, 1991). Sktonnos¢ ojcéw do kierowania si¢ stereotypami ptci w socjalizacji
synow 1 corek wyjasnia si¢ najczesciej tym, ze maja oni wicksza motywacje
do zachowania bardziej tradycyjnego podziatu 1ol spotecznych zwigzanych
z ptcig w $srodowisku rodzinnym, gdyz to wtasnie tradycyjny, czyli patriarchal-
ny porzadek zapewnia im wysoka pozycje w strukturze rodziny. Z perspek-
tywy prezentowanych tu badan nalezy doda¢, ze motywacja ta dalece wykra-
cza poza samo dazenie do posiadania wladzy w rodzinie, poniewaz przejawia
si¢ rowniez w poczuciu odpowiedzialnosci za pozostatych cztonkéw rodziny,
a w zwigzku z tym — w potrzebie zapewnienia im bezpieczenstwa. Wydaje sie,
7Ze wyzsze natezenie postawy nadmiernego ochraniania corek w porownaniu
do syndéw, jak réwniez tendencja do kontrolowania corek poprzez ograniczanie
ich autonomii sg po prostu czescig repertuaru zachowan, jakie — w mniemaniu
ojcoOw — winna przejawia¢ kazda ,,glowa” rodziny w trosce o dobrostan jej
»stabszych” i bardziej zaleznych cztonkow.

W kontekscie postawy autonomii przejawianej przez ojca wobec synoéw i co-
rek warto rowniez odnie$¢ si¢ do uzyskanego efektu interakcji ptci dziecka
z fazg okresu adolescencji, ktory to efekt po raz kolejny pokazuje interesujace
zjawisko w diadzie ojciec—dorastajaca corka. O ile bowiem nat¢zenie autonomii
dawanej synom przez ojcoOw ro$nie wraz z dorastaniem dzieci, o tyle w przypad-
ku cérek odnotowano jej swoisty kryzys. Swiadczy o tym diametralny spadek
nat¢zenia postawy autonomii stwarzanej corkom przez ojcéw wraz z wkrocze-
niem przez nie w faze $redniej adolescencji. Kryzys ten stopniowo ustepuje,
o czym $wiadczy fakt, ze spostrzegane przez corki natezenie autonomii dawanej
przez ojcow w fazie pozniej adolescencji wraca praktycznie do poziomu porow-
nywalnego z fazg wczesnej adolescencji. Ograniczanie autonomii corek w okre-
sie sredniej adolescencji wynika¢ moze z faktu, ze dziewczeta w tym czasie za-
czynajg ze wzajemnos$cig, otwarcie okazywac zainteresowanie plcig przeciwna,
czemu towarzysza znaczace zmiany w ich wygladzie zewnetrznym. Intensywne
ochranianie przy jednoczesnym ograniczaniu autonomii cérek przez ojcéw na-
lezy zatem traktowac jako swoisty sposob na poradzenie sobie z dorastaniem
corek. Z punktu widzenia ojcow jest to po prostu sposob na uchronienie corek
przed angazowaniem si¢ w nieudane zwigzki romantyczne bez perspektyw. Dla
potwierdzenia powyzszej tezy warto odnie$¢ si¢ do funkcjonujacej w kulturze
masowej tendencji do ustalania przez ojcow swoistej listy zasad spotykania si¢
z corkami, ktore obejmuja zarowno elementy zastraszania (np. ,,jesli ja skrzyw-
dzisz, ja skrzywdze ciebie”), jak i myslenia perspektywicznego o zwiazku corki
(np. ,,miej prace”). Mozna zatem uznac, ze wyniki zaprezentowanych tu badan
odnos$nie do migdzyptciowych réznic w zakresie postaw rodzicielskich ojca do-
skonale odzwierciedlajg to, co dostepne jest podczas nieformalnych obserwacji,
a przy tym korespondujg z opisywanym w literaturze modelem wspotczesnego
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ojca, ktory nie tylko wymaga, lecz takze dba o dobrostan emocjonalny cztonkow
swojej rodziny (Arcimowicz, 2003; Sikorska, 2009; Kubicki, 2009).

Majac na uwadze, ze postawa autonomii ojcow byta oceniana przez dorasta-
jace corki, warto rowniez zaproponowac alternatywng interpretacje wspomnia-
nego juz kryzysu autonomii, wyjasniajac go tym razem z perspektywy dzieci.
Nie kwestionujac faktu, ze — jak wynika z naszych badan — to ojcowie a nie
matki ograniczajg autonomi¢ dorastajgcych corek, trzeba pamigtac rowniez
o gwaltownym wzroS$cie potrzeb zwigzanych z autonomia i swoboda, jakie po-
jawiajg si¢ u dziewczat w fazie $redniej adolescencji (Muszynska, 1999). Ozna-
cza to, ze uzyskany wynik, $wiadczacy o kryzysie autonomii dawanej przez oj-
coOw swoim 15-letnim coérkom, moze wzmacnia¢ dodatkowo konflikt pomigdzy
poziomem autonomii, ktora sktonny jest przyznawac ojciec, a potrzebg tej auto-
nomii przejawiang przez dorastajace corki.

Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja rowniez na interesujgce zmiany
w zakresie postawy autonomii matki i postawy akceptacji ojca, ktore zachodza
na przestrzeni trzech faz adolescencji bez wzgledu na pte¢ dziecka. Dynamika
postawy autonomii matki od wczesnej do poznej adolescencji polega na tym, ze
jej natezenie ros$nie proporcjonalnie do pokonywanych przez dziecko, kolejnych
faz okresu adolescencji. Mamy zatem do czynienia ze zmiang monotoniczng,
ktora pokazuje rowniez to, ze matki znakomicie radzg sobie z dorastaniem dzie-
ci 1 wlasciwe reagujg na zwickszajaca si¢ u nich potrzebg autonomii. Ojcom
trudniej przychodzi akceptacja procesu dorastania dzieci. Swiadczy o tym spa-
dek natgzenia postawy akceptacji ojcow w stosunku do synow i corek w fazie
po6znej adolescencji w porownaniu do wczesnej adolescencji. Glowna przyczyna
tego spadku moze by¢ bolesne dla ojcow przeswiadczenie, ze wobec wytaniaja-
cej si¢ niezaleznosci emocjonalnej i ekonomicznej dzieci tracg oni nieodwracal-
nie pozycje jednej z wazniejszych oséb w ich zyciu. Zwazywszy na fakt, ze to
ojcowie, a nie matki, maja tendencje do przypisywania sobie statusu ,,glowy”
rodziny, zmiana sposobu postrzegania ich przez dzieci, ktore formuja tozsamosé
cztowieka dorostego, jest o wiele bardziej wyrazista i dotkliwa dla ojcéw niz dla
matek. Spadek natezenia postawy akceptacji ojcdw wobec syndw i corek w fazie
p6znej adolescencji moze by¢ pochodna ich subiektywnego prze§wiadczenia, ze
dla swoich dorastajacych dzieci nie sa juz tak wazni jak niegdys.

Podsumowujac: fakty empiryczne wynikajace z przeprowadzonych badan
potwierdzaja hipoteze o ograniczonej socjalizacji stereotypowej. Nieoczekiwa-
nie stypizowana plciowo socjalizacja byta jedynie domeng ojcow i to wytacznie
w kontekscie natgzenia dwoch postaw: autonomii i ochraniania. Mozna zatem
uzna¢, ze druga przestanka uzasadniajgcg tezg o ograniczonej socjalizacji ste-
reotypowej jest brak jej przejawdéw w repertuarze zachowan podejmowanych
przez matki wobec synéw i corek.

Wyniki badan sygnalizujg rowniez, ze dla rodzicow coraz wazniejsze staje
si¢ stworzenie takich warunkow rozwoju, ktore zwickszaja szanse dziecka na
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odniesienie sukcesu w rdznych obszarach zycia niz kurczowe trzymanie si¢ ste-
reotypow plci, czgsto nieprzystajacych do wymagan pozarodzinnych §rodowisk
spotecznych. Mamy zatem do czynienia ze stopniowymi zmianami priorytetow
wychowawczych rodzicoéw, co warto byloby zweryfikowa¢ w kolejnych bada-
niach, rozszerzajac ich zakres i porownujac poziom dawanej autonomii i spra-
wowanej kontroli przejawiany wobec corek i synow przez matki i 0jcOw w roz-
nych sferach ich codziennej aktywnosci.
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POSTAWY RODZICIELSKIE MATEK I OJCOW WOBEC SYNOW I COREK
W ROZNYCH FAZACH ADOLESCENCII

Streszczenie

W badaniach testowano hipotez¢ ograniczonej socjalizacji stereotypowej. Hipoteza ta zakta-
da, Ze rodzice podejmuja zachowania stypizowane plciowo tylko wowczas, gdy jest to korzystne
dla psychospotecznej adaptacji synow i corek. Aby zweryfikowac to zatozenie, poréwnano natg-
zenie pigciu postaw rodzicielskich matki i ojca wobec dorastajacych synow i corek, reprezentuja-
cych trzy rézne fazy adolescencji. Do pomiaru postaw rodzicielskich uzyto Skali Postaw Rodzi-
cielskich Mieczystawa Plopy (2005), ktéora umozliwia ustalenie nat¢zenia pigciu nastepujacych
kategorii postaw: akceptacja-odrzucenie, autonomia, nadmierne ochranianie, nadmierne wyma-
ganie oraz niekonsekwencja. W badaniach wzigto udziat 215 dorastajacych, w tym 86 chtopcow
i 129 dziewczat w wieku od 13. do 17. roku zycia. Wyniki pokazaty, ze zrédtem socjalizacji stypi-
zowanej ptciowo byli ojcowie, ktory przejawiali wieksze natezenie postawy nadmiernego ochra-
niania oraz mniejsze natgzenie postawy autonomii wobec dorastajacych corek niz wobec syndw.
Ponadto ojcowie, w przeciwienstwie do matek, gorzej radzili sobie z procesem dorastania dzieci,
czego przejawem byl spadek postawy akceptacji dzieci reprezentujacych p6zna adolescencje
w poréwnaniu do wezesnej adolescencji. W przeciwienstwie do ojcéw, matki nie tylko byty zro-
diem egalitarnej socjalizacji, catkowicie niezaleznej od plci dziecka, lecz takze wykazaty wihasci-
we rozwojowo zmiany w zachowaniu, przejawiajace si¢ we wzro$cie nat¢zenia dawanej dzieciom
autonomii wraz z ich dorastaniem.

Stowa kluczowe: postawy rodzicielskie, pte¢ dziecka, socjalizacja, adolescencja
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MOTHERS’ AND FATHERS’ PARENTAL ATTITUDES TOWARD THEIR SONS AND
DAUGHTERS AT VARIOUS STAGES OF ADOLESCENCE

Abstract

The study tested the hypothesis about reduced stereotypical socialization. This hypothesis
assumes that parents engage in sex-typed behaviors only when it is beneficial for the psychosocial
adaptation of their sons and daughters. In order to verify this assumption, the Authors compared
the intensity of mothers’ and fathers’ five parental attitudes toward their adolescent sons and
daughters representing three different stages of adolescence. The Parental Attitudes Scale by
Mieczystaw Plopa (2005) was used to measure parental attitudes. The tool made it possible to
determine the intensity of the five following categories of attitudes: acceptance-rejection, autono-
my, overprotection, overdemandingness and inconsistency. 215 adolescents took part in the study,
including 86 boys and 129 girls aged 13 through 17. The findings showed that fathers were the
source of the sex-typed socialization: They demonstrated a higher intensity of overprotection and
a lower intensity of autonomy toward their adolescent daughters as compared to their sons.
Moreover, fathers — unlike mothers — did not cope that well with the process of their children
growing up, which often manifested in a lower accepting attitude toward their children in late
adolescence as compared to early adolescence. In contrast with fathers, mothers were not only the
source of egalitarian socialization — entirely independent of the child’s gender, but they also dem-
onstrated developmentally appropriate changes in their behaviors, which manifested in a higher
degree of autonomy given to their children as they grew up.

Key words: parental attitudes, child’s gender, socialization, adolescence
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DYSTANS SPOLECZNY WOBEC INNYCH: ANALIZA
POSTAW MLODZIEZY WOBEC WYBRANYCH GRUP
NARODOWO-ETNICZNYCH

Wprowadzenie

Znakiem wspotczesnych czasow jest tatwos¢ komunikowania si¢ z innymi,
przekraczania granic, pokonywania izolacji oraz szybkos¢ przenikania wzorow
myslenia i zachowania. Wérdd nas pojawiajg si¢ inne od naszych wzory obycza-
jowe, zwyczaje, mody, §wiatopoglady itp. Niekiedy owe ,,nowosci” sg tak zaska-
kujaco odmienne, ze nie mieszcza si¢ W naszym poczuciu normalno$ci. Zmia-
nom cywilizacyjnym towarzyszga zmiany zachodzgce w naszym spoleczenstwie.
»Wewnetrzna dyferencjacja spoteczenstwa polskiego, pogliebiajaca si¢ wraz ze
zmianami ustrojowymi i cywilizacyjnymi, stawia przed nami [...] problem wza-
jemnych relacji pomiedzy ludzmi, ktérzy sg z jakichs — niezaleznych od nich —
powodow rozni od nas lub tez swa odmiennos$¢ swiadomie wybieraja, podkre-
slaja i gotowi sg broni¢ swojego prawa do bycia traktowanymi na rowni z innymi”
(Stachyra, 1992, s. 98-99).

Obecnos¢ w zyciu spotecznym ,,innych” czy ,,obcych” jest faktem, ktoremu
nie mozna zaprzeczy¢. Postrzeganiu grona osob jako jednej grupy, pewne;j cato-
$ci, ktora odroznia si¢ od innych, sprzyja kategoryzacja spoteczna (Wojciszke,
2011, s. 487; Tajfel, 1981). Jej istota jest proces inkluzji, czyli wlaczania do pew-
nej kategorii 0osob spetniajacych te same kryteria, i jednoczesny proces eksklu-
zji, polegajacy na wylaczaniu z owej kategorii tych osob, ktore nie spetniajg kry-
teriow przynaleznosci do niej. Rozpoznawanie podobienstw i roznic pomigdzy
osobami i grupowanie ich w oddzielne kategorie jest korzystne z psychologicz-
nego punktu widzenia sprawnosci poznania i dziatania. Kategoryzacja spotecz-
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na odpowiedzialna jest za zjawisko faworyzowania ,,swoich” i dyskryminowa-
nia ,,innych”, ,,obcych” (Miluska, 2008, s. 13). Zjawisko to, z jednej strony,
zwigksza spojnos¢ grupy, poczucie wartosci osobistej i wyraza si¢ w nawigzy-
waniu czestych i bliskich kontaktéw z cztonkami wtasnej grupy, z drugiej zas —
cztonkowie grupy obcej traktowani sg niechgtnie, podejrzliwie, sa gorzej oce-
niani, pomijani czy wrecz izolowani.

Prototypy odnoszace si¢ do kategorii spotecznych nazywane sag stereotypami
(por. Kurcz, 1992, s. 38). Nawet jesli osobiscie nie znamy danej osoby, mozemy
mie¢ pewne przekonania o jej prawdopodobnych cechach. Badania nad wrazenia-
mi i sadami na temat innych osob czy grup ludzi (por. Wojciszke, 2011; Pietrzak,
Winiewski, 2011) dowodza, ze nasza percepcja bazuje na dwoch podstawowych
wymiarach, tj. wspolnotowosci i sprawczosci. Odpowiadajace im cechy, tj. ciepto
1 kompetencje, pojawiaja si¢ w kontekscie postrzegania grup. Pierwszy wymiar —
ciepto — zwigzany jest z intencjami przypisywanymi grupom wzgledem grupy
wilasnej. Moga si¢ one waha¢ od nieprzyjaznych (zimnych) do dobrych (cieptych)
intencji. Drugi wymiar, czyli kompetencje, odnosi si¢ do statusu, ktéry ma dana
grupa. Susan Fiske i wspotpracownicy (cyt. za: Wojciszke, 2011, s. 479) opracowa-
li Model Tresci Stereotypu (MTS) uwzgledniajacy wspomniane rodzaje sadow
pojawiajace si¢ w postrzeganiu innych. W wyniku ich skrzyzowania otrzymujemy
cztery rodzaje stereotypow grupowych. Wysoka ocena na obydwu wymiarach —
ciepla i kompetencji — charakteryzuje tzw. stereotypy pozytywne. W ten sposob
widziane sg np. typowe dla danego spoteczenstwa grupy odniesienia, do ktorych
nalezy lub aspiruje wickszo$¢ jego przedstawicieli (jak rowniez grupa wiasna —
Polacy). Z kolei niska ocena na obydwu wymiarach (brak ciepta i brak kompeten-
cji) charakteryzuje tzw. stereotypy negatywne. Dwie pozostate kombinacje tworza
stereotypy ambiwalentne, czyli takie, ktore charakteryzujg si¢ wysokg oceng na
wymiarze kompetencji i niskg na wymiarze ciepta (tzw. stereotypy zawistne, np.
ludzie bogaci, Zydzi, Japonczycy) lub odwrotnie — niska oceng na wymiarze kom-
petencji 1 wysokg na wymiarze ciepla (tzw. stereotypy paternalistyczne, np. go-
spodynie domowe, osoby starsze).

Tres¢ stereotypow niesie ze sobg konsekwencje, po pierwsze, dla emocji, ja-
kie budzg przedstawiciele stereotypizowanych grup, po drugie za$ — dla zacho-
wan, jakie sg wobec nich kierowane (tamze, s. 483). Zachowania wynikajace ze
stereotypow 1 emocje budzone przez rézne grupy spoteczne moga by¢ przedsta-
wione w postaci mapy uprzedzen (ang. BIAS map; Cuddy, Fiske, Glick, 2007,
Pietrzak, Winiewski, 2011, s. 136). Cztery gtowne rodzaje emocji zwigzanych ze
stereotypami to: (1) lito$¢, ktoéra wzbudzana jest przez grupy pozbawione spraw-
czosci, ale wysoko ocenione na wymiarze wspolnotowosci (ciepla), (2) zawis¢,
ktora wywotuja osoby kompetentne, ale nisko ocenione na wymiarze wspolno-
towosci, (3) pogarda, ktéra wzbudzana jest przez osoby pozbawione zaréwno
sprawczosci, jak 1 wspolnotowosci oraz (4) podziw, ktory wzbudzaja osoby
sprawcze i jednoczes$nie wspolnotowe.
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Jesli chodzi o konsekwencje behawioralne, zgodnie z koncepcja mapy uprze-
dzen wymiar ciepla zwigzany jest z zachowaniami aktywnymi. Wzgledem gru-
py, ktora postrzegana jest jako ciepta, zachowania bedg aktywne — pozytywne,
np. pomoc; wzgledem grupy zimnej natomiast: aktywne — negatywne, np. atak.
Wymiar kompetencji zwigzany jest z zachowaniami pasywnymi. W stosunku do
grupy ocenianej jako wysoce kompetentna zachowania b¢da pozytywne — pa-
sywne (convenient cooperation/obligatory cooperation), np. wspotpraca. Z kolei
wzgledem grupy ocenianej nisko na wymiarze kompetencji zachowania begda
negatywne — pasywne, np. ignorowanie, unikanie kontaktu. Koncepcja ta stano-
wi rozwinigcie modelu tresci stereotypu i zbliza go do badan nad uprzedzeniami
(Weigl, Formanowicz, Winiewski, 2012, s. 267). Uprzedzenie jest pojeciem po-
krewnym w stosunku do stereotypu. Wiele kwestii spornych dotyczy genezy
stereotypow 1 uprzedzen, a w zasadzie pierwszenstwa jednego zjawiska przed
drugim. Przyjmuje si¢, z jednej strony, ze stereotypy moga wyptywac z uprze-
dzen, by¢ wtorne w stosunku do nich, z drugiej za$, ze to stereotypy moga prze-
radza¢ si¢ w uprzedzenia (por. Chlewinski, 1992, s. 15). W artykule przyjeto, ze
uprzedzenie jest wynikiem posiadania negatywnego stereotypu. Jak zauwaza
Zdzistaw Chlewinski (1992, s. 15), w stereotypach wigkszy nacisk ktadzie si¢ na
komponent poznawczy, pojeciowy, w uprzedzeniach za§ — na komponent dziata-
nia. W przypadku uprzedzen podkresla si¢ zatem, ze motywuja one do dziata-
nia, odgrywaja duza rolg w procesie atrybucji, a takze moga stymulowac agresje
werbalng, a nawet fizyczng (por. tamze, s. 15). Elliot Aronson (2009, s. 298)
zwraca uwage, ze wskaznikiem uprzedzenia jest negatywna lub wroga postawa
wobec dajacej sic wyrdzni¢ grupy. Moze si¢ ona przejawia¢ w postaci okazywa-
nia nieche¢ci 1 wynika¢ z faktu, ze obecno$¢ danej odmiennosci nam przeszka-
dza, gdyz jej nie akceptujemy. Uprzedzenia moga by¢ manifestowane w formu-
fowaniu niepochlebnych wypowiedzi, a w skrajnej sytuacji — przyjmowac postaé
agresji fizycznej skierowanej przeciw osobom wchodzacym w sklad odmien-
nych grup narodowo$ciowych, etnicznych, wyznaniowych czy spotecznych
(Skorny, 1987, s. 170). Obicktem uprzedzen moze by¢ zatem np. dziecko pocho-
dzenia cyganskiego czy tez dziecko ze wsi uczeszczajace do szkoly miejskiej
badz majace gorzej usytuowanych rodzicow niz jego koledzy. Takie uprzedzenia
powoduja wyzwalanie si¢ nietolerancji i wzajemnej niechegci, wzmacnianie po-
dziatu na ,,swoich” i ,,obcych”. To z kolei sprzyja tworzeniu si¢ grup nieformal-
nych, ktore izolujg si¢ od otoczenia oraz niech¢tnie i wrogo odnosza si¢ do 0sob
do nich nienalezacych.

Joanna Maciatek i Ida Kurcz (1992, s. 201) zwracaja uwagg, ze stereotyp ma
dwa aspekty. Pierwszy nazywany jest przedstawieniowym lub deskryptywnym
1 odnosi si¢ do tresci zawartych w stereotypie. Najczesciej prezentowany jest za
pomoca listy cech charakteryzujacych przedmiot stereotypu. Drugi aspekt — dy-
stansowy, nazywany takze ewaluatywnym, sprowadza si¢ do reakcji afektywnej
mierzonej dystansem odczuwanym do przedmiotu stereotypu, pewng gotowo-
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$cig lub checig kontaktu z nim w roéznych sferach lub dziedzinach zycia (por.
tamze, s. 201). W swoich badaniach uwzglednitam aspekt drugi, czyli dystanso-
wy. Dystans spoteczny zostat okreslony przez Roberta Parka (1924) jako stopien
bliskosci 1 zazytosci w kontakcie spotecznym, wobec pewnych zbiorowosci czy
innych jednostek w grupie. W naukach spotecznych i humanistycznych dystans
spoleczny jest roznie rozumiany. Najogdlniej oznacza on poczucie obcosci
w stosunku do jednostek i/lub grup spotecznych réznigcych si¢ np. wyznaniem,
pochodzeniem etnicznym, stylem zycia, miejscem w strukturze spotecznej (por.
Encyklopedia PWN; Chodkowska, 2012, s. 16). W ewaluatywnych metodach ba-
dania stereotypow chodzi o oceng typu stosunku do obiektu, postawy wobec
niego, oceng, na ile pragnie si¢ mie¢ do czynienia z obiektem, czy jest on poza-
dany, czy wrecz przeciwnie (Kurcz, 1992, s. 42). Stosowanymi metodami sg naj-
czesciej rozne skale spolecznego dystansu, typowa skala jest zas skala Emory’e-
go S. Bogardusa (1925). Koncepcja dystansu spolecznego zostata bowiem po raz
pierwszy zastosowana w praktyce wlasnie przez Bogardusa (1933), ktory zbudo-
wal skale mierzaca sktonnos$¢ lub nieche¢ do kontaktéw z przedstawicielami
réznych grup spotecznych. Innymi stowy, dystans w tej skali jest miarg prawdo-
podobienstwa nawigzania kontaktow spotecznych mi¢dzy dwiema osobami be-
dacymi przedstawicielami roznych grup spolecznych.

Problematyka podjeta w artykule jest szczegodlnie istotna z punktu widzenia
socjalizacji 1 edukacji mtodych ludzi. Zréznicowanie kulturowe bedzie si¢ po-
glebia¢ w dobie postepujacej globalizacji, dlatego jest ono jednym z wyzwan,
zwlaszcza w sferze wychowania.

W artykule wykorzystano fragment materiatu i cze$¢ danych empirycznych
zrozprawy doktorskiej pt. ,,Percepcja klimatu szkoty a aprobata przemocy i uprze-
dzenia etniczne wsrod nastolatkow™ przygotowanej pod kierunkiem prof. dr. hab.
Adama Fraczka, obronionej na Wydziale Nauk Pedagogicznych Akademii Peda-
gogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie w 2012 r.

Badania nad postawami dzieci i mlodziezy wobec réznych grup narodowo-
-etnicznych

W pomiarze stosunku do mniejszosci narodowych (etnicznych, religijnych)
najczesciej spotykamy sie z dwoma podej$ciami: (1) ustala si¢ sposob postrzega-
nia mniejszos$ci, jej przedstawicieli poprzez atrybucj¢ cech (Karolczak-Biernac-
ka, 1995, s. 262) Iub (2) mierzy si¢ dystans spoteczny (najczesciej skalg Bogar-
dusa lub jej zmodyfikowanymi wersjami), akceptacje przedstawiciela inngj
narodowosci.

Pierwsze analizy postaw dzieci i mtodziezy wobec roznych narodéw pojawi-
ty si¢ w Polsce w latach 60. XX w. (Ktoskowska, 1961, 1962) i od tamtego czasu,
w zwigzku z coraz wigkszym zréznicowaniem narodowym i kulturowym, pro-
wadzone sg czesciej. Generalnie badania te pokazuja, ze stosunek do ,,obcych”,
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»~innych”, ,,odmiennych” zostaje uksztattowany relatywnie wczesnie. Szczegol-
nie negatywne sady formutowane sg przez dzieci, jak i mtodziez w odniesieniu
do Romow, Zydoéw, Rosjan i Ukraincow. Wiele wynikow badan wykazuje duze
podobienstwo w zakresie tych uprzedzen (por. Weigl, 2008, 1999; Karolczak-
-Biernacka, 1995; Weigl, Lukaszewski, 1992; Misiejuk, 1995; Czykwin, 1995;
Wilska-Duszynska, 1993; Stachyra, 1992). Szczegolnie dwie grupy mniejszo-
$ciowe, tj. Cyganie i Zydzi, sa obiektem wyraznej dyskryminacji. Grupy te sa
w Polsce nieliczne (spotecznos¢ romska stanowi ok. 17 tys. osob, spolecznosé
zydowska — ok. 8 tys.; GUS, 2011) i rozproszone, funkcjonujg zatem w percepcji
dzieci i mlodziezy raczej jako negatywne stereotypy niz jako grupy realnie
wchodzace w konflikt interesow z polskg wigkszo$cia. Potwierdzajg to wyniki
badan przeprowadzonych wsrod uczniow szkot podstawowych przez Ilong No-
wakowska-Buryte (2009). W badanej przez nig grupie nie byto dzieci, ktore mia-
tyby osobisty kontakt z osobami nalezagcymi do mniejszosci zydowskiej, tylko
zas$ nieliczne (17,6% z klas 2-3; 14,3% z klas 5—6) przyznaly si¢ do bezposred-
niej znajomosci z Romami, a mimo to postrzegaty te grupy zgodnie z funkcjo-
nujacym stereotypem. Dzieci majg takze negatywny stosunek do Arabow, Ukra-
incow i Rosjan (Weigl, 2008). Obok srodkoéw masowego przekazu, ktore moga
ksztattowac¢ wizerunek poszczegolnych narodow i mniejszosci w swiadomosci
dzieci, istotnym zrédtem informacji o innych narodowos$ciach jest rodzina, ale
takze szkola (ze szczegdlnym uwzglednieniem tresci podrecznikow; por. Wil-
ska-Duszynska, 1993).

Badania nad licealistami (Stachyra, 1992) potwierdzaja istnienie takich sa-
mych stereotypow i uprzedzen. Najczesciej skrajng posta¢ sympatii wyrazajg li-
ceali$ci wobec wlasnych rodakow, najrzadziej wobec sgsiadow. Najwigksza anty-
patia wyrazana jest wobec Rosjan (41,1%), Ukraincow (31,4%) i Zydow (25,1%);
Romowie nie byli uwzglednieni w tych badaniach. Wyraznie pozytywny stosu-
nek wérod dzieci 1 mtodziezy odnotowuje si¢ zazwyczaj do narodéw Europy Za-
chodniej (szczegdlnie do Wtochow, Francuzow, Hiszpanow; Weigl, 2008). W ba-
daniach Barbary Weigl (tamze) nie stwierdzono rozwojowej zmiany postaw
etnicznych, tzn. spadku uprzedzen, postgpujacej wraz z wiekiem. Mozna takze
skonstatowaé, ze uzyskany w $wietle przytoczonych badan obraz uprzedzen
dzieci i mlodziezy koresponduje z postawami etnicznymi dorostych Polakow. Ba-
dania opinii tych ostatnich zostaty zapoczatkowane w 1966 r. przez OBOP (Szac-
ki, 1969). Od tamtego czasu prowadzone sg przez OBOP i CBOS regularne son-
daze opiniinalosowo dobieranych probach liczacych tysigc osob i reprezentujacych
0got dorostych mieszkancow Polski. Z ostatniego sondazu (CBOS, 2012) wynika
m.in., ze do narodow najbardziej lubianych przez Polakéw naleza Czesi, Stowacy,
Hiszpanie, Wtosi, Anglicy i Wegrzy. Sympatie do nich deklaruje co najmniej po-
fowa badanych (od 45% do 58%). Deklaracje niecheci przewazaja niemal dwu-
krotnie nad sympatig w stosunku do Roméw i Arabéw. W przypadku Zydow
uczucia niecheci 1 sympatii rozktadajg si¢ niemal rownomiernie.
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Taka ogolna zasada roznicowania deklaracji sympatii i niechgci badanych daje
si¢ zauwazy¢ we wszystkich dotychczasowych sondazach na ten temat, niezalez-
nie od ujawniajacych si¢, zwlaszcza w dtuzszej perspektywie czasowej, zmian
w stosunku do poszczegdlnych narodow. Jednakze niezmiennie trwale i negatyw-
ne s postawy Polakoéw wobec Cyganow (por. Weigl, Formanowicz, Winiewski,
2012, s. 272). Wyjasnienia uwarunkowan postaw Polakow wobec r6znych naro-
dow mozna poszukiwac¢ zarowno w cechach respondentéw (np. poziom wyksztat-
cenia, wielko$¢ zamieszkiwanej miejscowosci, pteé, stopien religijnosci), jak i we
wlasciwos$ciach ocenianych narodéw (np. poziom rozwoju gospodarczego, podo-
bienstwo systemu ideologiczno-politycznego, pamig¢ historyczna o konfliktach,
zaborach, dostrzegane podobienstwo, czestos¢ prezentacji okreslonego narodu
w srodkach masowego przekazu). Na stosunek Polakoéw do innych narodéw maja
takze wptyw, jak si¢ wydaje, dwa stereotypy: bogatego, cywilizowanego Zachodu
i biednego, na 0got opdznionego cywilizacyjnie Wschodu. Istnienie tych stereoty-
pow obserwuje si¢ w sondazach od siedmiu lat (por. komunikat CBOS ,,Stosunek
do innych narodow”, styczen 2005). Zachod stanowi dla Polakow pozytywna gru-
pe¢ odniesienia, z ktora si¢ utozsamiajg i do ktorej chea przynaleze¢. Od Wschodu
natomiast — jako negatywnej grupy odniesienia — woleliby si¢ odcia¢, zdystanso-
wac, nie chcge tym samym by¢ z nim kojarzeni.

Mozna odnotowac, ze czastkowe, dotychczasowe rozpoznania stereotypow
i uprzedzen wsrdd polskich dzieci i mtodziezy, jak rowniez ludzi dorostych wska-
zuja na charakterystyczne, utrwalone stereotypy oraz pewne podobienstwo mig-
dzy uprzedzeniami przejawianymi przez grupe¢ adolescentdow i1 grupg dorostych.

Obecnie mozemy jednak spotkac si¢ z opiniami, ze wspotczesna mtodziez
jest bardzo otwarta i ciekawa $wiata, ,,innosci”, obcych nam kultur. Takie twier-
dzenia sugeruja, ze mtodzi ludzie wykazujg raczej pozytywny stosunek do
wszystkich ,,innych” (moze z wyjatkiem tych, ktorzy stanowia dla nich bezpo-
$rednie zrodla cierpienia i zagrozenia). Nalezatoby zatem oczekiwac, ze stosu-
nek nastolatkéw do przedstawicieli innych grup narodowych i etnicznych bedzie
zyczliwy, ukierunkowany na poszukiwanie kontaktow, nacechowany tolerancja,
czy w ,,najgorszym” wypadku — neutralny. W celu zweryfikowania tych twier-
dzen przeprowadzitam badania dotyczace postaw mlodziezy wobec roéznych,
wybranych grup narodowo-etnicznych.

Metoda badan

Omawiane w artykule badania stanowia fragment wickszego przedsigwzigcia,
ktore poswiecone byto analizie réznych postaw mtodziezy w kontekscie klimatu
szkoty. Poszukiwano odpowiedzi na pytanie o to, czy klimat szkoty pozostaje
w zwigzku z postawami wobec przemocy w zyciu spotecznym oraz z postawami
uprzedzeniowymi mlodziezy. Do prezentacji w artykule wybrano ustalenia po-
swigcone odpowiedzi na pytanie o to, jak w badanej probie uczniow przedstawia
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si¢ dystans spoleczny wobec réznych grup narodowo-etnicznych, oraz czy pte¢
roéznicuje wyrazane przez nastolatkow postawy wobec ,,innych”. W badaniach
uwzgledniono takze takie czynniki roznicujace, jak typ szkoty, wiek i subiektyw-
na ocena statusu materialnego rodziny badanych uczniow, jednakze analizy przy-
niosty niejednoznaczne rezultaty, z ktorych czgs¢ moze by¢ wyjasniona za pomo-
cg zmiennej ptci, dlatego tez zrezygnowano z ich prezentacji. Region zamieszkania
(wojewodztwo) oraz miejsce zamieszkania (wies/miasto) okazaty si¢ nieistotne dla
zroéznicowania poziomu dystansu spolecznego badanej mtodziezy.

Do pomiaru postaw mlodziezy wobec wybranych grup narodowo-etnicznych
uzytam Skali Dystansu Spotecznego. Uzywana przeze mnie skala powstata na
podstawie polskiej adaptacji (Fraczek, Rutkowska, Markowska-Manista, 2010)
Bogardus Social Distance Scale w modyfikacji Borisza Szegala. Merytoryczna za-
warto$¢ kwestionariusza zostata dostosowana do potrzeb przygotowanych przeze
mnie badan. Poszczegolne elementy skali przedstawiaja si¢ nastgpujgco. Na gorze
skali podana zostata nazwa danej grupy spotecznej, wobec ktorej uprzedzenie sta-
nowi przedmiot badan. W kwestionariuszu znalazty si¢ nastepujace grupy narodo-
wo-etniczne: Romowie (Cyganie), Zydzi, Arabowie, Niemcy, Ukraincy, Rosjanie,
Hiszpanie, Wtosi oraz Francuzi. Grupy te zostaly dobrane na podstawie istnieja-
cych danych z uwzglednieniem kryterium gradacji stosunku do tych grup od naj-
bardziej negatywnego, przez neutralny, do pozytywnego (po trzy dla kazdej gru-
py; por. Weigl, 2008; Jasinska-Kania, 2009). Natomiast w poszczegolnych
wierszach skali podano typy relacji spotecznych w nastgpujacej kolejnosci: (1) za-
warcie matzenstwa, (2) wlaczenie do rodziny, (3) zamieszkanie w najblizszym s3-
siedztwie, (4) praca w tym samym zaktadzie, (5) zamieszkanie na tej samej ulicy,
(6) zamieszkanie w tym samym miescie, (7) zamieszkanie na terenie mojego kraju,
(8) odwiedzenie mojego kraju jako turysta, (9) niedopuszczenie do przebywania na
terenie mojego kraju. Zadaniem osoby badanej byto zaznaczenie, do ktorego z po-
danych rodzajow kontaktéw spotecznych dopuscitaby typowych przedstawicieli
poszczegolnych grup etnicznych, poprzez postawienie krzyzyka w odpowiedniej
kratce. Punkt 1. oznacza najmniejszy dystans, czyli najblizszy kontakt, do jakiego
osoba badana dopuscitaby przedstawiciela danej kategorii, punkt 9. za$§ oznacza
dystans najwigkszy, wrecz wykluczenie. Wobec kazdej z grup etnicznych mozna
wybra¢ tylko jeden typ relacji. Im dalsza relacja zostaje zaznaczona wobec danej
grupy, tym wigksze uprzedzenie wobec niej osoby badane;.

Skala ma charakter kumulatywny, co oznacza, ze relacje uwzglednione w skali
sa tak uporzadkowane, ze powinny wywotywaé coraz wigkszy opor badanego.
Ten, kto zaznaczy relacj¢ najblizsza (dopuszczenie do matzenstwa), charakteryzu-
jaca si¢ najwyzszym poziomem tolerancji, zaakceptuje prawdopodobnie réwniez
pozostale relacje. Ktos, kto zgodzi si¢ poslubic¢ ,,innego”, nie bedzie miat zapewne
nic przeciwko temu, zeby 6w ,,inny” przebywat na terenie jego kraju, natomiast
kto$, kto wyraza zgode jedynie na przebywanie przedstawiciela innej grupy et-
niczno-narodowej na terenie kraju, nie musi wyrazi¢ zgody na zwiazek z nim.

CNS nr 4(26) 2014, 85-104



92 Aleksandra Ttusciak-Deliowska

Skala Bogardusa bada si¢ spoleczna opini¢ o danej grupie, stad nie ma wy-
mogu do$wiadczenia bezposredniego kontaktu miedzy badanym a ,,innym”
(aczkolwiek nie ulega watpliwosci, ze takie doswiadczenie moze ksztattowaé
postrzeganie ,,innego”). Prosi si¢ badanego o ustosunkowanie do hipotetycznych
sytuacji. Tym samym poznajemy obraz ,,innego” wpisany w srodowisko, kultu-
re: nie musze zna¢ zadnego Roma, zeby wypowiedzie¢ si¢ na temat Roma jako
mojego hipotetycznego sasiada (Kasprzak, Walczak, 2009, s. 82).

Przed przystgpieniem do badan uzyskalam zgode dyrektoréw szkot oraz pi-
semng zgode rodzicow dzieci uczeszczajacych do wybranych klas (w przypadku
uczniéw niepetnoletnich). Badania prowadzitam w budynkach szkolnych w czasie
wyznaczonych wczesniej do tego lekcji. Badania byty anonimowe i dobrowolne —
uczen w kazdej chwili mogt si¢ wycofa¢ z badania bez podawania przyczyny.
Zdarzyly si¢ sytuacje, ze uczniowie nie wyrazali swojej opinii we wszystkich
przypadkach (co ma odzwierciedlenie w roznych liczebno$ciach odpowiedzi).

Charakterystyka badanej grupy

Badania przeprowadzono wsrdd uczniow szkot gimnazjalnych i ponadgimna-
zjalnych (liceum ogolnoksztalcace, liceum profilowane, zasadnicza szkota zawo-
dowa oraz technikum) z wojewodztwa podkarpackiego (64,9% — 448 uczniow)
1 mazowieckiego (35,1% — 242). Z kazdej szkotly zostaty wylosowane po dwie kla-
sy: trzecie w przypadku gimnazjum oraz drugie ze szkot srednich. W badaniu
wzieto udziat 690 ucznidow w wieku od 13 do 19 lat (M = 16,59) z 17 szkot. Chiop-
cy stanowili 45,2% (312 osob), a dziewczeta 54,8% (378) badanej proby.

Szczegodtowa charakterystyke proby z uwzglednieniem liczebnosci, pici, typu
szkoty oraz sredniej wieku przedstawia tabela 1.

Potowa uczniow (53,3% — 366 osoby) pochodzi ze wsi, pozostata cz¢$¢ bada-
nej proby pochodzi z miast o r6znej wielkosci: w duzym miescie (powyzej 200
tys. mieszkancéw) mieszka 23,3% (160 osob), w miescie sredniej wielkosci (50—

Tabela 1. Charakterystyka proby

Typ szkoly Plet Ogoélem Sre.dnia

Dziewczeta Chlopcy wieku
Gimnazjum 136 94 230 15,10
Liceum ogdlnoksztalcace 140 46 186 17,39
Liceum profilowane 56 16 72 17,15
Technikum 37 99 136 17,26
Zasadnicza szkota zawodowa 9 57 66 17,48
Ogolem 378 312 690 16,59

Zrodto: opracowanie wihasne.
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200 tys. mieszkancoéw) — 4,4% (30 osob), a w matym miasteczku (do 50 tys.
mieszkancow) — 19,1% (131 osob).

Wryniki
Postawy badanej miodziezy wobec roznych grup narodowo-etnicznych

Przyjrzyjmy sig, jak przedstawia si¢ dystans spoteczny mlodziezy wobec po-
szczegblnych grup. Na histogramach (wykresy 1-9) przedstawitam rozktady
empiryczne dystansdw wobec wszystkich grup, natomiast w tabeli nr 2. zawar-
tam zbiorcze wyniki.

Legenda do wykresow:

1 — zgoda na zawarcie matzenstwa (dystans najmniejszy), 2 — zgoda na wia-
czenie do rodziny, 3 — zgoda na zamieszkanie w najblizszym sasiedztwie,
4 — zgoda na prace w tym samym zaktadzie, 5 — zgoda na zamieszkanie na tej
samej ulicy, 6 — zgoda na zamieszkanie w tym samym miescie, 7 — zgoda na
zamieszkanie na terenie mojego kraju, 8 — zgoda na odwiedzenie mojego kraju
jako turysta, 9 — niedopuszczenie do przebywania na terenie mojego kraju

Analizujac przedstawione wykresy, nalezy stwierdzi¢, ze dystanse wobec po-
szczegblnych grup sa zroznicowane i dalekie od rozktadu normalnego. W nie-
ktorych przypadkach dystans wobec danej grupy jest wyraznie pozytywny (np.
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Wykres 1. Rozktad zmiennej — dystans spoteczny wobec Hiszpanow

Zrbdto: opracowanie wihasne.
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Wykres 2. Rozktad zmiennej — dystans spoleczny wobec Wlochéw

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Wykres 3. Rozktad zmiennej — dystans spoteczny wobec Francuzow

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Wykres 4. Rozktad zmiennej — dystans spoteczny wobec Niemcow

Zroédto: opracowanie wilasne.
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Wykres 5. Rozklad zmiennej — dystans spoteczny wobec Ukraincow

Zrddto: opracowanie wlasne.
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Wykres 6. Rozktad zmiennej — dystans spoteczny wobec Rosjan

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Wykres 7. Rozktad zmiennej — dystans spoteczny wobec Zydow

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Wykres 8. Rozktad zmiennej — dystans spoleczny wobec Arabow

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Wykres 9. Rozktad zmiennej — dystans spoteczny wobec Romow (Cyganow)

Zrodto: opracowanie wihasne.
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Tabela 2. Srednie dystansu spotecznego jako wskaznika uprzedzefn wyréznionych grup
etniczno-narodowych w badanej probie (N = 690)

eﬁl?:fl}l,e N Minimum | Maksimum | Srednia* sg(:lcdl:l};‘lsgvi:e Dominanta**
Hiszpanie 624 1 9 2,72 2,137 1
Whosi 624 1 9 3,06 2,283 1
Francuzi 596 1 9 3,46 2,391 1
Niemcy 600 1 9 4,68 2,590 4
Ukraincy 563 1 9 5,15 2,404 8
Rosjanie 560 1 9 5,82 2,663 8
Zydzi 560 1 9 6,11 2,449 8
Arabowie 573 1 9 6,53 2,458 9
Romowie 589 1 9 7,23 2,289 9

* wyzsza $rednia oznacza wigkszy dystans
** dominanta oznacza warto$¢ wystepujaca najczesciej

Zrédto: opracowanie wilasne.

Hiszpanie) lub wyraznie negatywny (np. Romowie), w innych za$ — bardzo zrdz-
nicowany (np. Ukraincy).

Przyjmujac za punkt odniesienia usredniony pomiar dla kazdej grupy (zob. ta-
bela 2.), nalezy stwierdzi¢, ze najmniejsze uprzedzenie (najmniejsza srednia dy-
stansu spolecznego) wsréd badanej mlodziezy wystepuje wobec Hiszpanow
(M =2,72; SD=2,137), Witochow (M =3,06; SD=2,283) oraz Francuzéw
(M = 3,46; SD = 2,391). Wobec tych grup uczniowie najczgsciej wybierali relacje
najblizszg (tj. dopuszczenie do ,,zawarcia matzenstwa”). Z kolei najwigksze uprze-
dzenie mtodziez wyraza wobec Roméow (Cyganow; M = 7,23; SD = 2,289) i Ara-
bow (M = 6,53; SD = 2,458), w stosunku do ktorych najczgsciej wybierang relacja
byto ,,niedopuszczenie do przebywania na terenie mojego kraju” oznaczajace wy-
kluczenie spoteczne. Nastepng grupa, w stosunku do ktorej mtodziez wyraza duzy
dystans spoteczny, a zatem wysokie uprzedzenie, sg Zydzi (M = 6,11; SD = 2,449).

Uzyskane wyniki $wiadcza o nierdwnym dystansie mtodych ludzi wobec po-
szczegblnych grup. Najwyzsza pozycje w hierarchii etnicznej zajmuje grupa na-
rodow, do ktorych nalezg Hiszpanie, Wlosi i Francuzi. W stosunku do nich mto-
dziez deklaruje najwickszy stopien otwartos$ci i zblizenia. Grupa, w stosunku do
ktorej mtodziez deklaruje najwickszy dystans, jest zroznicowana w swym skta-
dzie zaréwno pod wzgledem geograficznym, cywilizacyjnym, jak i kulturo-
wym. Znajduja si¢ tutaj Romowie, Zydzi oraz Arabowie.

Plec¢ a zroznicowanie dystansow spotecznych badanej mtodziezy

Kolejng interesujacg mnie kwestig bylo zréznicowanie dystansu spotecznego
badanej mtodziezy wobec poszczegdlnych grup narodowo-etnicznych ze wzgledu
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na pte¢ badanych uczniow. W celu zarejestrowania réznic pomigdzy dziewczgtami
a chtopcami dokonatam poréwnania z wykorzystaniem testu U Manna-Whitneya.
Test ten jest nieparametrycznym odpowiednikiem testu t dla prob niezaleznych
(por. Bedynska, Brzezicka, 2007, s. 203-204). Wybor testu nieparametrycznego
podyktowany byt roznicami w liczebno$ciach poréwnywanych grup, a przede
wszystkim faktem, ze rozktady analizowanych zmiennych odbiegaty od rozktadu
normalnego. Uzyskane rezultaty zostaty przedstawione w tabeli 3.

Generalnie mozna powiedzie¢, ze poziom uprzedzen u dziewczat jest nizszy
niz u chtopcow. Istotne statystycznie roznice pomiedzy ptciami w zakresie wy-
razanych uprzedzen wystepuja w stosunku do pieciu analizowanych grup, tj.

Tabela 3. Roznice migdzy dziewczetami a chtopcami w dystansie spotecznym wobec
wybranych grup (wyniki analiz testem U Manna-Whitneya)

Dystanse spoleczne Pleé N | Srednia Srednia Suma v Manna-
ranga rang Whitneya
Dystans spoleczny dziewczeta | 325 7,07 293,14 | 95270,50 | 36993,50%*

wobec Romow
chlopcy 261 7,40 307,07 | 83830,50

Dystans spoleczny dziewczeta | 315 6,53 282,18 88887,50 39117,50
wobec Arabow

chlopcy 255 6,50 289,60 | 73847,50

Dystans spoleczny dziewczeta | 314 5,86 261,42 | 82085,00 | 32630,00**
wobec Zydow

chlopcy 243 6,44 301,72 | 73318,00

Dystans spoleczny dziewczeta | 305 5,99 286,28 | 87316,50 36208,50
wobec Rosjan

chlopcy 252 5,59 270,18 | 68086,50

Dystans spoleczny dziewczeta | 311 5,13 278,41 | 86584,00 38068,00
wobec Ukraincéow

chlopcy 250 5,18 284,23 71057,00

Dystans spoleczny dziewczeta | 325 4,56 293,14 | 95270,50 42295,50
wobec Niemcow

chlopcy 273 4,81 307,07 | 83830,50

Dystans spoleczny dziewczeta | 330 3,19 281,32 | 92834,50 | 38219,50**
wobec Francuzéw

chlopcy 264 3,78 317,73 | 83880,50

Dystans spoleczny dziewczeta | 343 2,69 286,42 | 98242,00 | 39246,00%**
wobec Wlochow

chlopcy 279 3,51 342,33 | 95511,00

Dystans spolteczny dziewczeta | 343 2,47 295,05 | 101201,00 | 42205,00%*
wobec Hiszpanéw

chlopcy 279 3,02 331,73 | 92552,00

% < 0.01, *** p < 0.001

Zrodto: opracowanie wihasne.
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wobec Hiszpanow (U = 42205,00; p < 0.01), Wtochow (U = 39246,00; p < 0.001),
Francuzéw (U = 38219,50; p < 0.01), Roméw (U = 36993,50; p < 0.01) i Zydow
(U =32630,00; p <0.01).

Dyskusja wynikéw, podsumowanie i wnioski

Badanie stosunku wobec réznych grup spotecznych jest wazne z co najmniej
kilku powodow, z ktorych jednym jest zatozenie, Ze stereotypy i uprzedzenia lezg
u podstaw konfliktow miedzy grupami spotecznymi, zarowno tych o charakterze
lokalnym, jak i tych o charakterze makrospotecznym. Konflikty takie przejawiaja
si¢ w dyskryminowaniu cztonkow innych grup, izolowaniu si¢ od nich, prowadzac
nierzadko do przemocy miedzygrupowej, a w skrajnych przypadkach — do agres;ji
zmierzajacej do fizycznej eksterminacji jednej grupy przez druga (Kofta, 1996).
Uksztattowane uprzedzenia moga si¢ sta¢ ,,nosnikiem” agresji osadzonym
w strukturach poznawczych cztowieka (Fraczek, 2002). Dlatego tez nie sposob
przeceni¢ wagi i znaczenia ksztatcenia oraz wychowywania dzieci i mlodziezy
w kierunku rozumienia roznorodnosci, otwartosci i tolerancji wobec ,,innych”.

Celem przeprowadzonych analiz bylo opisanie dystanséw spotecznych mto-
dziezy stanowigcych wskazniki uprzedzen w stosunku do wybranych grup et-
nicznych i narodowych oraz zréznicowania deklarowanych postaw ze wzgledu
na ple¢ badanych. Ustalono, ze: (1) najwigkszy dystans spoteczny, a zatem naj-
wieksze uprzedzenie badana mtodziez wyraza w stosunku do Zydéw, Romow
1 Arabdw; (2) najwigkszy stopien otwartosci i zblizenia mlodziez deklaruje
w stosunku do Francuzéw, Wiochow i Hiszpandw; (3) dziewczeta charakteryzu-
ja sie mniejszymi uprzedzeniami niz chlopcy, szczegdlnie w stosunku do Zy-
dow, Romow, Francuzow, Wtochow i Hiszpanow.

Zarejestrowany w badaniach obraz postaw mtodziezy jest zgodny z wynika-
mi dotychczas przeprowadzonych badan w tym obszarze (Stachyra, 1992; No-
wicka, 1996; Weigl, Lukaszewski, 1992; Misiejuk, 1995; Karolczak-Biernacka,
1995; Weigl, 2008; Nowakowska-Buryta, 2009). Najmniejszy dystans uczniowie
wyrazaja wobec przedstawicieli z krajow Europy Zachodniej. Narody te moga
stanowi¢ grupe odniesienia pozytywnego. Zgoda na nawigzanie z nimi bliskich
i trwatych kontaktéw moze mie¢ znaczenie autoidentyfikacyjne. Narody te nale-
73 do cywilizacji zachodniej, postrzeganej jako nowoczesna, bogata, otwarta
i towarzyska (por. Btuszkowski, 2003, s. 224-225). Poczucie sympatii i blisko-
$ci wobec tych krajow moze by¢ interpretowane jako aspiracja do wyzszych
wartosci. Najwiekszy dystans, oznaczajacy niekiedy che¢ wykluczenia danej
grupy ze spoteczenstwa, wyrazany jest wobec przedstawicieli zroznicowanych
i bardzo odmiennych kulturowo grup, tj. Roméw, Arabow i Zydow. W stosunku
do tych grup uczniowie wyrazaja wyrazna chec odcigcia si¢ i zdystansowania.

Kazda z grup najbardziej wykluczanych inaczej przejawia swojg odmienno$¢
kulturowa, jak rowniez relacje miedzy nimi a Polakami, analizowane z perspek-
tywy historycznej, byly rézne. Interesujgce byloby w tym miejscu zapytanie
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ucznidéw o uzasadnienie swoich wyborow lub opisanie typowego przedstawicie-
la kazdej z analizowanych grup, co umozliwitoby poznanie obrazu (stereoty-
pow) tych ostatnich, funkcjonujacego w przekonaniach uczniow.

Ponadto, w efekcie analiz okazato si¢, ze dziewczeta wykazujg si¢ mniejszy-
mi uprzedzeniami etnicznymi niz chtopcy (por. Bochenska, 1999). Bardziej
otwarte postawy dziewczat wobec takich grup, jak Wlosi czy Hiszpanie moga,
po pierwsze, wynika¢ z kreowanego w mediach przekazu kulturowego, w kto-
rym pojawia si¢ stereotyp latynoskiego mezczyzny, czyli przystojnego macho,
o ktorym marza kobiety. Odnotowane réznice probowatabym jednak ttumaczy¢
przede wszystkim zderzeniem z rolg plciowa, czyli zespotem spotecznych ocze-
kiwan adresowanych do jednostek charakteryzujacych si¢ okreslong picia biolo-
giczng (Konarzewski, 2004, s. 118). Dziewczynki od matego uczy si¢ ulegtosci,
empatii, otwarto$ci na innych, rozumienia potrzeb innych ludzi, chtopcy za$
powinni by¢ samodzielni, niezalezni i agresywni (Pankowska, 2005). Stad moze
tak wyrazne roznice w stosunku do przedstawicieli innych, ,,obcych” grup, kto-
re mogg by¢ postrzegane przez chtopcow jako zagrazajace np. ich statusowi.

Nalezy pamigtac, Zze sposOb postrzegania rzeczywistosci przez mlodziez jest
wypadkowa wielu czynnikéw, niemniej jednak zasadnicza role odgrywaja tutaj
wiasne do$wiadczenia oraz przede wszystkim oddziatywania srodowiska. W prze-
chowywanym i przekazywanym w kulturze obrazie Swiata czesto okresla sie, kim
jestesmy ,,my”, kim sg ,,oni”, jacy ,,oni” sg, kto jest ,,inny”, ,,obcy”. Czesto te cha-
rakterystyki sa uproszczone, zabarwione emocjonalnie 1 majg niewielki zwiazek
z rzeczywistoscig (Karpinski, 1992, s. 17). W kazdym kraju istnieje pewne zrozni-
cowanie spoteczne. Dzieci, poznajac Swiat wokot siebie, nabywajg wiedze rowniez
o tym zréznicowaniu. Nawet jesli jakies obiektywne umiejscowienie grupy w spo-
feczenstwie ulegnie z czasem wyraznej zmianie, raz wytworzone oczekiwania pod
adresem tej wtasnie grupy moga sie utrzymywaé (np. zmiana postrzegania Zydow
w zaleznosci od sytuacji polityczno-gospodarczej Polski czy Niemcow w okresie
powojennym). Spoleczne uczenie si¢ moze sprzyjac¢ przyjmowaniu btednych, czg-
sto krzywdzacych przekonan na temat ludzi z ré6znych grup spotecznych. Zacho-
dzenie takiego procesu jest szczegolnie prawdopodobne, wowczas gdy osoba, od
ktorej dziecko si¢ uczy, jest osoba znaczaca, bedaca dlan wzorcem identyfikacyj-
nym (Kofta, 1996, s. 201). Osobami znaczacymi dla dzieci poczatkowo sa rodzice,
p6zniej nauczyciele, dlatego tez niezmiernie istotna staje si¢ tutaj ich postawa.

Przekonania na temat inno$ci, odmiennos$ci — czy etnicznos$ci moga by¢ obecne
w programie ukrytym szkoly, nieobjetym dokumentacja, a regulujacym aspekt
emocjonalno-motywacyjny ucznia, warto$ciujagcym pewne elementy pozytywnie,
inne za$ wygaszajacym (por. Niemierko, 2008, s. 152). Program ukryty moze po-
wstaé i funkcjonowaé wskutek wpltywow srodowiska, tendencyjnosci podreczni-
kow czy np. tradycji szkoty (Konarzewski, 1991). Uprzedzenia mogg by¢ przeka-
zywane poprzez przypadkowe uwagi czy anegdoty dorostych. Wystarcza drobne
oznaki czyjegos stosunku (wrogosci, podziwu, lekcewazenia) do innych, by nie-
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$wiadomie uczen mogt przejac je jako podstawe wiasnej orientacji na temat tego,
co jest dobre, a co zte (Jarymowicz, 2001, s. 39). Ograniczy¢ rol¢ programu ukry-
tego moze $swiadomy tego oraz wlasnych emocji i postaw nauczyciel. Szkota jest
miejscem, w ktorym jednostka styka si¢ z szerszym §wiatem spolecznym, wkra-
cza w obreb interakcji i staje si¢ tym samym jednym z aktorow zinstytucjonalizo-
wanego procesu wychowania i ksztalcenia. Instytucji szkoly przypisywane jest
duze znaczenie dla przysztosci jej wychowankoéw 1 catego spoteczenstwa. Od
szkoty oczekuje si¢ dzisiaj rownowagi pomigdzy przekazywaniem obiektywnej
i koniecznej wiedzy o $wiecie a wychowaniem do dojrzatosci spotecznej, przeja-
wiajacej si¢ takze w tolerancyjnym wspotzyciu z ,,innymi”, ,,odmiennymi”. Jed-
nakze problem nie zostanie rozwigzany tylko i1 wylgcznie w szkole za sprawg
»Swiadomych” nauczycieli. Ograniczanie uprzedzen nie bedzie mozliwe, dopoki
dorosli nie uswiadomig sobie, w jakim stopniu przekazuja w subtelny sposob dzie-
ciom swoje przekonania i postawy, czesto nawet bez ztych zamiardw.
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DYSTANS SPOLECZNY WOBEC INNYCH: ANALIZA POSTAW MELODZIEZY
WOBEC WYBRANYCH GRUP NARODOWO-ETNICZNYCH

Streszczenie

W artykule przedstawiono wyniki badan nad zréznicowaniem postaw mtodziezy wobec wy-
branych grup narodowo-etnicznych. Badania zostaty przeprowadzone na probie 690 ucznidw
(w tym 378 dziewczat i 312 chlopcow) w wieku 14-19 lat. Do diagnozy stosunku nastolatkow
wobec ,,obcych” uzyto zmodyfikowanej wersji Skali Dystansu Spotecznego Bogardusa.

W zakresie deklarowanych postaw wobec ,,innych” ustalono, ze: (1) najwigkszy dystans spo-
teczny badana mtodziez wyraza w stosunku do Roméw, Arabéw i Zydow; (2) najwiekszy stopien
otwartosci i zblizenia mtodziez deklaruje wobec Hiszpanow, Wiochéw i Francuzéw; (3) dziew-
czgta wyrazaja bardziej otwarte postawy niz chtopcy. Wyniki te komentowane sa w kulturowym
i spotecznym kontekscie wychowania.

Stowa kluczowe: dystans spoleczny, uprzedzenia, postawy, wychowanie, relacje spoteczne

SOCIAL DISTANCE BETWEEN ADOLESCENTS AND OTHERS: ANALYSIS
OF ADOLESCENTS’” ATTITUDES TOWARD SELECTED ETHNIC GROUPS

Abstract

The article presents the findings of research on the diversity of adolescents’ attitudes toward
selected ethnic groups. Research participants were 690 students (including 378 girls and 312 boys)
aged 14 through 19. A modified version of the Bogardus social distance scale was used to assess
the adolescents’ attitudes toward “outsiders.” As far as the declared attitudes toward “others” are
concerned, it has been established that: (1) the adolescents report the greatest social distance be-
tween themselves and Romani people, Arabs and Jews; (2) they declare the highest degree of
openness and closeness toward Spaniards, Italians and Frenchmen; (3) girls express more open
attitudes than boys. These findings are analyzed in the cultural and social context of education.

Key words: social distance, prejudice, attitudes, education, social relationships
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Ksiazka Terapia pedagogiczna dorostych w psychiatrii i w medycynie soma-
tycznej. Ujecie psychologiczne, biomedyczne i aksjologiczne Stanistawa Leszto,
Andrzeja Witusika i Tadeusza Pietrasa wychodzi naprzeciw wyzwaniom, jakie
stawia przed nami XXI w., zwigzanym z przenikaniem si¢ dyscyplin nauko-
wych. Dlatego tez autorzy proponujg czytelnikowi prace interdyscyplinarna,
poruszajaca temat dotad nieopracowany w polskim pi§miennictwie — pedagogi-
ke osob dorostych chorych somatycznie. Dotychczas naukowcy zajmowali si¢
jedynie przedmiotowym obszarem w kontekscie osob chorych psychicznie. Ipso
facto Leszto, Witusik i Pietras przyczyniaja si¢ do wypelnienia istotnej luki
w stanie badan na styku pedagogiki i medycyny. Omawiana monografia ma
przejrzysta budowe, na ktora sktadajg sig: wstep, pie¢ rozdziatéw zasadniczych,
zakonczenie, bibliografia oraz zwi¢zta notka o autorach.

We wstepie badacze przedstawili motywacje, ktore sktonity ich do zajecia sig
wspomnianym tematem, oraz sprecyzowali cele ksigzki jako ,,przedstawienie
[...] autorskiego rozumienia podstaw terapii pedagogicznej w ujeciu interdyscy-
plinarnym z uwzglgdnieniem dorobku nauk biomedycznych i przede wszystkim
psychologii” (s. 8).

Rozdzial pierwszy poswiecony jest zakresowi oraz przedmiotowi pedagogiki
terapeutycznej osob dorostych. Autorzy definiuja ja jako pedagogike osoby cho-
rej somatycznie i psychicznie, bedacg subdyscyplina pedagogiki specjalnej. Na-
stepnie opisano kryteria, wedlug ktorych ocenia si¢ owe ,,0odchylenia od normy”,
oraz wymieniono i pokrotce zdefiniowano poszczegdlne rodzaje pedagogiki
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specjalnej. Wiele uwagi monografisci poswigcaja takze andragogice i geragogi-
ce terapeutycznej osob chorych somatycznie i psychicznie, co ma szczeg6lne
znaczenie dzi$ — w dobie starzejacych si¢ spoteczenstw (w tym spoteczenstwa
polskiego). Na specjalng atencje zastuguje analiza powigzan pedagogiki tera-
peutycznej z pedagogika nurtu postmodernistycznego. Zwolennicy tej ostatniej
poszerzaja agende o wazkie zagadnienia, takie jak: rozpoznanie, stygmatyzacja
oraz podmiotowos¢ podopiecznego.

Drugi rozdziat traktuje o miejscu pedagoga terapeutycznego w procesie dia-
gnostyczno-terapeutycznym. Ten fragment pracy rozpoczyna si¢ rozwazaniami
na temat homeostazy oraz mechanizmow powstawania choroby jako zaburzen
rownowagi organizmu. Cho¢ autorzy shusznie konstatuja, ze ,,terapia pedago-
giczna miesci si¢ w szeroko rozumianym paradygmacie medycyny naprawczej
[...]” (s. 50), mozna mie¢ w tym miejscu zastrzezenia co do zbyt medycznego
charakteru owego wywodu, co ogranicza jego recepcje do studentéw tudziez
absolwentow kierunkow biomedycznych. Dalej wyszczegolniono i opisano nie-
korzystne fenomeny stereotypizacji, jak: psychiatryzm, geriatryzm (ageizm),
rasizm, homofobia i seksizm. Ow passus koficzy si¢ prywatna opinig Leszto,
Witusika i Pietrasa aprobujaca, wrgez entuzjastycznie, rozgraniczenie pedagogi-
ki specjalnej i pedagogiki ogolnej osob zdrowych. Przy czym autorzy opowiada-
ja si¢ za dalszym rozwojem pedagogiki specjalnej na podstawie metody wypra-
cowanej przez nauki medyczne oraz psychologie.

W rozdziale trzecim znalazty miejsce rozwazania na temat metod pracy pe-
dagoga terapeutycznego w lecznictwie psychiatrycznym, do ktorych nalezy: tre-
ning umiejetnosci dorostych, psychoedukacja, terapia zajeciowa, terapia kre-
atywna (terapia plastyczna, muzykoterapia, choreoterapia, dramoterapia,
biblioterapia, hortikuloterapia). Czytelnik dowie si¢ tutaj m.in. o podstawowych
trzech rodzajach objawdéw towarzyszacych zaburzeniom psychicznym i zabu-
rzeniom zachowania sig, tj. o deficytach w zakresie funkcjonowania poznawcze-
go, zaburzeniach emocjonalnych oraz wytypowaniu niezrozumiatych dla oto-
czenia objawow wytworczych. Aby poprawi¢ komfort zycia pacjenta w pierwszej
z wymienionych dymensji, pedagog terapeutyczny zobligowany jest siggna¢ do
metod rehabilitacji psychiatrycznej oraz psychiatrii sSrodowiskowej i terapii spo-
fecznej. Wymienione metody nie wykluczajg si¢ wzajemnie, lecz wrgez prze-
ciwnie — w pelni si¢ uzupelniaja. Natomiast pedagog terapeutyczny spetnia
funkcje ,,[...] metodyka pracy z pacjentem w tych obu obszarach nowoczesnie
i systemowo rozumianej psychiatrii” (s. 63). W dalszej czesci rozdziatu wypunk-
towano i przyblizono odbiorcy zasady rehabilitacji psychiatrycznej na podstawie
klasyfikacji stworzonej przez Joanng Meder (2002, Rehabilitacja. W: A. Bilikie-
wicz 1 in. (red.), Psychiatria. Tom 2: Podstawy psychiatrii. (s. 301-317). Wro-
ctaw: Wydawnictwo Medyczne Urban and Partner): zasada optymalnej stymula-
cji, wielostronnosci metod, stopniowania trudnosci, wielokierunkowosci
oddziatywan, powtarzalno$ci oddziatywan oraz partnerstwa. Uwadze autorow
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nie uszty takze modele oddziatywan §rodowiskowych w terapii spotecznej. Na
szczegolne zainteresowanie zashuguja opracowane przez monografistow zasady
organizacji opieki srodowiskowej lecznictwa psychiatrycznego na poziomie lo-
kalnym: autonomia, cigglos¢ opieki, dostepnos¢, kompleksowos¢, sprawiedli-
wos¢, odpowiedzialno$¢, koordynacja, skutecznoscé.

Rozdzial czwarty traktuje o pedagogice terapeutycznej dorostych w kontek-
scie profilaktyki i promocji zdrowia w medycynie somatycznej. Nalezy zauwa-
zy¢, ze watek ten jest niejednokrotnie pomijany w literaturze przedmiotu, ponie-
waz rola pedagoga terapeutycznego w medycynie somatycznej bywa nagminnie
bagatelizowana. Jest to sytuacja w peini nieusprawiedliwiona, zwlaszcza ze
chory somatycznie (a szczegdlnie chory przewlekle), ktory zostat rzetelnie poin-
formowany o specyfice swojej jednostki chorobowej oraz wyedukowany, jak ta-
godzi¢ jej objawy (np. zmiana trybu zycia, dieta), ma znacznie wigksze szanse
na czesciowy lub — jesli to mozliwe — pelny powrot do zdrowia. Pedagog tera-
peutyczny moze tutaj zastosowaé metody wywodzace si¢ z dwu rodzajow edu-
kacji: organicznej oraz optymalnej. Do pierwszej z nich zaliczamy: wyklady,
broszury i filmy szkoleniowe, a do drugiej: nauke samooceny stopnia ci¢zkosci
choroby, nauk¢ modyfikacji leczenia przez samego chorego w okresie zaostrzen
przed uzyskaniem kwalifikowanej pomocy medycznej, pisesmne wskazowki do-
tyczace dtugotrwalego leczenia i leczenia zaostrzen, nauke radzenia sobie z ob-
jawami ubocznymi stosowanych lekow oraz behawioralne wyksztatcenie nawy-
ku regularnych wizyt u specjalisty.

W ostatnim rozdziale autorzy dzielg si¢ z czytelnikiem swoimi osobistymi
doswiadczeniami z prowadzenia Szkoly dla Chorych na Astmg¢ Oskrzelowa
przy Klinice Pneumonologii i Alergologii Uniwersytetu Medycznego w Lodzi.
Placowka ta postawila sobie za cel dostarczenie wiedzy podopiecznym, naucze-
nie ich odpowiednich umiejetnosci oraz wyksztatcenie u nich odpowiednich po-
staw spotecznych. In praxi oznacza to, ze pacjent powinien: radzi¢ sobie z za-
ostrzeniami infekcyjnymi i niespodziewanymi napadami dusznosci, poprawnie
uzywaé inhalatorow i nebulizatorow, zapobiega¢ zaostrzeniom infekcyjnym
i napadom choroby oraz zdota¢ opanowywac Iek przed napadami dusznosci
1 brakiem profesjonalnej pomocy.

Reasumujac: Terapia pedagogiczna dorostych w psychiatrii i w medycynie
somatycznej to udana proba opisania wyzwan, jakie stoja przed pedagogiem te-
rapeutycznym, w ujeciu interdyscyplinarnym. Do niewatpliwych walorow pracy
nalezy wytluszczenie istotnych poje¢, umieszczenie definicji w ramkach oraz
zobrazowanie zawitych zjawisk za pomoca przejrzystych rycin i schematow.
Dzigki temu omawiana monografia moze by¢ z powodzeniem rekomendowana
studentom oraz wyktadowcom pedagogiki specjalnej jako syntetyczny podrecz-
nik czy tez skrypt. Niestety w ksigzce znalazty si¢ btedy interpunkcyjne (s. 13)
oraz ,literowki” (np. s. 27, 62), za ktore w gtownej mierze odpowiedzialny jest
wydawca. Nie sg one jednak na tyle liczne, by zaburzy¢ wywod autorow.
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Michael L. Wehmeyer (red.). (2013). The Oxford Handbook
of Positive Psychology and Disability. New York: Oxford
University Press

W 2013 r. naktadem wydawnictwa Oxford University Press ukazata si¢ ksigz-
ka The Oxford Handbook of Positive Psychology and Disability pod redakcja
Michaela L. Wehmeyera. Prezentowana publikacja bez watpienia stanowi zna-
czacy wktad w dotychczasowe badania i praktyke tych dziedzin psychologii
i pedagogiki, ktore zajmujg si¢ konceptualizacja niepelnosprawnosci. Jest to
pierwsza interdyscyplinarna praca, ktorej rozdziaty w sposob kompleksowy
przedstawiaja nowy paradygmat niepelnosprawnosci, wskazujacy na koniecz-
no$¢ skoncentrowania si¢ w teorii niepelnosprawnosci, badaniach oraz praktyce
na jej pozytywnych aspektach. Rezultaty badawcze zaprezentowane w 31 roz-
dziatach podzielone sg tematycznie na pig¢ czgsci, co czyni te ksigzke dostep-
nym przewodnikiem dla profesjonalistow.

Pierwsza cze$¢ dotyczy wprowadzenia pozytywnego paradygmatu do mysle-
nia o niepetnosprawnosci, pokazuje mozliwosci wykorzystywania w badaniach
i praktyce zatozen psychologii pozytywnej jako warunku optymalizacji funk-
cjonowania i wspierania osob z niepelnosprawnoscia. Autorzy tekstéw: Michael
L. Wehmeyer, Wil H.E. Buntinx oraz Karrie A. Shogren przypominaja histori¢
dotychczasowego rozumienia niepetnosprawnosci oraz skutki takiego rozumie-
nia dla jako$ci zycia 0s6b z niepetnosprawnoscia. W rozdziale opisano ztozo-
nos¢ pojecia niepelnosprawnoscei i pozorny brak réznorodnosci w grupie osob
z niepelnosprawnos$ciami, zauwazajgc, ze zatozenie o uniwersalnosci doswiad-
czenia 0sob niepetnosprawnych jest przejawem dyskryminacji i marginalizacji
spotecznej. Jako przyktady nowego podejscia autorzy podaja modele niepetno-
sprawnosci prezentowane przez Swiatowa Organizacje Zdrowia w International
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Recenzje i polemiki 109

Classification of Funtioning, Disability and Health (ICF), koncepcyjne ramy
funkcjonowania cztowieka zaproponowane przez American Association on In-
tellectual and Developmental Disabilities oraz Konwencje Narodow Zjednoczo-
nych o prawach o0sob z niepelnosprawnosciag stanowigcg nadrzedny zestaw mie-
dzynarodowych warto$ci niezbednych do prowadzenia pozytywnej polityki
wobec 0s6b z niepetnosprawnosciami.

ICF przeszta ewolucje od klasyfikacji ,,skutkow choroby” (wersja z 1980 r.) do
klasyfikacji ,,sktadnikow zdrowia”. ,,Sktadniki zdrowia” okre$lajg elementy
zdrowia, podczas gdy ,,skutki” koncentruja si¢ na potencjalnych efektach chorob
lub innych stanéw chorobowych. ICF zajmuje neutralne stanowisko w odniesie-
niu do etiologii, a zatem badacze moga wnioskowa¢ na temat przyczyn, postu-
gujac sie wlasciwymi metodami naukowymi. Ten sposob rozumowania rdzni si¢
od podejscia na podstawie ,,czynnikow warunkujacych zdrowie” lub ,,czynni-
kow ryzyka”. Aby utatwi¢ prowadzenie badan nad czynnikami warunkujgcymi
zdrowie lub czynnikami ryzyka, ICF zawiera list¢ czynnikoéw srodowiskowych,
ktora opisuje warunki zycia poszczegolnych osob.

Chociaz wigkszos¢ autorow prezentowanej publikacji nie analizuje szcze-
gotowo zagadnien polityki w zakresie niepelnosprawnosci, Konwencja Naro-
déw Zjednoczonych jest wielokrotnie przywotywana jako przykiad dokumentu
bedacego egzemplifikacja myslenia o niepelnosprawnosci. Osoba niepetno-
sprawna zostala potraktowana w Konwencji w sposdb podmiotowy, najpetniej
w stosunku do wszystkich wcze$niejszych dokumentéw. Dochodzenie do wy-
pracowania tego przelomowego mi¢dzynarodowego dokumentu nie byto pro-
ste. Odbywalo si¢ na wielu ptaszczyznach i polegato na stopniowych zmianach
w podejsciu do zjawiska niepetnosprawnosci, w postrzeganiu i traktowaniu osob
niepetnosprawnych, w formutowaniu wartosci i celow przyjmowanych za klu-
czowe, wreszcie — w wyborze i zalecaniu dzialan. Jednoczesnie zmieniata si¢
swiadomos$¢ samych oséb niepetnosprawnych i ich rodzin; to one oraz ich or-
ganizacje jako podmioty stawaty si¢ dominujgca sitg sprawcza dla przemian.
Koncepcja niepetnosprawnosci statycznej zmienila si¢ w ewoluujaca. Wydaje
si¢, ze dojrzewanie do zmian wigzalo si¢, po pierwsze, ze zdobywaniem przez
osoby niepetnosprawne coraz wickszych obszaréw zycia, wychodzeniem z izo-
lacji medyczno-opiekunczego marginesu ku pelniejszemu uczestnictwu w zyciu
spolecznym, realizacja nowych aspiracji; po drugie — z umacnianiem wartosci
demokratycznych, w tym praw cztowieka jako fundamentow organizacji zycia
spolecznego zar6wno w wymiarze osobowym, rodzinnym, lokalnym, regional-
nym i krajowym, jak i miegdzynarodowym.

W publikacji omoéwiono réwniez implikacje nowego podejscia, opartego na
mocnych stronach, dla praktyki zawodowej. Aby wesprze¢ funkcjonowanie
cztowieka, zainteresowanie specjalistéw powinno przenies¢ si¢ z diagnozowa-
nia zaburzen i ograniczen na rzecz oceny mocnych stron funkcjonowania i po-
trzeb wsparcia oraz zasobow.
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Druga czeg$¢ ksigzki odnosi si¢ do zastosowania psychologii pozytywnej
w rozumieniu niepelnosprawnosci. Ostatnie lata przyniosty ogromne zmiany
w sposobie definiowania tej ostatniej, ktére mozna okresli¢ jako przejscie od
modelu medycznego do spotecznego. Model medyczny zaktadat, ze niepetno-
sprawnos$c¢ jest osobistg tragedia, indywidualng cechg danej osoby i ze problemy,
jakie napotykaja ludzie z niepelnosprawnoscia, sa bezposrednia przyczyng ich
choroby czy uszkodzenia. Takie rozumienie niepelnosprawnosci implikuje
okreslone rodzaje dziatan: usprawnianie i pomoc, majgce na celu przystosowa-
nie jednostki do spoleczenstwa. W modelu spotecznym niepetnosprawnosc jest
za$ okreslana jako rezultat barier: spotecznych, ekonomicznych, fizycznych, ja-
kie napotyka osoba z niepetnosprawno$cig w swoim $rodowisku. Zadania poli-
tyki wobec niepetnosprawnosci powinny si¢ zatem koncentrowaé na eliminowa-
niu, zmniejszaniu lub kompensowaniu barier, tak aby kazdej osobie umozliwi¢
korzystanie z débr publicznych przy jednoczesnym respektowaniu jej praw
i przywilejow. Zmiana paradygmatu w postrzeganiu 0sob z niepetnosprawno-
$ciami powinna drastycznie zmieni¢ rodzaje wsparcia oferowanego im w prak-
tyce klinicznej. W modelu medycznym propozycja systemowa byta instytucjo-
nalizacja, w ktorej osoby z niepetnosprawnosciami wystgpowaty w roli
podopiecznych. Model spoteczny podkresla role indywidualnego wspierania
w ksztaltowaniu u oséb z niepetnosprawnosciami tozsamosci petnoprawnych
i niezaleznych uczestnikoéw zycia spotecznego.

Autorzy drugiej czeSci publikacji (Robert L. Schalock i wspotautorzy) pre-
zentujg syntetyczne badania dotyczace niepetnosprawnosci w réznych obsza-
rach psychologii pozytywnej, m.in. jakosci zycia, zadowolenia i dobrego samo-
poczucia, nadziei, optymizmu, radzenia sobie i samostanowienia, wsparcia
spotecznego. Podkreslajac ich adaptacyjny charakter, autorzy wskazuja na wie-
loaspektowe korzysci z badan w tych obszarach dla zastosowan klinicznych.

Na szczegdlne zainteresowanie zastuguja rozwazania Brendy Jo Bruegge-
mann dotyczace , kultury niepelnosprawnosci”. Sformutowanie ,,kultura” brzmi
pozytywnie, podkresla dume jednostki z wlasnej tozsamosci oraz jej petng ak-
ceptacje. Jest to koncepcja szeroko stosowana w celu zaprezentowania zr6znico-
wanych perspektyw niepelnosprawnosci, po to, by uchwycié¢ tozsamos$é osob
z niepelnosprawnos$ciami jako grupy. Poznanie srodowiska takich oséb od we-
wnatrz pozwala zmieni¢ medyczne myslenie o nich jako o tych, ktérzy cheg sie
»upetnosprawnic¢”, na myslenie zmierzajace do identyfikacji z niepetnosprawno-
$cig 1 postrzegania jej jako waznego aspektu wtasnej tozsamosci. Osoby z nie-
pelnosprawnoscig nie postrzegaja siebie przez pryzmat niepetnosprawnosci, za-
tem niepetna sprawnos¢ w srodowisku 0sob z niepetnosprawnoscia moze by¢
irrelewantng cecha. O osobach niepetnosprawnych czgsto nie mysli si¢ w kate-
goriach kulturowych. Tymczasem ludzie niepetnosprawni, tak jak inne grupy
kulturowe, majg swoj jezyk, tradycje, zwyczaje, instytucje oraz poczucie odreb-
nosci, na ktérym zasadza si¢ wspolna tozsamosc.
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Autorka podkresla doniosto$¢ zmiany w badaniach nad niepetnosprawnoscia,
dzigki ktorej zaczgto uwzgledniac perspektywe osob niepetnosprawnych, i po-
strzega ja jako proces, w ktorym osoby z niepetnosprawno$cia urzeczywistniaja
swoja tozsamos$¢, zaktadajac, ze jest ona konstruowana wokot odmiennie upo-
rzadkowanych hierarchii warto$ci. Innymi stowy, bazujac na ré6znorodnych pro-
blemach i doswiadczeniach Zzyciowych, osoby niepelnosprawne buduja swoja
tozsamos$¢ grupowa, ktora stawia ich na réwni z innymi grupami kulturowymi.

Trzecia cze$¢ recenzowanej publikacji dotyczy systemow wsparcia dla 0sob
z niepelnosprawnoscia w obszarze edukacji, podejmowania zatrudnienia czy
doswiadczania starzenia si¢. W rozdziale opisano zmiany, jakie dokonywaty si¢
na przestrzeni ostatnich lat w zakresie definiowania potrzeb uczniéw i modeli
ksztalcenia, czego efektem jest upowszechniane obecnie podejscie inkluzyjne,
czyli edukacja wlaczajaca. Zmiany, o ktorych mowa, pozwolity zastapi¢ dziata-
nia majace na celu dopasowanie ucznia ze specjalnymi potrzebami (w tym nie-
petnosprawnego) do systemu ksztalcenia dziataniami polegajacymi na dostoso-
waniu warunkow ksztatcenia do indywidualnych potrzeb edukacyjnych i roz-
wojowych oraz psychofizycznych mozliwo$ci ucznia.

Realizacja idei pozytywnej psychologii w edukacji postrzegana jest jako
proces wychodzenia naprzeciw roznorodnym potrzebom wszystkich dzieci,
mtodziezy i dorostych poprzez zwigkszanie ich uczestnictwa w nauce, kulturze
i zyciu spolecznym oraz eliminacj¢ wszelkich form wykluczania w edukacji. Jej
celem jest tworzenie srodowiska szkolnego, ktore odpowiadatoby na zr6znico-
wane potrzeby uczniow. Edukacja wiaczajaca zaktada umozliwienie uczniom
z niepetnosprawno$ciami nauki wraz ze sprawnymi réwiesnikami w szkotach
powszechnych, docenianie i wspieranie wszystkich uczniéw oraz dostosowywa-
nie szkoty do ucznidow o zréznicowanych potrzebach. System edukacji wiacza-
jacej mialby zastgpi¢ szkolnictwo segregacyjne, zakorzenione mocno w mental-
nosci i dotychczasowej praktyce, narzucajace uczniom z niepelnosprawnosciami
odrebny nurt ksztatcenia w szkotach specjalnych. Wtaczanie w edukacji zapew-
nia normalizacj¢, petlne uczestnictwo oraz akceptacje réznorodnosci uczniow
w zakresie uczenia si¢ i zdolnosci. Ponadto, wprowadzenie juz na poczatko-
wych etapach ksztatcenia systemu edukacji wlaczajacej, czyli idei ,,szkoty dla
wszystkich”, stwarza kazdemu cztowiekowi szans¢ na lepsze jutro poprzez sku-
teczniejsze przeciwdziatanie segregacji i marginalizacji jednostek odmiennych
z powodu niepetnosprawnosci, choroby lub innych czynnikéw. W publikacji
zaproponowano zastgpienie dychotomicznego podziatu uczniéw na sprawnych
i niepetnosprawnych szerszym spojrzeniem funkcjonalnym, odnoszacym si¢ do
potrzeb. To z kolei implikuje przej$cie od medycznej kategoryzacji uczniéw oraz
diagnozowanych u nich deficytow do bardziej funkcjonalnego jezyka spoteczne-
go rozumienia ich potrzeb.

Autorki rozdziatu na temat starzenia si¢ (Tamar Heller, Licke van Heumen)
wskazuja, ze starzejace si¢ osoby z niepetnosprawnoscia napotykaja ciagte zy-
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ciowe trudnosci, przede wszystkim w zwigzku z samodzielnym funkcjonowa-
niem. Osoby te przez cate zycie pozostaja zalezne od ustawicznego wsparcia
rodzin lub instytucji; starzejg si¢, bedac nieprzygotowane do zycia w dorosto-
$ci, pozostajac w relacji catkowitej zalezno$ci od pomocy innych. Autrki pre-
zentujg idee ,,przygotowania do zycia w staro$ci”, ktorej zadaniem jest przygo-
towywanie osob z niepelnosprawnoscig nie tylko do dorostego zycia, lecz
takze do samodzielnej starosci. Zwracajg uwage na rolg wsparcia nieformalne-
go, opartego na wieziach spotecznych, w sktad ktorego wchodzi zaréwno
wsparcie 0sob spokrewnionych, pochodzace z systemu rodzinnego, jak
i wsparcie udzielane przez osoby, ktore pomagaja dobrowolnie (w tym pomoc
wzajemna, np. grupa wsparcia, przyjaciele i wynikajace z aktywnosci spo-
tecznej, oddolne przejawy samoorganizacji). Dla jakos$ci zycia bardzo wazne
jest to, czy cztowiek jest zawieszony w prozni spotecznej, czy zakorzeniony
w sieci nieformalnych kontaktow.

Czwarta cz¢$¢ prezentowane] ksigzki zawiera przeglad badan odnoszacych
si¢ do psychologii pozytywnej okreslonych rodzajow zaburzen i niepelnospraw-
nosci, w tym niepetnosprawnosci intelektualnej, zaburzen rozwojowych i po-
znawczych, jak rowniez zaburzen emocji, zachowan oraz spektrum autyzmu.
Autorzy rozdziatow skladajacych si¢ na t¢ cze¢$¢ (Dana S. Dunn i wspoétautorzy)
odwotuja si¢ do definicji niepetnosprawnosci zaproponowanej przez Swiatowa
Organizacj¢ Zdrowia, ktora podkresla trojwymiarowos¢ funkcjonowania czto-
wieka, form niepelnosprawnosci oraz sposobow interwencji w kierunku zmniej-
szania ograniczen. Zaktada ona, ze niepelnosprawnos¢ to nie tylko wiasciwos¢
osoby, lecz takze problem spoteczny, poniewaz to spoteczenstwo nierzadko po-
woduje trudnosci i ograniczenia osoby z niepetnosprawnoscia. Autorzy badan
dotyczacych niepetnosprawnosci intelektualnej zauwazaja analogic miedzy
wspomniang koncepcja a rozwazaniami dotyczacymi osob z intelektualng nie-
pelnosprawnoscia prowadzonymi przez Bengta Nirje [1969, The normalization
principle and its human managment implications. The International Social Role
Valorization Journal. 1(2), 19-23], ktory rozpatruje niepetnosprawnos$¢ intelek-
tualng w trzech wymiarach, jako: samg niepelnosprawnos¢ wynikajaca z faktu
uszkodzenia centralnego uktadu nerwowego (wymiar psychiczny); ograniczenie
mozliwosci funkcjonowania wskutek wadliwych warunkow zycia, takich jak
dyskryminacja, niewlasciwe postawy spoteczne, brak wlasciwego nauczania
1 wychowania (wymiar spoteczny — podejscie adaptacyjne); swiadomos¢ wlasnej
niepelnosprawnosci, hamujgca rozwoj i aktywnos¢ spoteczna.

Rosnace zainteresowanie psychologia pozytywna wptywa na rozwdj dyscy-
plin naukowych, a jej zastosowanie do badan na temat niepelnosprawnosci roz-
szerza tradycyjne podej$cie skoncentrowane na negatywnym obrazie tego stanu.
Korzysci ze wzmocnienia subiektywnego dobrego samopoczucia sg oczywiste,
zaréwno dla indywidualnego, jak i spotecznego funkcjonowania jednostki. Jed-
nakze, jak w przypadku wszystkich nowych dziedzin, potencjat tego nowego
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podejscia powinien by¢ poddawany ewaluacji, o czym pisze autor pigtego roz-
dzialu recenzowanej pracy — Robert A. Cummins.

Zmiana paradygmatu w postrzeganiu osob z niepelnosprawnosciami z mode-
Iu wsparcia, poprzez instytucjonalizacj¢, az do modelu obywatelskiego generuje
potrzebe projektowania badan, stworzenia teorii i modelu niepetnosprawnosci
w nurcie psychologii pozytywnej. Ksigzka The Oxford Handbook of Positive
Psychology and Disability prezentuje zastosowanie konstruktu psychologii po-
zytywnej w rozumieniu niepetnosprawnosci.
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SPRAWOZDANIE Z MIEDZYNARODOWEJ KONFERENCJI
PEDAGOGIKI SPECJALNEJ ,,OSOBA - POZYTYWNE
IMPLIKACJE W TEORII, BADANIACH I PRAKTYCE”
Warszawa, 14—15 maja 2014

W dniach 14-15 maja 2014 r. z inicjatywy Instytutu Pedagogiki Specjalne;j
w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie odbyta si¢ Miedzynarodowa
Konferencja zatytutowana ,,0SOBA — pozytywne implikacje w teorii, bada-
niach 1 praktyce”. Inicjatorem oraz przewodniczaca Komitetu Naukowego
Konferencji byta dr hab., prof. APS Joanna Glodkowska. Organizatorami konfe-
rencji byli pracownicy Instytutu Pedagogiki Specjalne;.

W konferencji udziat wzieli naukowcy, studenci i pedagodzy specjalni z sze-
$ciu panstw. Miata ona nie tylko wymiar naukowy, lecz takze stanowila okazje
do spotkania naukowcow z praktykami oraz wymiany pogladéw i informacji na
temat ich pracy, wsrod zaproszonych gosci byli bowiem przedstawiciele roznych
osrodkow akademickich i oswiatowych w Polsce i za granica.

Czlonkami Honorowego Komitetu Naukowego konferencji zostali: prof. dr
hab. Maria Chodkowska (Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin); prof.
dr hab. Anna Firkowska-Mankiewicz (Akademia Pedagogiki Specjalnej, War-
szawa); prof. dr hab. Tadeusz Gatkowski (Szkota Wyzsza Psychologii Spotecz-
nej, Warszawa); prof. Sally Goddard Blythe (The Institute for Neuro-Physiologi-
cal Psychology, Chester, Wiclka Brytania); prof. Matthew Janicki (University of
Illinois at Chicago, USA); prof. dr hab. Janusz Kirenko (Uniwersytet Marii Cu-
rie-Sktodowskiej, Lublin); prof. dr hab. Czestaw Kosakowski (Uniwersytet War-
minsko-Mazurski, Olsztyn); prof. dr hab. Stanistaw Kowalik (Akademia Wy-
chowania Fizycznego, Poznan); prof. Su-Jan Lin (National Kaohsiung Normal
University, Kaohsiung, Tajwan); prof. Tatiana V. Lisovskaya (National Institute
of Education — Belarus Ministry of Education, Minsk, Biatorus); prof. Peter
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Moss (Thomas Coram Research Unit Institute of Education University, Londyn,
Wielka Brytania); prof. dr hab. Irena Obuchowska (Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza, Poznan); prof. dr hab. Roman Ossowski (Uniwersytet Kazimierza
Wielkiego, Bydgoszcz); prof. dr hab. Antonina Ostrowska (Polska Akademia
Nauk, Warszawa); prof. Ozkan Ozgiin (Cukurova Universitesi — Egitim Fakiilte-
si, Adana, Turcja); prof. Irina Rusakowicz (Belarussian State Pedagogical Uni-
versity named after Maxim Tank, Minsk, Biatorus); prof. Diana Ryndak (Colle-
ge of Education University of Florida, USA); prof. dr hab. med. Henryk
Skarzynski (Swiatowe Centrum Shuchu Instytutu Fizjologii i Patologii Stuchu,
Warszawa); prof. Roza Valeeva (Kazan Federal University, Kazan, Rosja); prof.
Michael L. Wehmeyer (The University of Kansas, USA); prof. Felicia L. Wil-
czewski (University of Massachausetts, Boston, USA); prof. dr hab. Janina Wy-
czesany (Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej, Krakow).

Uroczystego otwarcia konferencji dokonat Rektor APS dr hab., prof. APS Jan
Laszczyk, ktory przywitat wszystkich zaproszonych gosci. Takze prof. dr hab.
Anna Firkowska-Mankiewicz, reprezentujaca Honorowy Komitet Naukowy, po-
witala i podzigkowata wszystkim wspotorganizatorom konferencji oraz czton-
kom Komitetu Organizacyjnego za ich nieocenione wsparcie i koordynacje
przygotowan.

Wprowadzeniem do konferencji byto wystapienie dyrektora Instytutu Peda-
gogiki Specjalnej APS i jednoczes$nie przewodniczacej Komitetu Naukowego
Konferencji dr hab., prof. APS Joanny Glodkowskiej, w ktorym przyblizyta ona
znaczenia stow ukrytych w motywie przewodnim ,,OSOBA”:

Osobowo$¢ — fenomen punktu archimedesowego czlowieka w perspektywie

interdyscyplinarnej

Samorealizacja — wyzwalanie, ekspresja osobistego potencjatu i inspiracje

w dziataniach edukacyjnych, rehabilitacyjnych i terapeutycznych

Odpowiedzialno$¢ — badania w ,,ludzkiej perspektywie” jako zrodla roz-

poznawania mocnych stron cztowieka

Bezpieczenstwo — prawa i obowigzki, wzajemno$¢ i wspolpraca w przest-

rzeni spotecznej komunikacji

Autonomia — podmiotowos¢, tozsamos$¢ 1 samostanowienie.

Doktor hab., prof. APS Joanna Glodkowska zwrocita uwage na to, ze konfe-
rencja zostala zaplanowana jako proba kontynuowania tradycji rozwazan w kre-
gu pedagogiki specjalnej, ktore nawigzuja do pozytywnego nurtu w postrze-
ganiu czlowieka. Podkreslita, ze zgodnie z myslag Marii Grzegorzewskiej,
tworczyni polskiej pedagogiki specjalnej, podczas konferencji bedzie poszuki-
wany punkt archimedesowy — fenomen, przez ktory czlowiek moze si¢ realizo-
wac jako OSOBA. Konczac swoje wprowadzenie, zaprosita uczestnikow do
wspolnych debat nad postrzeganiem niepelnosprawnosci.

Pierwszy referat w ramach sesji pierwszej wygtosit prof. Michael L. Wehmeyer
(The University of Kansas, USA) na temat: ,,Self-Determination, positive psycho-
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logy, and disability” (Samostanowienie, psychologia pozytywna i niepetnospraw-
nos$¢). Podkreslit on zachodzace na §wiecie zmiany w rozumieniu niepetnospraw-
nosci oraz zaprezentowal teori¢ samostanowienia, ktora pozwala definiowac,
diagnozowa¢ zachowania uczniéw oraz planowa¢ dziatania pedagogiczne ukie-
runkowane na wsparcie czynnikow prowadzacych do samostanowienia. Autorem
drugiego referatu byt prof. Vitalij Kantor (The Herzen State Pedagogical Univer-
sity, Sankt-Petersburg, Russia). Jego rozwazania dotyczyty spoteczno-polityczne-
go rozumienia rehabilitacji spotecznej 0sob z niepelnosprawnos$cia. Zaprezento-
wat on strukturalny tréjwymiarowy model, zgodnie z ktérym ukierunkowana
edukacyjna dziatalno$¢ pozwala na zwickszanie mozliwosci adaptacyjnych osob
z niepetnosprawnoscia. Kolejne wystgpienie zaprezentowata prof. Roza Valeeva
(Kazan Federal University, Tatarstan, Rosja). Punktem wyjscia dla rozwazan
o reformie szkolnictwa uczynita ona zagadnienie humanizowania relacji pedago-
gicznych. Ukazata zatozenia i mozliwe sposoby wdrozenia podejscia humani-
stycznego i1 ustanawiania podmiotowe;j relacji migdzy tymi, ktorzy ucza, i tymi,
ktorzy sg podmiotami ksztalcenia i wychowania. Ostatnie wystgpienie w ramach
sesji przedpotudniowej wygtosita prof. Wiera Hitriuk Walierewna (Baranovichi
State University, Biatorus$). Referat dotyczyt zasad integracji, ktorych realizacja
umozliwia wprowadzenie edukacji wlaczajacej do praktyki. Nawigzujac do idei
prawa dzwigni odkrytej przez Archimedesa, prelegentka omowita cechy zasady
otwartosci i wynikajgce z nich dziatania, ktérych skoordynowanie na réznych po-
ziomach stwarza przestanki dla realizacji idei wlaczania.

W kolejnej czesci obrad, podczas drugiej sesji, referaty i dyskusje koncentro-
waty si¢ wokot zagadnien zwigzanych z psychospoleczng perspektywa rozwoju
jako sprawg kluczowa w edukacji inkluzyjnej. Sesje¢ t¢ otworzyt referat pt. ,,Cre-
ating positive and powerful inclusive pedagogy: Integrating service learning and
universal design” (Tworzenie pozytywnej i silnej pedagogiki wiaczajacej: inte-
gracja nauczania i uniwersalnego projektowania). Jego autorka, prof. Felicia
L. Wilczenski (University of Massachusetts Boston, USA), analizowata mozli-
wosci przejscia od edukacji integracyjnej 1 ,,edukacji specjalnej” do edukacji
wlaczajacej. Ukazata, jakie mozliwosci w tym zakresie stwarza stosowanie me-
tody UDL (uniwersalnego projektowania w nauczaniu) i metody service lear-
ning (uczenia si¢ przez prace na rzecz innych). Kolejny referat wyglosita dr hab.
prof. UW Elzbieta Zakrzewska-Manterys (Uniwersytet Warszawski), inspirujac
odbiorcow do zastanowienia si¢ nad tym, jakie konsekwencje wynikajg z przy-
jecia okreslonej perspektywy postrzegania niepetnosprawnosci intelektualnej:
jako dysfunkcji lub jako specyficznego sposobu bycia cztowiekiem. Wystgpienie
zaprezentowane przez dr hab., prof. UP Joanng¢ Konarskg (Uniwersytet Pedago-
giczny im. Komisji Edukacji Narodowej, Krakéw) nosito tytul: ,Wieloznacz-
nos¢ pojec i wielorakos¢ zadan w analizie psychospotecznego kontekstu dojrze-
wania z niepelnosprawnoscig”. Autorka nawigzata do stosowanej terminologii
i zadan, jakie niesie problem odpowiedzialnosci za kierunek rozwoju 0sob z nie-
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petnosprawnos$cia. Podkreslita tez, ze chociaz powstaja nowe unormowania
prawne, ktore maja polepszy¢ sytuacj¢ 0sob z niepetnosprawnoscia, rzadko ana-
lizuje si¢ ich skuteczno$¢ i zasadnos¢. Autorka kolejnego wygltoszonego w tej
czesci obrad referatu prof. Hladkaya Valiantsina (Academy of Postgarudate Edu-
cation, Minsk, Biatorus$) odniosta si¢ do wynikéw badan nad perspektywa zy-
ciowa ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wskazata na potrzebe
edukacji, ktora przygotowywalaby ich do niezaleznego zycia, i na potrzebe
przygotowania nauczycieli do tego, aby mogli tej roli si¢ podja¢. Tematem ostat-
niego wygloszonego podczas drugiej sesji referatu byla kwestia samostanowie-
nia 0sob z niepetnosprawnoscia. Doktor hab., prof. DSW Joanna Kruk-Lasocka
(Dolnoslaska Szkota Wyzsza, Wroctaw) przedstawita w nim analiz¢ oczekiwan
i nastawien wobec problemu samodzielnego Zycia 0s6b z niepelnosprawnoscia
z perspektywy osob sprawnych, jak i z perspektywy o0sob z niepetnosprawno-
$cig, inspirujac tym samym do namystu nad rolg edukacji w rozwijaniu zdolno-
$ci do samodzielnej egzystencji w spoteczenstwie.

Referat prof. Su-Jan Lin (National Kaohsiung Normal University, Kaohsiung,
Tajwan) pt. ,,Inclusive education in today’s Tajwan” (Edukacja wtaczajaca w dzi-
siejszym Tajwanie), ktory otworzyl trzecia cze$¢ obrad, stanowit niezwykle in-
teresujaca analizg osiggnig¢ w zakresie edukacji wlaczajacej w Tajwanie. Autor-
ka przedstawita strategie, podstawy legislacyjne oraz sposob organizacji pracy
szkot i nauczycieli, a takze zatozenia ustawy wprowadzajacej zasadg ,,zero tole-
rancji dla odrzucenia”, ktora, jak twierdzita prelegentka, jest w szkotach prze-
strzegana. Kolejne wystapienie zaprezentowata prof. Natalia Gavrilova (Kamy-
anets-Podilsky Ivan Ohijenko National University, Ukraina). Gléwnym tematem
podjetych w referacie rozwazan byt wypracowany na podstawie prowadzonych
badan model systemu korekcji fonetycznych zaburzen mowy. Model ten umozli-
wia wyznaczenie celow, srodkow 1 sposobow oddziatywania adekwatnych do
wieku dzieci i poziomu zaburzen. Referat prof. dr hab. Marzenny Zaorskiej
(Uniwersytet Warminsko-Mazurski, Olsztyn) stanowit zachete do namystu nad
sytuacja mtodych osob dorostych z niepelnosprawnoscia sprzezona, ktore for-
malnie i prawnie nie sg juz pod opieka systemu o$wiaty, a z powodu niepetno-
sprawnos$ci nie mogg samorealizowac si¢ na poziomie porownywalnym z osoba-
mi petnosprawnymi. Autorka podkreslita, ze jedng z drog spetniania siebie moze
by¢ aktywno$¢ artystyczna. Podczas kolejnego referatu, wygloszonego przez
prof. Iring Rusakovich (The Maksim Tank National Pedagogical University,
Minsk, Biatorus), zostaty zaprezentowane rozwazania nad statusem jezyka mi-
gowego w edukacyjnej przestrzeni Biatorusi jako metody ksztalcenia, wycho-
wania i komunikacji dzieci z zaburzeniami stuchu. Autorka zaprezentowata ana-
lizy dotyczace wdrazanych programéw nauczania i projektow odnoszacych si¢
do nauki jezyka migowego jako przedmiotu szkolnego, ktore maja zapewnic
wsparcie w nauczaniu dzieci z niepelnosprawnoscig stuchows i tworzy¢ warun-
ki komunikacji opartej na réznojezycznosci. Kwestie zwigzku pedagogiki i epi-
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stolografii poruszyta w swoim referacie dr hab., prof. UG Stawomira Sadowska
(Uniwersytet Gdanski). Autorka odniosta si¢ do pytan, ktére rodza si¢ w ze-
tknigciu z najstarszym gatunkiem pismiennictwa — listu, wskazujac na ich zna-
czenie w przestrzeni my$lenia o tolerancji. Podkreslita, ze pedagogiczne ,,czyta-
nie” listow oznacza wstuchiwanie si¢ w sposoby myslenia i dziatania ich autorow,
tym samym listy stanowig wyrazne dopelnienie pedagogicznego dyskursu o to-
lerancji, r6znicach, oporze, paradoksach codziennosci i odpowiedzialnosci.

Tendencje rozwoju edukacji specjalnej na Bialorusi, zachodzace zmiany
i osiggnigcia ostatnich 20 lat przedstawita w swoim wystgpieniu prof. Tatiana
Lisovskaya (National Institute of Education — Belarus Ministry of Education,
Minsk, Biatoru$). Autorka podkreslita, ze socjalizacja i integracja spoteczna
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sg jednymi z najbardziej aktu-
alnych problemoéw edukacji specjalnej w tym kraju. Kolejny referat wygtosila
prof. Maria Skivickaya (Grodno State University, Bialorus), w ktorym zaprezen-
towala praktyczne mozliwo$ci zastosowania symulatora elektronicznego w pro-
cesie diagnozy, jak i podnoszenia umiejetnosci w zakresie pomiaru i obliczen
W pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektualng. Wystapienie obfitowa-
to w przyktady ukazujace, w jaki sposob korzystanie z symulatora umozliwia
lepsze przygotowanie uczniow do samodzielnego funkcjonowania w Zyciu co-
dziennym. Ostatni w sesji trzeciej referat, wygtoszony przez dr hab., prof. WSNS
Hanne Zuraw (Pedagogium — Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych, Warszawa),
zachecit do refleksji nad przysztoscig edukacji 0sob z niepelnosprawnoscig. Au-
torka podjeta kwestie patologizacji zjawisk spotecznych w szkole, ktorej przeja-
wami sg m.in.: traktowanie uczniéw jako produktow edukacyjnych, ekonomiza-
cja i industrializacja szkoty.

Sesje czwartg obrad otworzyl referat dotyczacy problematyki spolecznej ada-
ptacji wychowankow domu dziecka, ktory wyglosita prof. Gulnara F. Biktagiro-
va (Kazan Federal University, Tatarstan, Rosja). Autorka zaprezentowata wyniki
badan nad przystosowaniem spotecznym dzieci z doméw dziecka. Poddata tez
refleksji problem metod ukierunkowanych na podniesienie poziomu przystoso-
wania spotecznego dzieci, wskazujac na skutecznos$¢ takich form i technik pra-
cy, jak zabawy, bajki, muzykoterapia, praca zespotowa. Ostatni referat w sesji
popotudniowej, wygloszony przez dr hab., prof. APS Ewe M. Kulesze (APS,
Warszawa), nosit tytut: ,,U zrodet optymizmu w pedagogice specjalnej” i kon-
centrowal si¢ na teoretycznych zatozeniach pedagogiki specjalnej. Autorka
przygladata si¢ ideom i tezom majacym szczegolne znaczenie dla rozwoju peda-
gogiki specjalnej, ukazujac je w perspektywie przesztosci i terazniejszosci.

Pierwszy dzien obrad zakonczyt si¢ minirecitalem Agaty Zakrzewskiej. Zor-
ganizowane spotkanie integracyjne potaczone z uroczystg kolacjg pozwolito
przenies$¢ dyskusje na mniej formalny grunt.

Drugi dzien obrad konferencji rozpoczat referat na temat pozytywnych
aspektéw edukacji inkluzyjnej uczniéw z niepelnosprawnoscia w Stanach Zjed-
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noczonych, wygtoszony przez prof. Diane Ryndak (College of Education Uni-
versity of Florida, USA). Doktor hab. Piotr Gindrich (Uniwersytet Marii Curie-
-Sktodowskiej, Lublin) w swoim wystgpieniu przedstawil geneze 1 ewolucje
koncepcji wyuczonej bezradnosci oraz implikacje praktyczne modelu korelacyj-
nego na gruncie pedagogiki specjalnej. Z kolei dr hab. Beata Borowska-Beszta
(Uniwersytet Mikotaja Kopernika, Torun) sformutowata i poddata pod dyskusje
problemy fenomenu wiezi w ujeciu kulturowym. Kluczowg kategorig uczynita
wzory zycia rodzinnego kobiet i m¢zczyzn z niepetnosprawnoscig intelektualna.
Profesor Gulfia G. Parfilova (Kazan Federal University, Tatarstan, Rosja) ukaza-
ta skuteczno$¢ oddziatywan pedagogicznych w pracy z dzie¢mi wykazujacymi
wzmozong agresj¢ w szkole. Wyniki badan przedstawionych przez autorke refe-
ratu dowodzg spadku zachowan agresywnych wérod dzieci ze szkoty podstawo-
wej. Kolejna prelegentka, dr hab. Danuta Kope¢ (Uniwersytet im. Adama Mic-
kiewicza, Poznan), w swoim wystgpieniu podniosta problem relacji miedzy
pedagogiem specjalnym a osoba z gleboka niepetnosprawnoscia intelektualng
z perspektywy teorii przywigzania i teorii intersubiektywnosci.

Zagadnieniu poczucia umocnienia u rodzicow dzieci z zaburzeniami rozwoju
poswiccony byl referat inaugurujacy sesje szosta, wygtoszony przez prof. dr hab.
Ewe Pisule (Uniwersytet Warszawski). Prezentowane przez autorke wyniki ba-
dan stanowity inspiracje do rozwazan nad problematyka dziatan podejmowa-
nych w celu zapewnienia dziecku i rodzinie wigkszego wsparcia. Kolejna prele-
gentka, Sanaz Etemadibousheri (Donya Children Research Institute, Tehran,
Iran), zrelacjonowata efekty 10-letnich dzialan organizacji pozarzadowej w za-
kresie upowszechniania i wspierania potrzeb matych dzieci w Iranie. Co wazne,
temat referatu (,,Child, Education and Love”— Dziecko, edukacja i mito$¢) na-
wigzywatl do idei Janusza Korczaka. Doktor hab. Piotr Majewicz (Uniwersytet
Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej, Krakow) przekonywat o mozli-
wosciach praktycznej realizacji paradygmatu pozytywnego ukierunkowania.
Zaznaczyl, ze paradygmat ten postuluje zastgpienie pytania o konsekwencje
ograniczenia sprawnos$ci pytaniem o mozliwosci dziatania i rozwoju czlowieka
z niepelnosprawnos$cig. Zagadnienie zapobiegania Iekowi u uczniéw szkotly
podstawowej 1 przezwyciezania go podjeta prof. Natalya N. Kalatskaya (Kazan
Federal University, Tatarstan, Rosja). Korzystajac ze swego bogatego doswiad-
czenia terapeutycznego, prelegentka zaprezentowata wyniki badan wskazujace
na skuteczno$¢ autorskiego programu zaje¢ specjalistycznych dla dzieci wyma-
gajacych pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przezwyci¢zaniu lgku. Tytut
referatu zamykajacego sesje szosta i wygloszonego przez dr hab., prof. UP Gra-
zyne Gunia (Uniwersytet Pedagogiczny, Krakow) brzmiat: ,,Osoba niestyszgca
—mig¢dzy autonomig a wspotpracg w przestrzeni spotecznej komunikacji”. Refe-
rentka przedstawila wyniki swoich badan oraz podkreslita konieczno$¢ poszu-
kiwania odpowiedzi na pytanie, jak uczniowie niestyszacy postrzegaja swoja
autonomi¢ i wsparcie w przestrzeni szkolne;.
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Ostatnig, siddma sesj¢ obrad konferencji otworzyt referat wygloszony przez
prof. dr. hab. Tadeusza Gadacza (Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji
Narodowej, Krakow) pt.: ,,Osoba jako podmiot dramatu w teorii wychowania”.
Autor zywo 1 inspirujaco omoéwit wybrane wymiary zycia cztowieka, ukazujac
liczne przyktady dramatycznych wyborow rozgrywajacych si¢ migdzy konieczno-
$cig a wolnoscig. Wspolne wystapienie dr hab. Stanistawy Byra i dr. hab. Zdzista-
wa Kazanowskiego (Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin) dotyczyto
kompetencji zawodowych nauczyciela w edukacji inkluzyjnej. Prelegenci zapre-
zentowali wyniki wlasnych badan nad autorskim narzedziem do pomiaru tych
kompetencji. Wystapienie dr. hab., prof. APS Grzegorza Szumskiego (APS, War-
szawa), zatytutowane: ,,Potencjal edukacji wlaczajacej — czy mozemy mie¢ na-
dzieje na postep w pedagogice specjalnej i ksztalceniu ucznidw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi?”” utrzymane byto w duchu krytycznym. Zaprezento-
wana analiza wynikéw badan stata si¢ podstawg do rozwazan nad efektami edu-
kacji integracyjnej. Obrady konferencyjne zakonczyt wyktad dr hab., prof. APS
Joanny Glodkowskiej (APS, Warszawa). Podsumowujac wystapienia referentow
i dyskusje, prelegentka wskazata na to, jak wazne i pozyteczne sg proby poszuki-
wania zalozen teoretycznych umozliwiajacych rozwijanie koncepcji i modeli ukie-
runkowanych na kwestie podmiotowosci, normalizacji, spotecznej adaptacji, edu-
kacji wiaczajacej. Tworza one punkt wyjscia do rozwazan nad mozliwymi
przemianami w pedagogice specjalnej, nad nowymi zadaniami edukacyjnymi.

Podsumowujac dwudniowe konferencyjne obrady, warto podkresli¢, ze
w dyskusjach nad osobowa perspektywa postrzegania niepelnosprawnosci
szczegblnie cenne jest konfrontowanie réznych opinii i glosow — wilasnie jak
podczas omawianej konferencji, gdzie wypowiadali si¢ przedstawiciele rozma-
itych $rodowisk akademickich z calej Polski i o$rodkéw zagranicznych. Ze
wzgledu na t¢ wielo$¢ perspektyw konferencja nabrata szczegolnie inspirujace-
go charakteru. Wieloaspektowe spojrzenie na konteksty ksztaltowania si¢ tozsa-
mosci czy rozwojowe aspekty funkcjonowania osob z niepetnosprawnos$cia
w roznych przestrzeniach $wiata spotecznego pozwolito na wnikliwg analizg
wyzwan wspotczesnej edukacji, wskazalo jej szanse i zagrozenia.

Za istotny problem uznano tez perspektywe dalszej przysztosci oraz moralny
wymiar dziatan, jakie podejmowane sa w obszarze pedagogiki specjalnej. Takie
spojrzenie, akcentujgce kwestie wartosci, powinnosci, odpowiedzialnosci, jest
dzi$ szczegodlnie potrzebne. Ponadto, dyskutowano na temat radzenia sobie z ak-
tualnymi i przysztymi wymaganiami odnoszacymi si¢ do roli nauczyciela
i ucznia w edukacji wlaczajacej.

Konferencji towarzyszyt konkurs: ,,Jestem — moja rados¢ istnienia”, ktory byt
organizowany od stycznia do maja 2014 r. przez APS i Fundacj¢ Bo Warto,
aw ktorym uczestniczyli uczniowie, reprezentanci szkot i placéwek specjalnych.
Podczas konferencji dyplomy i nagrody wreczyli: w czescei literackiej konkursu
przewodniczaca jury — kierownik Pracowni Wychowania Literackiego w Insty-
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tucie Pedagogiki APS dr Ewa Lewandowska-Tarasiuk, w cze$ci plastycznej kon-
kursu — przewodniczaca jury kierownik Pracowni Malarstwa i Rysunku w In-
stytucie Edukacji Artystycznej APS prof. dr hab. Marzanna Wroblewska.
Uroczysto$¢ wreczenia nagrod u§wietnit minirecital Doroty Osinskie;.

Warto zwroci¢ uwage na interdyscyplinarny i wieloaspektowy charakter spo-
tkania oraz jego wysoki poziom. Referaty wygtaszane byly w trzech jezykach:
polskim, angielskim i rosyjskim. Problematyka wystapien tworzyla obszar,
w ktorym spotykajg si¢ akademicka wiedza, umiejetnosci oraz wartosci etyczne,
dlatego wygloszone referaty stanowity wspolny grunt do dyskusji dla prakty-
kow 1 badaczy. Konferencja, zgodnie z zatozeniami jej organizatorow, stata sie
platformg wymiany do$§wiadczen i wiedzy, stawiania pytan oraz dzielenia si¢
wlasnymi refleksjami i wynikami badan.
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SPRAWOZDANIE Z OGOLNOPOLSKIEGO KONKURSU
LITERACKO-PLASTYCZNEGO PT. ,,JESTEM — MOJA
RADOSC ISTNIENIA” (CZESC LITERACKA)
ZORGANIZOWANEGO W RAMACH MIEDZYNARODOWEJ
KONFERENCJI PEDAGOGIKI SPECJALNEJ ,,O0SOBA —
POZYTYWNE IMPLIKACJE W TEORII, BADANIACH

I PRAKTYCE”

Warszawa, styczen—maj 2014

RADOSC TWORZENIA SENSEM ISTNIENIA...

Ogolnopolski Konkurs Literacko-Plastyczny pt. ,,Jestem — moja rado$¢
istnienia” okazal si¢ wspanialym, twoérczym wyzwaniem dla mtodych ludzi,
ktorzy stowem i barwa wyrazali swoja duchowos$c¢, zapisujac ja w najrézno-
rodniejszych, nierzadko imponujacych, formach wyrazu artystycznego. Teksty
literackie, przybieraja r6znorodne konwencje gatunkowe — w ktorych niewat-
pliwie dominujg poetyki narracyjne, ale sg tez i proby poetyzowania z wkom-
ponowana w nie np. stylizacja rapu czy tez fragmenty literatury faktu. — Sta-
nowig one wyraz tworczej ekspresji mtodych autoréw. Dla czytelnika utwory
te staja si¢ wielkim przezyciem, pozwalajagcym mu doswiadczac czgsto nieod-
krytych jeszcze sensow egzystencjalnych, otwieraé si¢ na Innego i w Nim tez
odnajdowac siebie.

Mtodzi autorzy, czgsto uwiktani w ludzka niemoc fizyczng i psychiczng, po-
szukujg swego miejsca. Bywa, ze gubigc je, zagubili tez siebie, nierzadko probu-
jac odnalez¢ siebie na nowo. Ich teksty, a takze kolorystyka barwnej plamy, kto-
rg wyrazaja swoje $wiaty, to wyraz autorskiej ekspresji z jej bogactwem
duchowosci, ktorg pozna¢ moze odbiorca. Ilez szczgscia moze sprawi¢ mtodej

* Ewa Lewandowska-Tarasiuk; Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej,
ul. Szezgsliwicka 40, 02-353 Warszawa; tel. +48 22 5893600; e-mail: e.lewandowskatarasiuk@vp.pl
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dziewczynie $winka morska, jak zrodzita si¢ w sercu nastolatki fascynacja mu-
zyka, czym okazat si¢ dla niej sport, jak to si¢ stalo, ze niewidoma dziewczyna,
jeszcze uczennica, zakochata si¢ w szkolnym koledze i urodzita dziecko, a teraz
— uczac si¢ jeszcze — sg kochajaca si¢ rodzing, bo, jak mowia, odnalezli drogg do
szczescia. Ilez cierpienia sobie 1 innym zadata dziewczyna, ktora wyznaje, jak
bardzo skrzywdzita matke i bliskie srodowisko ktamstwami, brutalnoscig za-
chowan po alkoholu. Dopiero teraz zdala sobie sprawe, jak musiata kocha¢ ja
matka, torturowana przez ojca licznej rodziny, ratujac ja, gdy urodzita si¢ z prze-
pukling mézgowa; jakze czgsto — stwierdza w swym pigknym, narracyjnym wy-
znaniu — tak bardzo brakowato i brakuje im rozmowy. Jakze wazne okazuje si¢
w relacjach z najblizszymi wtasnie SLOWO. Bo to ono, SLOWO, moze przeciez
uskrzydli¢ cztowieka 1 pozwoli¢ mu tworzy¢ wiez z bliskimi. Zaspokojenia tej
potrzeby wiezi obojga istot oczekuje dziewczyna... i wierzy, ze doczeka jej spet-
nienia tak ona, jak i jej matka. To narracyjne wyznanie staje si¢ stopniowym
odnajdowaniem wlasnej tozsamosci, tej lepszej i szczesliwszej. To w tych tek-
stach, a takze w kolorowych, ekspresyjnych obrazach ich bohaterowie wyrazaja
swoja rado$¢ istnienia. Bedac soba, takimi, jakimi sg, idg droga ku szczesciu.
A my uczymy si¢ od nich tego, o czym mowit §w. Jan Pawet 11, definiujac wy-
chowanie jako obdarowywanie cztowieczenstwem. Tak, to wtasnie Oni uczg nas
czlowieczenstwa... a my dzigkujemy Im za to...

Informacje na temat Ogdlnopolskiego Konkursu Literacko-Plastycznego pt.

»Jestem — moja rados¢ istnienia” wraz z lista laureatow mozna znalez¢ na stro-
nie www.osoba.com.pl w zaktadce Konkurs.
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POZYTYWNE IMPLIKACJE W TEORII, BADANIACH
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Warszawa, styczen—maj 2014

Konkurs pt. ,,Jestem — moja rado$¢ istnienia” w kategorii plastycznej cieszyt
si¢ duzg popularnoscig wsrdéd podopiecznych placowek specjalnych i resocjali-
zacyjnych z terenu catej Polski. W efekcie w regulaminowym terminie ztozo-
nych zostato, a nastgpnie poddanych ocenie, blisko 90 prac. Ich r6znorodnosé¢
wykonania, poczawszy od wyboru techniki (kredki lub farby), az po podejscie
do zaproponowanego tematu, wzbudzity podziw i zafascynowaty. Zacne juror-
skie gremium nie miato wigc tatwego zadania. Zachwyt wzbudzity i szczeg6lna
uwage oceniajacych skupily prace nieszablonowe, w niekonwencjonalny i bar-
dzo plastyczny sposdb wyrazajace swoich autoréw i ukazujace ich $wiat, zarow-
no ten realny, jak i1 idealny, w ktorym chcieliby zy¢. Dwadziescia pi¢¢ prac — au-
tentycznych ,,matych dziet sztuki” — zdecydowanie wyrdzniato si¢ swoim
poziomem 1 artystycznym wyczuciem. | z tej to wlasnie grupy jury wylonito
dziewig¢ najlepszych, najbardziej interesujacych prac, kierujac si¢ ich warto-
$ciami plastycznymi, malarskimi i rysunkowymi. Wybor laureatéw nie byt ta-
twy, a towarzyszyla mu wyczerpujaca, dluga merytoryczna debata. Trzeba jed-
nak podkresli¢, ze pierwsze miejsce zostalo przyznane jednoglosnie i bez
wigkszych jurorskich dylematow.

* Renata Wardecka; Fundacja Bo Warto, ul. Bluszczanska 15, 00-712 Warszawa; tel. +48
22 6510240; e-mail: renatawardecka@fundacjabowarto.pl
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Informacje na temat Ogoélnopolskiego Konkursu Literacko-Plastycznego pt.
»Jestem — moja rados¢ istnienia” wraz z lista laureatow mozna znalez¢ na stro-
nie www.osoba.com.pl w zakltadce Konkurs.
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PRZEGLAD CZASOPISM

ANNA HRYNIEWICK A*

CZASOPISMO SZKOLA SPECJALNA.
POWSTANIE — DZIALALNOSC — PERSPEKTYWY

W 2014 r. mija 90 lat od chwili wydania pierwszego numeru Szkoty Specjalne;.
Jubileusz ten jest doskonatg okazjg do przypomnienia historii oraz dorobku tego
czasopisma, ktorego powstanie zawdzigczamy prof. Marii Grzegorzewskiej.

Dla pelnego zrozumienia motywow, jakimi kierowala si¢ Grzegorzewska,
inicjujac powstanie Szkoly Specjalnej, niezbedne jest odwotanie si¢ do sytuacji,
w jakiej funkcjonowat 6wczesny system oswiaty. Jak wiadomo, przed I wojna
swiatowa w Polsce byto duzo analfabetoéw i dzieci nieuczeszczajacych do szkoty.
Istniato niewiele szkot i zaktadow specjalnych, co wigzalo si¢ z polityka oswia-
towa zaborcow, wrogo ustosunkowanych do wszelkich przejawow oswiaty i kul-
tury polskiej (Lipkowski, 1972, s. 98). Ozywiony rozwdj szkot specjalnych na-
stapit dopiero po odzyskaniu niepodlegltosci, wlasnie za sprawg Grzegorzewskiej,
ktora po powrocie do kraju podjeta prace w Ministerstwie Wyznan Religijnych
i O$wiecenia Publicznego, najpierw w charakterze referenta do spraw szkolnic-
twa specjalnego, pdzniej — wizytatora odpowiedzialnego za organizacje szkot
specjalnych oraz przygotowanie nauczycieli i wychowawcow do pracy w takich
placowkach (Kornet, 1985a, s. 33). O tym, z jakimi problemami si¢ stykata,
moze $wiadczy¢ wypowiedz dr Michaliny Stefanowskiej (1926/1927, s. 44) kie-
rujacej organizacja warszawskich oddzialow dla dzieci uposledzonych umysto-
wo; dzieci te byly poszukiwane w szkotach miejskich: ,,W tym celu objezdzatam
szkoty w towarzystwie jednej lub dwoch nauczycielek i robitam wywiady z kie-
rownikami i nauczycielami. W owym czasie, po opuszczeniu Polski przez wita-
dze rosyjskie, sprawa dzieci umystowo uposledzonych zupetnie byta nieznana
nauczycielstwu szkél powszechnych. Zachodzita wtedy potrzeba ttumaczenia
w kazdej szkole, jakie dzieci nalezy umieszczaé w oddziatach specjalnych. [...]

* Anna Hryniewicka; Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, ul. Szczg-
sliwicka 40, 02-353 Warszawa; tel. +48 22 5893600; e-mail: hryniew(@aps.edu.pl
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A cigzki byt bardzo trud wychowania i nauczania tych dzieci brudnych i obdar-
tych, czesto bosych, gtodnych, chorych i zdziczatych. Podczas zawieruchy wo-
jennej 1 w pierwszym roku powojennym byla straszna ngdza. Jako przyktad
przytoczg, ze pewna matka w zimie przyniosta swego chtopca do naszej szkoty
na plecach, poniewaz dziecko nie miato obuwia. Totez zrozumielis$my, ze dzie-
ciom tym przychodzacym bez $niadania, trzeba przede wszystkim podaé
w szkole goracy posiltek, aby mogly pracowac i skupi¢ uwage. Na szczescie
Amerykanski Komitet Pomocy Dzieciom wydawat prawie darmo produkty spo-
zywcze pod $cistg kontrolg drobnych rachunkéw. Ale jakiz to byt trud odbiera-
nia tych produktow przez kazdg szkote! Przed 6wczesnym dworcem kowelskim,
a pozniej petersburskim kierownik lub nauczyciel danej szkoty z woznym ocze-
kiwat w dtugim ogonku od wczesnego ranka swej kolejki, a potem na wozku
recznym, wynajetym trzeba bylo wlec przez cate miasto po $niegu i grudzie te
zapasy do szkoty. Gotowanie obiadow odbywalo si¢ pod nadzorem jednej z na-
uczycielek. Dzieci spozywaly obiad wspdlnie z nauczycielkami. Wigkszo$¢
dzieci naszych poprzesta¢ musiata na tym jednym w ciggu dnia gorgcym posil-
ku”. Zacytowana wypowiedz pokazuje, jak wazna byla wowczas walka o popra-
we¢ warunkow zycia tych dzieci oraz ich spoteczng rewalidacj¢. Zdaniem Grze-
gorzewskiej, wielka role odgrywa w niej nauczyciel-wychowawca, ale nie byle
jaki, lecz wyksztatcony, madry i przejety losem niepelnosprawnych, ktory za
pomocg wszelkich dostepnych i nowoczesnych form dzialania przygotowuje ich
do zycia w spoleczenstwie, przywracajgc im poczucie cztowieczenstwa (Kirej-
czyk, 1972, s. 138). Kandydat do takiej pracy wymagat odpowiedniego ksztatce-
nia, kontynuowanego réwniez po zakonczeniu studiow w Panstwowym Instytu-
cie Pedagogiki Specjalnej. Realizacji tego postulatu stuzyto Ognisko Szkolne
(zatozone przez Grzegorzewska w 1923 r. i przeznaczone nie tylko dla absolwen-
tow Instytutu, lecz takze dla wszystkich nauczycieli szkot specjalnych z terenu
Warszawy i okolic), z ktorego inicjatywy przy Zarzadzie Glownym Zwigzku
Polskiego Nauczycielstwa Szkot Powszechnych zostata powotana Sekcja Szkol-
nictwa Specjalnego (zatwierdzona 19 lipca 1924 r.). Jak wynika z przyjetego sta-
tutu, jej celem bylo ,teoretyczne poglebienie wiedzy z zakresu pedagogiki spe-
cjalnej, doskonalenie metod nauczania i wychowania anormalnych, popularyzacja
opieki nad anormalnymi oraz opieka nad materialnymi i prawno-stuzbowymi
potrzebami nauczania szkoét specjalnych”, natomiast §rodkami prowadzacymi
do tego celu — ,,wydawanie pisma i publikacji, organizowanie kursow i odczy-
tow, organizowanie bibliotek wedrownych, zebrania dyskusyjne, organizacja
pracy samoksztalceniowej, memorialy i delegacje do wtadz i instytucji w spra-
wach naucz. 1 szkot specjalnych” (Kronika Krajowa, 1924/1925, s. 49). Organem
wykonawczym Sekcji byt kwartalnik Szkota Specjalna, majacy stuzyé — zgodnie
z o$wiadczeniem Grzegorzewskiej, ktora bylta jego zalozycielka i redaktorem
w latach 1924-1967 (z przerwg w okresie Il wojny $wiatowej i w latach 1948—
1957) oraz przewodniczacg Sekcji 1 dyrektorem PIPS — ,,zarowno rozwojowi

CNS nr 4(26) 2014, 127-142



Przeglgd czasopism 129

metod nauczania i wychowania anormalnych, jak i zatozeniom samoksztatce-
niowym nauczycieli szkét specjalnych”. Ze wzgledu na brak dostgpnych publi-
kacji z zakresu pedagogiki specjalnej chciata ona uczyni¢ z niego jeden ,,z pod-
stawowych terendw wymiany mysli, czerpania wiadomos$ci w dziedzinie
naukowej, organizacyjnej i metodologicznej tego szkolnictwa oraz zblizenia in-
telektualnego rozsianych po catym kraju Kolegéw i Kolezanek™ (Grzegorzew-
ska, 1924/1925, s. 3—4).

Juz w pierwszym numerze Szkofy Specjalnej przedstawita swoja wizje czasopi-
sma, zapowiadajgc, ze ,,poza artykutami o tre$ci naukowej, informacyjne;j i spra-
wozdawczej” beda w nim zamieszczane ,,sprawozdania ze zwiedzania zaktadow
specjalnych, z odpowiednich kongreséw i zjazdow, sprawozdania z prac polskich
i zagranicznych czasopism w dziedzinie psychopatologii, pedagogiki leczniczej
i opieki spotecznej oraz sprawozdania z krajowych i zagranicznych czasopism
pedagogiki specjalnej”. Ponadto poinformowata o zamiarze wprowadzenia kroni-
ki ,,wazniejszych wypadkow w kraju i zagranica w dziale opieki wychowawczej
nad anormalnymi”; ,,dziatu krotkich notatek pedagogicznych”, utatwiajacego czy-
telnikom ,,zapisywanie, bez glebszego opracowania, cieckawszych faktow z zycia
szkoty 1 jej wychowankéw™ oraz krotkich streszczen niektorych artykutow w je-
zyku francuskim, umozliwiajacych ,,wejscie w zywy kontakt z ruchem w dziedzi-
nie szkolnictwa specjalnego zagranicg” (tamze, s. 3—4).

Realizacja wskazanego programu pozwolila na wprowadzenie statych dzia-
tow i rubryk, a takze zamieszczanie w kazdym numerze artykutow o tresci na-
ukowej, artykulow z pracy nauczycielskiej, kroniki krajowej i zagranicznej
w zakresie spraw i zagadnien pedagogiki specjalnej, sprawozdan oraz ocen ksig-
zek i czasopism.

Kazdy z dziatéw ,,speiniat wazne zadania dla rozwoju pedagogiki specjalne;j,
dla rozwoju teorii i praktyki, dla propagowania spotecznej potrzeby organizo-
wania szkolnictwa specjalnego, dla rozwoju metod nauczania i wychowania
dzieci uposledzonych” (Frydrychowska, Gtazek, 1974, s. 291). Wniosek ten po-
twierdza analiza zawarto$ci poszczegdlnych dziatow, z ktorej wynika, ze od po-
czatku istnienia czasopisma w ,,Dziale naukowym” zamieszczanych byto wiele
artykutow z dziedzin stwarzajacych w owym czasie teoretyczne fundamenty dla
pedagogiki specjalnej, takich jak psychopatologia, neurologia, psychologia, so-
cjologia, prawo, kryminologia i sagdownictwo nieletnich, higiena spoteczna
i profilaktyka, oraz artykutow dotyczacych metodologii badan psychologicz-
nych, metod stosowanych w nauczaniu i wychowaniu dzieci niewidomych, gtu-
chych, gluchociemnych, umystowo uposledzonych i moralnie zaniedbanych.
Z kolei dziat ,,Z pracy nauczycielskiej” zawierat artykuty powstajace dzigki bez-
posrednim kontaktom z dzieckiem i stuzyt upowszechnianiu podstawowych za-
fozen organizacji procesu jego rewalidacji: koniecznosci gruntownej znajomosci
kazdego dziecka, historii jego zycia, znajomos$ci czynnikdéw etiologicznych
i warunkéw $rodowiskowych. ,,Kronika krajowa i zagraniczna” prezentowala
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wazne informacji o aktualnych zagadnieniach z dziedziny nauki i techniki, hi-
storii rozwoju i organizacji szkolnictwa specjalnego poszczegoélnych dziatow
w Polsce i na §wiecie, natomiast ,,Sprawozdania i oceny z ksigzek i czasopism”
popularyzowaly dorobek rozwijajacej si¢ w $wiecie nauki rzutujgcej ,,na sprawy
zwigzane z opiekg nad anormalnymi” oraz istotnej ,,dla doksztatcenia i pogte-
bienia wiedzy z psychologii, pedagogiki leczniczej oraz dla poszerzenia hory-
zontow myslowych nauczycieli” (tamze, s. 291-293).

Opisana struktura czasopisma, doskonale korespondujaca z zadaniami, dla
jakich zostata wprowadzona, przez dtugi czas byla zachowana w swej pierwot-
nej postaci. Pewna modyfikacja dotyczyta wylacznie nazw dwoch dziatow,
a mianowicie dzialu ,,Z praktyki nauczycielskiej” — obecnie nazywanego
,»Z praktyki pedagogicznej” oraz ,,Kroniki krajowej i zagranicznej” — obecnie:
,»Z kraju i ze $wiata”. Pierwszy z wymienionych dziatéw, przeznaczony do wy-
miany do$wiadczen zawodowych, ,,otoczony byt szczego6lng opiekg Marii Grze-
gorzewskiej, ktora pragneta pobudzi¢ inicjatywe nauczycieli w kierunku samo-
ksztalcenia, zachgcajac ich do dzielenia si¢ na tamach «Szkoly Specjalnej»
doswiadczeniami i spostrzezeniami zdobytymi w pracy” (tamze, s. 293). Drugi
rozwijal si¢ spontanicznie, szczeg6lnie od czasu otwarcia granic, zwigkszajace-
go mozliwosci wymiany doswiadczen, dostarczajacych inspiracji do poszukiwa-
nia lepszych form i metod pracy w naszym kraju. Dowodem tych poszukiwan
byly rowniez doniesienia publikowane juz w nieistniejacym dziale ,,Dyskusje
i polemiki”, zawierajagcym ,,nieraz ciekawe inicjatywy zmian, czy tez krytyczne
oceny istniejacych sytuacji w zakresie praktyki pedagogiki specjalnej” (Od Re-
dakcji, 1994, s. 68).

Od 1981 r. funkcjonuje nowy dzial: ,,Zastuzeni dla pedagogiki specjalnej”,
stanowiacy ,,swoisty dokument historyczny, zapis historii naszego srodowiska
w obrazie sylwetek osob (nie tylko pedagogéw, sa wsrdd nich lekarze, prawni-
cy), ktore je tworzyty, ktore w teorie i praktyke pedagogiki specjalnej wniosty
znaczny wktad. Jest to kapitalne zrodto informacji, a przy tym — niezwykle cie-
kawe zrodto wzorcéw osobowych” (tamze, s. 68).

Wsrod ostatnich ,,kosmetycznych i merytorycznych modyfikacji w struktu-
rze czasopisma” na szczegdlng uwagg zastuguja: wzbogacenie dziatu ,,Opraco-
wania naukowe” o artykuty obcoj¢zyczne, streszczenia w jezyku polskim i an-
gielskim oraz stowa kluczowe; zmiana dotychczasowej nazwy ,,Sprawozdania
1 oceny” na ,,Recenzje”, ktora wyrazniej koresponduje z krytycznym omowie-
niem nowo$ci wydawniczych; wprowadzenie jako stalego elementu dziatu ,,Pra-
wo 1 praktyka”, prezentujagcego prawne aspekty dotyczace réznych dziedzin zy-
cia 0sob niepetnosprawnych; podawanie obok spisu tresci w jezyku polskim
réwniez spisu tresci w jezyku angielskim (Od Redake;ji, 2009, s. 85).

Ze wzgledu na ograniczone ramy niniejszej publikacji nie jest mozliwe szcze-
gotowe omowienie problematyki podejmowanej na przestrzeni tak dtugiego cza-
su, jaki uptynat od wydania pierwszego numeru Szkofy Specjalnej. Niemniej jed-
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nak, nawet powierzchowna analiza zamieszczanych w niej materiatow pozwala na
uchwycenie pewnych prawidlowosci bardziej ogdlnej natury. Ot6z tym, co najbar-
dziej uderza przy lekturze kazdego sposrod 75 tomoéw Szkoly Specjalnej, ztozo-
nych lacznie z 274 numerow, jest niezwykta wiernos$¢ przyjetym przez laty zato-
zeniom — ukierunkowanym na rozwoj pedagogiki specjalnej oraz ksztalcenie
pedagogdw specjalnych. Z tego punktu widzenia kazdy artykut jest znakomitym
zrodtem informacji o tendencjach i kierunkach rozwoju pedagogiki specjalne;j,
o dziejach i organizacji szkolnictwa specjalnego, o rozwoju opieki nad dzieckiem
oraz o osobach, ktore wniosty nieprzemijajace wartosci do kultury i nauki pol-
skiej. Niewatpliwie do takich osob nalezata Grzegorzewska, ktora byta zaréwno
wybitnym naukowcem, jak i doskonatym organizatorem pracy w kazdej z powie-
rzonych jej opiece instytucji. Petnigc funkcje naczelnego redaktora Szkoly Spe-
cjalnej (w okresie migdzywojennym jej zastepca byt Michal Wawrzynowski oraz
przez krotki okres Jozef Czechowicz, natomiast po II wojnie §wiatowej — Leokadia
Frydrychowska, Kazimierz Kirejezyk, Wactaw Tutodziecki i Janina Doroszew-
ska) nie tylko sama duzo pisata, lecz takze zabiegala o to, aby we wspottworzeniu
czasopisma uczestniczyli specjalisci reprezentujacy wszystkie dziaty pedagogiki
specjalnej oraz powigzane z nimi dyscypliny naukowe.

Przegladajac zawartosc¢ kolejnych rocznikoéw, mozna w nich dostrzec odbicie
historii szkolnictwa specjalnego, ale tez historii i1 przezy¢ catego narodu. Taka
historyczng wartos¢ ma tom XVI (z roku 1946/1947), przedstawiajacy wojenne
losy PIPS (niewyobrazalny rozmiar zniszczen obejmujacy nie tylko utrate loka-
lu, bogatych zbiorow 1 wszystkich urzadzen, lecz takze prawie wszystkich swo-
ich pracownikéw) oraz plany jego odbudowy i reaktywowania czasopisma, kto-
rego jednak ze wzgledu na trudnos$ci techniczne nie dalo si¢ od razu wznowic¢
w formie przedwojennej. W ciggu catego roku 1946/1947 oraz 1947/1948 do rak
czytelnikow oddano tylko dwa numery, chcge zaznaczy¢ nimi ,,ciagto$¢ wyda-
nia az do chwili, gdy znowu w tematyce swej, metodzie jej opracowania, jak
i w formie wydania czasopismo nasze odzyska swoje dawne prawa” (Od Redak-
cji, 1947/1948, s. 1). Spodziewano sig¢, ze nastapi to w nastepnym roku, tymcza-
sem czasopismo zawieszono az na osiem lat; jednoczes$nie zamknigto Sekcje
Szkolnictwa Specjalnego, zmieniono nazwe Instytutu na Studium Nauczyciel-
skie Pedagogiki Specjalnej, pozbawiajac go funkcji naukowej i badawczej, oraz
ograniczono stosowanie metody o§rodkow pracy, zalecajgc nauczanie przedmio-
towe od pierwszych klas szkoty specjalnej. Te niekorzystne dla szkolnictwa spe-
cjalnego zmiany, zdaniem redaktora Tutodzieckiego (zastepujacego przebywaja-
ca na rekonwalescencji po zawale serca Grzegorzewska), byly zwigzane
z ogromnymi zniszczeniami ,,w zakresie etyczno-spolecznej postawy naszego
narodu” rodzacymi wiele bolesnych wydarzen, takich jak ,,fakty bezdusznego
stosunku do dziecka, réznego rodzaju naduzycia, a niekiedy nawet przypadki
bicia wychowankéw w szkotach i zaktadach specjalnych” (Od Redakcji, 1957,
s. 2). W szkolnictwie powszechne bylo ,,ubieganie si¢ za statystycznie uchwytna
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strong ilosciowa, z pomijaniem jakosci. Powstawaty nowe szkoty i zaktady,
zwigkszata si¢ w nich liczba dzieci, ale bez zapewnienia im nalezytej bazy ma-
terialnej, a nade wszystko — gruntownie przygotowanych nauczycieli i wycho-
wawcow oraz wlasciwego nadzoru pedagogicznego. Nie zadbano réwniez o to,
azeby stworzy¢ podstawy naukowe, ktore by stanowity podwaliny znajomosci
dziecka «specjalnego» i oparcie dla pedagogéw praktykow” (tamze, s. 2).
Opisana sytuacja utrzymywatla si¢ do 1956 r., w ktérym Ministerstwo Oswia-
ty odwotato swoje wezesniejsze decyzje. Gdy w 1957 r. wznowiono Szkofe Spe-
cjalng, juz jako organ Ministerstwa O$wiaty, z podtytulem zmienionym na
Kwartalnik poswiecony sprawom pedagogiki leczniczej, PIPS realizowat znacz-
nie poszerzony zakres zadan, obejmujacy ksztalcenie (studia stacjonarne), do-
ksztatcanie (studia zaoczne) oraz doskonalenie nauczycieli (gtdéwny osrodek me-
todyczny wraz z muzeum szkolnictwa specjalnego). Podobne oczekiwania
wysuwano pod adresem Katedry Pedagogiki Specjalnej, utworzonej przez Grze-
gorzewska w 1958 r. na Wydziale Pedagogicznym UW. Dla pracownikéw obu
uczelni mozliwo$¢ prezentacji swoich osiagnie¢ na tamach Szkoly Specjalnej
stala si¢ waznym elementem ich naukowego rozwoju. Taka mozliwos¢ mieli
réwniez nauczyciele pracujacy w terenie, o czym $wiadcza wielokrotnie pona-
wiane apele o ich wspotudziat w redagowaniu czasopisma (Od Redakcji, 1957,
s. 5; 1958, s. 1). Zaowocowaly one wieloma interesujgcymi artykutami wycho-
dzacymi naprzeciw najpilniejszym potrzebom szkolnictwa specjalnego. Podob-
nie jak w okresie miedzywojennym dotyczyly one glownie takich dziatow jak
tyflopedagogika, surdopedagogika, oligofrenopedagogika, pedagogika resocja-
lizacyjna, do ktorych od 1947 r. dolgczyta réwniez pedagogika terapeutyczna.
W tym okresie drukowano takze wiele opracowan popularyzujacych wiedze
z zakresu nauk wspierajacych pedagogike specjalng oraz prac dotyczacych od-
budowy i rozwoju szkolnictwa specjalnego w Polsce, reformy struktury szkoty
specjalnej, organizacji nauczania i wychowania, warunkow materialnych i sytu-
acji kadrowej szkot specjalnych, historii roznych zaktadow specjalnych.
Program ten kontynuowata prof. Janina Doroszewska (Hryniewicka, 2014).
Chociaz oficjalnie funkcj¢ redaktora naczelnego Szkoty Specjalnej objeta dopiero
po $mierci Grzegorzewskiej w roku 1967, byla z tym czasopismem zwigzana juz
od roku 1947, kiedy to zapoczatkowata cykl ,,Materialy wychowawcze”, stuzacy
nowemu dziatowi ksztalcenia nauczycieli i wychowawcow dla dzieci przewlekle
chorych. Jako S$cisty wspotpracownik Grzegorzewskiej, zarowno w PIPS, jak
i w Katedrze Pedagogiki Specjalnej UW, nawet w czasie, gdy czasopismo byto
zamknigte, a Instytut — przeksztatlcony w Studium, wlaczata si¢ w prace nad kon-
cepcja nieistniejgcego pisma, zbierajac materialy do pozniejszych publikacji.
Wsrod redagowanych przez nig numerdw Szkofy Specjalnej byto kilka wyjat-
kowych, ktére omawiaty wydarzenia szczeg6lnie wazne dla rozwoju szkolnic-
twa specjalnego i kultury polskiej, ukazujac ,,jej nieprzemijajace wartosci oraz
niezwyklos¢ i pigkno osobowosci cztowieka, ktory owe wartosci wniost do kul-
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tury, byl ich tworcg” (Frydrychowska, Gtazek, 1974, s. 304). Niewatpliwie do
takich nalezy zaliczy¢ numer 2/1964, 1/1965, 3/1967 oraz 3/4/1972.

Pierwszy z nich, wydany z okazji 40-lecia Instytutu Pedagogiki Specjalnej oraz
20-lecia PRL-u, przedstawial histori¢ powstania, etapy rozwoju, osiggniecia In-
stytutu oraz kierownicza i tworcza role Grzegorzewskiej w polskiej pedagogice
specjalnej oraz w ksztaltowaniu instytucji bedacej ,,wiernym bezkompromiso-
wym rzecznikiem spraw tych dzieci «zza burty»” (Komitet Redakcyjny..., 1964,
s. 66). Omawiana tematyka byta kontynuowana w numerze 1 z 1965 r., zawieraja-
cym obszerne sprawozdanie z wystawy towarzyszacej obchodom 40-lecia Insty-
tutu Pedagogiki Specjalnej, bedacej, zdaniem jej organizatorow, ,,wspolnym, zbio-
rowym czynem pracownikow Instytutu i Kolegdw z terenu”, chcgcych w tej formie
da¢ wyraz ,,najwyzszego uznania i oddania dla tworcy Instytutu, Marii Grzego-
rzewskiej” oraz udokumentowac ,wlasng wiez z Instytutem” i z jego zadaniami
(Wystawa..., 1965, s. 2). Poszczegolne czgsci tego sprawozdania, sporzadzone
przez pracownikow naukowych, nauczycieli-metodykow roéznych dziatow szkol-
nictwa specjalnego, kierownikow pracowni: psychologicznej, pedagogicznej oraz
ortofonicznej, stanowig cenne zrodlo informacji dotyczacych teorii i praktyki pe-
dagogiki specjalnej, metod pracy rewalidacyjnej i resocjalizacyjnej, warunkow
pracy w szkotach i zaktadach specjalnych, tworczosci nauczycieli, efektow ich
pracy, historii, stanu i perspektyw rozwoju szkolnictwa specjalnego oraz dziatal-
nosci PIPS. Wsrod nich znajdujg si¢ takze informacje o powstaniu i historii Szkoty
Specjalnej oraz o jej roli w wykonywaniu zadan Instytutu, jak réwniez o stanie
i rozwoju biblioteki, posiadajacej — oprocz 70 tytuldw czasopism polskich i 24
czasopism obcojezycznych (pochodzacych z wymiany ze Szkolg Specjalng) —
»hajbogatszy ksiegozbiér w Polsce w zakresie pedagogiki specjalnej” (ztozony
wowczas z 13 tys. tomdw). (tamze, s. 36-37).

Nieco inny charakter mial numer 3 z 1967 r., prawie w calo$ci po§wigcony
pamieci zmartej Grzegorzewskiej, w ktorym obok informacji o stracie, jakg po-
niosty szkolnictwo specjalne oraz polska kultura, zostaty zamieszczone: jej
przemowienie wygltoszone w PIPS na zakonczenie roku akademickiego
1965/1966, fragmenty nieopublikowanych ,,listow do mtodego nauczyciela”,
nota biograficzna, refleksje na temat osobowosci Grzegorzewskiej i jej wktadu
w histori¢ polskiej nauki, wykaz wazniejszych publikacji, opis przebiegu jej
ostatniej drogi wraz z tekstami przemowien wygloszonych podczas uroczysto-
$ci pogrzebowej oraz tekstami audycji radiowych jej poswigconych. Na koncu
tych rozwazan umieszczono lakoniczng notatke, informujgca, ze: ,,Pismem
z dnia 1 wrze$nia 1967 r. Ministerstwo O$wiaty i Szkot Wyzszych nadato Insty-
tutowi Pedagogiki Specjalnej nazwe im. Marii Grzegorzewskiej” ([ Notatka kon-
cowal], 1967, s. 251). Zawiadamiajac o tym zaszczytnym dla Instytutu postano-
wieniu, redakcja Szkoly Specjalnej data wyraz swemu przes§wiadczeniu, ze
realizuje gorace pragnienie wszystkich uczniow i przyjaciot prof. Grzegorzew-
skiej. O tym, jak wazng pozycje zajmowala w nauce polskiej, §wiadcza kolejne
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numery jubileuszowe z lat: 1972, 1974, 1975, 1983, 1985, 1994, 2004, 2012, kto-
rych celem byto przypominanie i reinterpretacja jej dziatalnosci.

Numer 3/4 z 1972 r., wydany z okazji 50-lecia Instytutu, ukazat si¢ w powick-
szonej objetosci 1 zawieral wiele ciekawych artykutow sktadajacych sie na war-
tosciowe dzieto o Instytucie, ktory, jak podkreslono we wstepie, byt jedna
z pierwszych uczelni w Europie ksztalcacych nauczycieli dla wszystkich typow
szkot specjalnych, a na terenie kraju przez kilkadziesiat lat byt jedyna placowka
zajmujaca si¢ teorig i praktyka pedagogiki specjalnej (Od Redakeji, 1972, s. 193).
Autorami tych artykutow byli przewaznie wieloletni, zastuzeni i do§wiadczeni
pracownicy Instytutu, ktérzy pisali ,,0 jego narodzinach i historii, o jego ztozo-
nej dziatalnos$ci 1 bogactwie, o oryginalno$ci i naukowo uzasadnionych podsta-
wach zadan, organizacji i programie pracy” (Frydrychowska, Gtazek, 1974,
s. 306). Catos¢ ich rozwazan, poprzedzonych wstepem przedstawiajagcym trud-
nosci w definiowaniu pracy naukowej, zamykato zestawienie wydanych przez
Instytut publikacji (Krauze, 1972), wzmacniajacych wptyw, jaki wywart on ,,na
uksztattowanie osSwiaty w zakresie ksztatcenia dzieci i mlodziezy z odchylenia-
mi od normy i na rozwoj mysli pedagogicznej i spoteczno-opiekunczej dotycza-
cej wszystkich kategorii uposledzen” (Od Redakcji, 1972, s. 193).

Wspomniane publikacje Instytutu najczesciej byly drukowane w Szkole Spe-
cjalnej, ktora, zdaniem Doroszewskiej, nadal zajmowata wyjatkowe miejsce
wsrod innych czasopism pedagogicznych, gdyz musiata ,,jako jedyne czasopismo
z tej dziedziny w Polsce, obejmujace catoksztalt zagadnien pedagogiki specjal-
nej, po pierwsze wspotdziata¢ w pogtebieniu pedagogiki specjalnej jako dyscy-
pliny naukowej, w zakresie szesciu (lub wiecej) dziatow specjalistycznych, majac
obowiazek rowniez uwzglgdnia¢ «zaplecze» naukowe, zaznajamiajac czytelnika,
zwlaszcza z ostatnio bujnie rozwijajagcymi si¢ tezami neurologii, psychologii, so-
cjologii i innych, po drugie — doskonali¢ pracownikow rewalidacyjnych tych wie-
lu dziedzin pedagogiki specjalnej” (Doroszewska, 1972, s. 274). Ta dwoisto$¢
zadan, sprowadzajgca si¢ do taczenia teorii 1 praktyki, ujawniata sic w doborze
czytelnikow, wsrdd ktorych byli nie tylko pracownicy zatrudnieni w przedszko-
lach, szkotach r6znego typu, zaktadach poprawczych, sadach dla nieletnich, za-
ktadach leczniczych, zaktadach dla 0sob chronicznie chorych, dla 0s6b o réznym
stopniu uposledzenia umystowego, dla niewidomych i niedowidzacych, lecz tak-
ze lekarze majacy kontakt z uposledzonym, sedziowie dla nieletnich oraz psycho-
logowie (tamze, s. 275). Wielu z nich studiowalo lub bylo absolwentami PIPS,
ktory w maju 1970 r. uzyskat status wyzszej szkoty zawodowej, zamykajacy do-
tychczasowy 48-letni okres dzialalnosci pedagogicznej. Fakt ten relacjonowata
Szkota Specjalna w sprawozdaniu z przebiegu akademii zorganizowanej dla
uczczenia potwiecza uczelni. ,,Rok jubileuszowy stat si¢ okazja do retrospektyw-
nego spojrzenia na osiagniecia tej jedynej w Polsce placowki 1 uczelni pedago-
gicznej 1 uswiadomienia sobie roli, jakg odgrywata w polskiej i nie tylko polskiej
pedagogice na przestrzeni ostatnich pigcdziesieciu lat. Ale réwniez i przyszte
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jego losy budza zywe zainteresowanie w$rdd setek nauczycieli szkot i zaktadow
specjalnych oraz wielu instytucji spotecznych” (Lesniak, 1972, s. 368). Na ten
temat, podczas wspomnianej akademii, wypowiedziat si¢ Kazimierz Kirejczyk,
ktory, z uwagi na ,,niezbyt pomys$lng sytuacje” (za: tamze, s. 371) szkolnictwa
specjalnego na tle gwattownego rozwoju nauki i techniki, postulowatl szybkie
przeksztatcenie 1 rozbudowe PIPS w uczelnie akademickg i uruchomienie wy-
dzielonego studium magisterskiego nie tylko w Instytucie, lecz takze w tereno-
wych uniwersytetach. Podobne stanowisko zajat éwczesny dyrektor Instytutu
doc. Szczepan Larecki, przedstawiajacy 0wczesny stan uczelni oraz perspektywy
jej rozwoju umozliwiajace ,,rozwiagzanie problemu ksztatcenia kadr naukowych
dla potrzeb pedagogiki specjalnej” (za: tamze, s. 371-372).

Zdaniem Leokadii Frydrychowskiej i Joanny Glazek, ,,rozszerzenie zadan
Instytutu w zakresie dzialalno$ci naukowej oraz programu i struktury ksztatce-
nia” pociggneto za sobg zmiang czasopisma, ktore ,,rosnie i rozwija si¢”. ,,Wpraw-
dzie kontynuuje ono podstawowe zalozenia i zadania nakreslone 50 lat temu,
[...] jednakze zycie wspotczesne, jego tempo i wymagania wptywajg na zmiane
tre$ci. Zaciera si¢ tez roznica migdzy artykulami z teorii i1 praktyki. W dziale
«Z praktyki pedagogicznej» mtodzi nauczyciele o aspiracjach i ambicjach na-
ukowych probujg swoich sil, podejmujac prace badawcze (w swojej klasie,
w szkole, w srodowisku) i przestawiaja je na tamach «Szkoty Specjalnej», ktora
zawsze gotowa jest stuzy¢ nauczycielowi i szkolnictwu specjalnemu zgodnie
z potrzebami zycia” (Frydrychowska, Gtazek, 1974, s. 307).

Zmiany te sg jeszcze bardziej widoczne od roku 1975, w ktorym Doroszewska
zrezygnowala ze stanowiska redaktora naczelnego, przekazujac swoje obowiazki
dotychczasowemu zastepcy redaktora prof. Ottonowi Lipkowskiemu. Na okres
kadencji na stanowisku redaktora naczelnego tego niezwykle zastuzonego dla
pedagogiki specjalnej cztowieka przypadto kilka waznych wydarzen, wsrod kto-
rych najwazniejsze bylto przeksztatcenie w 1976 r. PIPS w Wyzszg Szkote Peda-
gogiki Specjalnej, majacg petne uprawnienia uczelni akademickiej ksztatcacej na
poziomie magisterskim, oraz wprowadzenie na poczatku lat 80. XX w. obok
dwu- i trzyletniego rowniez piecioletniego toku studiow i otwarcie nowych kie-
runkoéw ksztalcenia. Lipkowski bardzo intensywnie uczestniczyl w roéznorod-
nych pracach zwigzanych z ksztalceniem w zakresie pedagogiki specjalnej,
wspotpracowat z wieloma instytucjami, byt réwniez aktywnym cztonkiem wielu
krajowych i zagranicznych stowarzyszen. Jego bogata dziatalno$¢ znajdowata
swoje odbicie w doborze materiatéw publikowanych w Szkole Specjalnej, ktore
zawsze podejmowaly rozlegta, aktualng tematyke. Jako przyktad moze postuzy¢
4. numer z 1976 r., poswigcony m.in. reformie o§wiaty obejmujacej réwniez
szkolnictwo specjalne, ktory przedstawial ministerialny ,,Projekt ksztatcenia
specjalnego w nowym systemie szkolnym” (Ministerstwo..., 1976), omawiajacy
zadania systemu ksztalcenia specjalnego w stosunku do dzieci z réznego rodzaju
odchyleniami i zaburzeniami rozwojowymi, zasady, na jakich powinien si¢ opie-
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ra¢ przyszty nowoczesny system ksztalcenia specjalnego, cele ksztatcenia i wy-
chowania uwzgledniajace specyficzne potrzeby i mozliwosci dzieci i mlodziezy
réznych kategorii uposledzen, organizacje ksztalcenia specjalnego, zatozenia
programowe 10-letniej szkoty specjalnej, nauczanie przedmiotowe — systematy-
zujace (klasy IV-X) oraz fakultatywne zajecia pozalekcyjne.

Ostatnim numerem redagowanym przez Lipkowskiego byl numer 1.z 1982 r.,
ktory ukazat si¢ z opdznieniem spowodowanym trudng sytuacja, jaka zaistniata
w Polsce. Na podstawie komentarza Lipkowskiego wyjasniajacego to opdznie-
nie wida¢ wyraznie, jak wielkie znaczenia w jego ocenie miato utrzymanie tego
czasopisma oraz jaka troska otaczano dzieci niepetnosprawne. ,,W zwiazku ze
stanem wojennym druk czasopism pedagogicznych zostat wstrzymany. Redak-
cja kontynuowata jednak, w miar¢ mozliwosci, swojg dziatalnos¢. Byto to moz-
liwe mimo ograniczonych kontaktow i trudnosci komunikacyjnych. Do Redak-
cji nadchodzity bowiem artykuly, zapytania dotyczace podejmowanych prac.
Byly to przede wszystkim materiaty i listy od Kolegéw z roznych placowek
specjalnych, ktoérzy wykorzystali czas wolny od pracy w szkole na uporzadko-
wanie i zapisanie swoich doswiadczen. Materialy te postuzyty Redakcji do przy-
gotowania kolejnych numeréw — tak, aby opoznienie druku nie spowodowato
takze uszczerbku w tresci i zakresie publikacji. Z materiatow nadestanych i kon-
taktow bezposrednich z Kolegami z placowek specjalnych wynikato wyraznie,
ze skutki obecnej trudnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej i zaktéconego rytmu
zycia codziennego odczuly szczegolnie dzieci uposledzone, pochodzace ze $ro-
dowisk najbiedniejszych i jednostki o zmniejszonej sprawnosci i odpornosci zy-
ciowej. W zwigzku z tym — notujemy z duzym zadowoleniem — Koledzy dokta-
dali i doktadaja wszelkich staran, by istniejace warunki w jak najmniejszym
stopniu zawazyly na ich rozwoju. Wymaga to wzajemnej pomocy na kazdym
kroku, integracji dazen w tym kierunku réznych srodowisk spotecznych, kto-
rym los dziecka jest bliski i drogi. W odniesieniu do dziecka stabego — uposle-
dzonego wspotpraca ta jest szczeg6lnie potrzebna” (Od Redakcji, 1982a, s. 3).

Od roku 1970 sekretarzem redakcji, a w latach 1982 (od numeru 2.) — 2000
redaktorem naczelnym Szkoly Specjalnej byta dr Ewa Zabczynska. Pierwszy
redagowany przez nig tekst informowat o zmianach personalnych w sktadzie re-
dakcji w zwigzku z odejsciem Lipkowskiego, ktorego wktadowi i osobistej tro-
sce czasopismo w duzym stopniu zawdzigcza ,,swoj charakter, osiagnigcia, to
czym jest obecnie i jak stuzy swoim Odbiorcom i sprawie ludzi odchylonych od
normy” oraz dzigki ktorego zachecie i pomocy niejeden autor zrealizowat swoj
udany debiut (tamze, s. 83). Wyrazajac za to wszystko swoja wdzigcznos¢, re-
dakcja zapewniata, ze dolozy staran, by kontynuowac dotychczasowg lini¢ roz-
woju czasopisma. O spetnieniu tej zapowiedzi §wiadczg tematy prezentowane
w kolejnych rocznikach.

Wprowadzone przez Zabczynska zmiany dotyczyty czestosci wydawania
Szkoty Specjalnej, przeksztatconej w 1982 r. w dwumiesiecznik, oraz rezygnacji
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z koncepcji profilowania tematycznego numeréw uzasadnionej ,,réznorodnymi
potrzebami $rodowiska pedagogéw specjalnych, konieczno$cig poszerzenia
wiedzy z réznych dziedzin pedagogiki specjalnej, ciagtego doskonalenia si¢”
oraz licznymi propozycjami wydawniczymi sktadanymi w redakcji, co stworzy-
to mozliwo$¢ dostepu do prac zwigzanych nie tylko z uprawiang dziedzing, lecz
takze z innymi dziedzinami pedagogiki specjalnej (Od Redakcji, 1983, s. 400).
Jedyny wyjatek stanowity numery jubileuszowe, do ktorych wydania sktaniaty
w czasie kadencji Zabczynskiej obchody 60-lecia i 70-lecia istnienia czasopi-
sma. Przy okazji pierwszego z tych jubileuszy redakcja podkreslita, ze nadal jest
ono ,,jedynym w Polsce periodykiem, poswigconym wytacznie pedagogice spe-
cjalnej. Wraz z ogromem przemian, jakie dokonaty si¢ w tym okresie w §wiecie
i w Polsce we wszystkich warstwach Zycia spotecznego, wiele zmienito si¢
i w tej dziedzinie — rozwingla si¢ teoria, rozbudowala praktyka. O tym wszyst-
kim «Szkota Specjalnax» stara si¢ na biezaco informowaé Czytelnikow, stuzac
pomocg przede wszystkim wychowawcom i nauczycielom dzieci niepeino-
sprawnych (cho¢ krag odbiorcoéw rozszerzyt si¢ wraz z zakresem tej dyscypliny)
w udoskonaleniu metod ich pracy, w podnoszeniu kwalifikacji zawodowych,
w popularyzowaniu problematyki dzieci z zaburzeniami rozwojowymi, integru-
jac przy tym srodowisko pedagogdéw specjalnych przez umozliwienie wymiany
doswiadczen, dyskusje i polemiki itp.” (Od Redakcji, 1984, s. 83). Dla uczczenia
wspomnianego jubileuszu caty 2. numer czasopisma w roku 1984 byt przezna-
czony na prezentacj¢ wybranych tekstow o0sob szczegodlnie zastuzonych dla roz-
woju opieki nad dzieckiem specjalnej troski i rozwoju polskiej pedagogiki spe-
cjalnej. Wérod nich znalazty si¢ juz wezesniej publikowane w Szkole Specjalnej
fragmenty prac Marii Grzegorzewskiej, Rozy Czapskiej, Natalii Han-Ilgiewicz,
Janiny Doroszewskiej, Ottona Lipkowskiego, Piotra Suchana, Wadystawa Ster-
linga, Michata Wawrzynowskiego, Tytusa Benniego, Janusza Korczaka, Micha-
liny Stefanowskiej, artykut inaugurujacy prace z 1. numeru Szkoty Specjalnej
7 1924 1. — ,,Zamiast programu” oraz ,,Uchwaty I Polskiego Zjazdu Nauczycieli
Szkot Specjalnych”. Ze wspomnianymi artykutami korespondowaly wspomnie-
nia Barbary Krauze (1983) zawierajace nowe, niepublikowane dotad dane bio-
graficzne z zycia Grzegorzewskiej, praca Ottona Lipkowskiego (1985) pt. ,,Wyz-
sza Szkola Pedagogiki Specjalnej w 60-leciu istnienia uczelni” oraz praca
Grazyny Kornet (1985b) pt. ,,Deontologia pedagoga specjalnego w pogladach
Marii Grzegorzewskie;j”.

W przypadajacg w 1994 1. kolejng jubileuszowg rocznice czasopisma ponownie
przypomniano jego histori¢ i dorobek, akcentujac jego wyjatkowos¢ na rynku wy-
dawniczym. Oczywiscie, jak zaznaczono w stowie od redakcji, inne czasopisma
pedagogiczne i psychologiczne takze publikuja materialy z zakresu pedagogiki
specjalnej, co jest zrozumiale, zwazywszy na rozwoj wiedzy interdyscyplinarne;.
Rozwoj ten dokonuje si¢ rowniez w obrebie pedagogiki specjalnej, ktora dzigki
rozszerzeniu zakresu i pola dzialania wykracza znacznie poza szkote specjalng
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jako jedyny teren pracy pedagogéw specjalnych. Stad sugestie dotyczace zmiany
tytulu czasopisma na bardziej korespondujacy z jego trescia, na ktore redakcja
odpowiedziata w nastepujacy sposob: ,,W obronie dotychczasowej praktyki staja
tu inne racje: postrzeganie wartosci wiasnej historii, korzeni, z ktorych siec wywo-
dzimy, przebytej drogi i doswiadczen, wreszcie — odczuwana potrzeba kontynu-
acji zasadniczej linii pisma i przekazywania przychodzacym, nowym pokoleniom
Czytelnikow tych mysli i idei, ktore legly u poczatkéw «Szkoty Specjalne)» i sta-
nowig fragment naszej dyscypliny, a ktore w ciggu ubiegtych dziesiecioleci nie
ulegly dezaktualizacji, poniewaz sa ponadczasowe. Chcemy je ukaza¢ w nowej,
zmieniajacej sie rzeczywistosci” (Od Redakcji, 1994, s. 67). Jednocze$nie redakcja
poinformowala swoich odbiorcow o zjawiskach niekorzystnych — takich jak
zmnigjszenie liczby numeréw w ciggu roku do pieciu, wydawanie numerow po-
dwdjnych, jednak o zmniejszonej objetosci, nieregularnos¢ i opdéznienia w ukazy-
waniu si¢ Szkofy Specjalnej — i wyrazita nadzieje na pokonanie trudnosci, czego
pierwszym zwiastunem byla poprawa wyrazistosci druku (tamze, s. 68—69). Jako
temat refleks;ji jubileuszowej zostaty opublikowane wybrane fragmenty komuni-
katu wygtoszonego na I Polskim Zjezdzie Nauczycieli Szkot Specjalnych w 1925 1.
oraz cytowana na wstepie niniejszego artykutu notatka historyczna Stefanowskiej.

W 1998 r. Zabczynska redagowata numer dodatkowy, w ktérym, nawigzujac
do wprowadzonego w 1981 r. dziatu ,,Zastuzeni dla pedagogiki specjalnej”,
przedstawita otrzymane w latach 1981-1990 materiaty odtwarzajace biografie
wybranych (sposrod 60 wezesniej opisanych) osob, takich jak Stanistaw Batawia,
Tytus Benni, Rdza Czacka — Matka Elzbieta, Czestaw Czapow, Janina Doroszew-
ska, Wtodzimierz Dolanski, ksigdz Franciszek Jakub Falkowski, Ewa i Roman
Garliccy, Natalia Han-llgiewicz, Jadwiga Jaroszewska, Jozefa Joteyko, Kazi-
mierz Kirejezyk, Halina Koneczna, Andrzej Lewicki, Jan Konopnicki, Otton
Lipkowski. Poinformowata réwniez o planowanej w niedalekiej przysztosci pu-
blikacji materialow z lat 1991-2000, co zostato zrealizowane w latach 19992003,
w ktorych przedstawiono zyciorysy dalszych 23 osob. Kolejng osobg odpowie-
dzialng za redakcje Szkoly Specjalnej byla prof. Jadwiga Kuczynska-Kwapisz,
ktora prowadzita ja w latach 2000 (od numeru 4.) — 2009. Jej dziatalnos¢ przypa-
data wiec na czas, w ktorym, jak to okreslita, dokonaty si¢ wielkie zmiany w teo-
rii 1 praktyce pedagogiki specjalne;j. ,,Wdrazana obecnie reforma systemu szkol-
nego wprowadza rowniez zmiany w ksztalceniu uczniow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Znacznie wzrosta ranga nauczania integracyjnego,
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka, inna jest struktura szkolnictwa, po-
wstajg gimnazja specjalne” (Od Redakcji, 2000, s. 161). Mimo ze owe zmiany
znalazty swoje odbicie w materiatach publikowanych na famach czasopisma, nie
wptynely zasadniczo na zmiang jego roli. Szkola Specjalna nadal starala si¢ re-
alizowac¢ cele wyznaczone wczesnie;.

W roku 2000 Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne po 26 latach wspolpra-
cy zrezygnowalty z wydawania Szkoly Specjalnej, ktora utrzymata si¢ jednak
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dzigki decyzji d6wczesnego rektora WSPS prof. Karola Poznanskiego o przeje-
ciu jej przez uczelni¢. Przypominajac ten fakt, redakcja poinformowata o pla-
nowanych zmianach oraz poprosita o opinie, refleksje i uwagi czytelnikow, kto-
rym czasopismo ma shuzy¢ i umozliwia¢ otwarta, tworczg dyskusje, swobodna
wymiang wiedzy i do§wiadczen (tamze, s. 161). Za kadencji Kuczynskiej-Kwa-
pisz Szkota Specjalna obchodzita 80. rocznicg istnienia. Z tej okazji opubliko-
wany zostal niezwykle wzruszajacy artykut absolwenta PIPS z 1965 r. — Janu-
szaKrezela (2004), ktory dotart do dokumentow przechowywanych w archiwum
UJ, wskazujacych, ze Grzegorzewska studiowata na Wydziale Filozoficznym,
a nie, jak podawata w swoim zyciorysie, na Wydziale Przyrodniczym. Watek
jubileuszowy pojawiat si¢ rowniez wczesniej — w 2002 r., w ktoérym z okazji
80-lecia APS zostaty zaprezentowane interesujace artykuly pracownikow, ab-
solwentow i studentow Uczelni, poruszajace istotne dla pedagogiki specjalnej
problemy. Wsrdd nich szczegolnie wyrdznial sig artykut rektora prof. Karola
Poznanskiego (2002, s. 133), ktory, przedstawiajac histori¢, rozwoj i perspekty-
wy rozwoju uczelni, podkreslit, ze przez 45 lat byta ona ,,absolutnym monopo-
lista w skali kraju, w zakresie ksztalcenia nauczycieli szkét specjalnych”.
W utrzymaniu tej pozycji wazna rolg odgrywaty badania naukowe, upowszech-
niane przez Wydawnictwo APS redagujace, oprocz ksigzek naukowych, réw-
niez Szkole Specjalng. Stanowila ona wazna pozycje¢ w zbiorach bibliotecznych
APS, ktore w 2002 r. przekraczaty 110 tys. woluminow (w tym 56 tytutéw cza-
sopism zagranicznych i 140 czasopism krajowych; tamze, s. 135). Spore zainte-
resowanie wzbudzal réwniez bardzo osobisty artykul Ewy Tomasik, omawiaja-
cy — na przyktadach historii zycia, rodzicow bohatera stynnej ksigzki
Aleksandra Kaminskiego pt. Kamienie na szaniec — ,,Rudego”, Zdzistawy
i Stanistawa Bytneréw oraz wspomnianego juz Janusza Krezela — wptyw Grze-
gorzewskiej na ksztaltowanie osobowosci jej uczniow ,.ku dobru, prawdzie
i picknu, ktére ma bezposredni zwigzek z historig duchowa naszego narodu”
(Tomasik, 2002, s. 138).

Zupehie inny wymiar miaty pozostate artykuty upamigtniajace uroczystosci
rocznicowe w 2002 r. Dotyczyly one waznych wydarzen naukowych towarzy-
szacych obchodom jubileuszu 80-lecia uczelni, takich jak ,,I11 Miedzynarodowe
Warsztaty Tyflopedagogiczne poswigcone szkoleniu nauczycieli wedrujacych,
uczacych dzieci niewidome i stabo widzace” (numer 4 z 2002 r.) oraz konferen-
cja pod hastem ,,Tworczos¢ — wyzwanie XXI wieku” (numer 5. z 2002 r.).
W 2002 r. (numer 1.) opublikowano takze wywiad z minister Krystyng Lybacka
przeprowadzony w Swiatowym Dniu Oséb Niepetnosprawnych oraz dwa arty-
kuty dotyczace nauczania jezyka obcego w szkotach dla dzieci ze ztozong nie-
petnosprawnoscia i z uposledzeniem umystowym. Do bardzo waznych pozycji
zamieszczonych w czasopismie z roku 2003 (numer 1.) nalezal wywiad rektora
Polskiego Uniwersytetu w Londynie prof. Wojciecha Falkowskiego z Cicely
Saunders — tworczynia ruchu hospicyjnego na Swiecie.
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Zakonczenie pracy redakcyjnej Kuczynskiej-Kwapisz zbieglo si¢ z nieczg-
stym w historii czasopism pedagogicznych jubileuszem 85-lecia istnienia, skla-
niajacym do ponownej refleksji nad jego znaczeniem dla rozwoju pedagogiki
specjalnej. Rozwazajac to zagadnienie, zwrocono uwage, ze autorami tekstow
byli 1 sg specjalisci, ,,ktérzy w centrum uwagi stawiali osobe z niepetnospraw-
noscig, jej mozliwosci oraz potrzeby wyréwnywania szans zyciowych” (Ku-
czynska-Kwapisz, 2009, s. 3). Dzigki temu czasopismo to petni kilka funkcji —
waznych z uwagi na jego odbiorcow rekrutujacych sie z réznych $rodowisk,
a mianowicie: ,,Informacyjnag, ktora sprowadza si¢ do przyblizenia czytelnikowi
najnowszej wiedzy z zakresu pedagogiki specjalnej i nauk stanowiacych dla niej
podbudowe. Inspirujaca zwtaszcza w tych obszarach, ktore sa nowo wytonione
lub z r6znych wzgledéw byly dotad pomijane. Doskonalacg w zakresie meto-
dycznym poprzez przeklad teorii na jezyk praktyki oraz postrzeganie praktyki
pedagogicznej przez pryzmat teorii” (tamze, s. 3).

Aktualnie redaktorem naczelnym Szkofy Specjalnej jest prof. Ewa Maria Ku-
lesza, ktora swoja dziatalno$¢ w tym czasopismie rozpoczeta w 2009 r. (od nume-
ru 2.) od podkreslenia zmian wprowadzonych przez poprzedniego redaktora,
zwigzanych ze wzmocnieniem dzialu ,,Opracowania naukowe”, przy jednocze-
snym zachowaniu cennych dla nauczycieli dziatow zwigzanych z praktyka peda-
gogiczng (efektem tych zmian bylo wpisanie czasopisma w 2008 r. przez Minister-
stwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego na liste czasopism punktowanych — 2 punkty).
Przedstawita réwniez wlasna wizje czasopisma, uwzgledniajgca zasygnalizowane
juz wezesniej modyfikacje w jego strukturze oraz aktywny wspotudziat srodowi-
ska pedagogow specjalnych w jego tworzeniu (Od Redakcji, 2009, s. 85). Za jej
kadencji — dzigki rozszerzeniu dzialu naukowego, wysokiemu poziomowi publi-
kowanych artykutow zarowno polskich, jak i obcojezycznych, nad ktorym czuwa-
ja cztonkowie komitetu redakcyjnego reprezentujacy najwazniejsze uczelnie
ksztalcgce pedagogdéw specjalnych, streszczeniom w jezyku angielskim oraz
wprowadzeniu nowego dziatu: ,,Prawo i praktyka”, na ktory zapotrzebowanie sy-
gnalizowano juz w ankiecie przeprowadzonej w 1974 r. — Szkola Specjalna nie
tylko zwiekszyta krag swoich odbiorcow, lecz takze zyskata ogromne uznanie
w kraju 1 na $§wiecie, o czym $wiadczy podniesienie punktacji MNiSW w roku
2013 do 4, a w 2014 — do 5 punktow.

Jedna z ciekawszych inicjatyw podjetych przez prof. Kulesze¢ byto reaktywo-
wanie niefunkcjonujgcego od 2004 r. dziatu ,,Zastuzeni dla pedagogiki specjal-
nej”, ktory ponownie zainaugurowano przez przypomnienie sylwetki Anny Le-
chowicz (w numerze 5. z 2012 r.) oraz Wlodzimierza Pietrzaka (w numerze 2.
z 2013 r.); ponadto, w zwiazku z przypadajacym w roku 2012 Rokiem Korcza-
kowskim oraz 90-leciem uczelni, opublikowanie dwoch interesujacych artyku-
16w upamigtniajacych dokonania Janusza Korczaka, z ktorych pierwszy stano-
wil analize jego publikacji zamieszczonych w Szkole Specjalnej w latach
1924-1937 (Kuczynska-Kwapisz, 2013), natomiast drugi przedstawiat tego ,,na-
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uczyciela nauczycieli” w dwoch perspektywach: ,,globalnej, ujmujacej jego zna-
czenie dla rozwoju pedagogiki i dziatalnosci edukacyjnej, i skonkretyzowanej
na jego funkcjonowaniu w jednej ze szczegdlnych rol zawodowych, mianowicie
jako wyktadowcy akademickiego” (Fraczek, 2013, s. 311). Dopelnieniem tych
rozwazan byt artykut jubileuszowy obecnego rektora APS — prof. Jana Laszczy-
ka (2012a) oraz rozpoczgty w 2014 r. cykl artykuldow Anny Hryniewickiej
o Grzegorzewskiej, ktorego zamknigcie nastapi wraz z koncem roku 2014.

Podsumowujac niniejsze rozwazania, trudno nie dostrzec, ze wiele sposrod
przytoczonych artykutéw przywotuje wazne akcenty jubileuszowe, zwigzane
z obchodami kolejnych rocznic uczelni oraz Szkofy Specjalnej. Nie dominujg one
jednak nad tresciami czasopisma, ktore, podobnie jak tresci Rocznikow Pedago-
giki Specjalnej, ,,obrazuja dokonania wspotczesnej pedagogiki specjalnej oraz
sygnalizuja tendencje i kierunki jej rozwoju przyswiecajace badaczom tworza-
cym najpowazniejsze w Polsce srodowisko naukowe uprawiajace te dyscypline
pedagogiczng” (Laszczyk, 2012b, s. 7).
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INFORMACJE DLA AUTOROW

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

Nadsytane materiaty powinny by¢ zapisane za pomocg typowego edytora tekstu
(preferowany edytor: MS WORD). Tekst nalezy przygotowac zgodnie z nastepujacy-
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 objetos¢ artykutow i rozpraw:

— minimalna: 20 tys. znakow (0,5 arkusza wydawniczego),

— maksymalna: 40 tys. znakéw (1 arkusz wydawniczy);

m praca powinna zawiera¢ streszczenia w jezyku polskim i angielskim (maksy-
malnie po 200 stéw tacznie z tytutem w kazdym jezyku) oraz stowa kluczowe
(key words);

m tekst nalezy dostarczy¢ w postaci wydruku komputerowego (dwa egzempla-
rze) wraz z opisang ptyta (CD). Zawarto$¢ wersji elektronicznej powinna by¢
identyczna z przestanym wydrukiem;

m wykresy, ilustracje (ponumerowane i opatrzone informacja, do ktérego miej-
sca w tekscie si¢ odnoszg) nalezy umieszcza¢ w oddzielnych plikach, podajac
nazwy programu, za pomoca ktdrego zostaty wykonane;

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

m odwolania nalezy umieszcza¢ w tekscie gtéwnym (bez przypisow); powinny
mie¢ postac: (Zaorska, 2002).

Sporzadzanie bibliografii
Pozycje bibliograficzne musza by¢ petne, w porzadku alfabetycznym, pisane
z doktadnym przestrzeganiem kolejno$ci poszczegolnych sktadnikow, z jednolita
interpunkcja. Kolejno$¢ zapisu bibliograficznego jest nastepujaca:
(1) autor(zy) — wszyscy, niezaleznie od liczby,
(2) rok wydania pozycji,
(3) tytut ksigzki, rozdziatu, artykutu, dysertacji, pracy dyplomowej, referatu
lub raportu,
(@) ksigzka: 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): wydziat (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, réwniez ksiazki, w ktorej znajduje si¢ odpo-
wiedni rozdzial, tytut czasopisma i jego tom, tytut referatu, tytut pracy dyplomo-
wej (dysertacji), tytut raportu. Ponizej podano przyktady zapisu poszczegdlnych
pozycji bibliograficznych z uwzglednieniem wymaganej interpunkcji, rodzaju
pisma (normalna — kursywa) i liter (wielkie — mate).

Ksigzki
(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) ksigzka o kolejnym wydaniu

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

Rozdziatly w ksigzkach
(a) publikacja polska

Sidor, B. (2001). Ojciec w rodzinie z dzieckiem z niepetnosprawnoscig umystows.
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.

Artykuty w czasopismach
Koscielska, M. (1993). Koncepcja osoby z upos$ledzeniem umystowym jako
uczestnika zycia spotecznego. Przeglgd 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,
Wydzial Filozoficzno-Historyczny, Uniwersytet Jagiellonski, Krakéw.

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



spotkan”. Nieopublikowana praca magisterska, Wydzial Rewalidacji i Reso-
cjalizacji, Wyzsza Szkota Pedagogiki Specjalnej, Warszawa.

Referaty wygtoszone na konferencjach i innych spotkaniach

Jackowska, E. (1997). Poczucie jakosci Zycia u kobiet i mezczyzn po przebytym
urazie mozgu. Referat wygloszony 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

Strelau, J., Oniszczenko, W., Zawadzki, B. (1994). Genetyczne uwarunkowania
i struktura temperamentu miodziezy 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 tekscie (bez
przypisow dolnych i koncowych).

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

1) prosbe wraz z podpisem, w ktorej autor zwraca si¢ do redakeji o wydrukowa-
nie pracy w czasopismie Czlowiek — Niepelnosprawnosé¢ — Spoteczenstwo, za-
mieszcza informacj¢ o zatrudnieniu, podaje swoj tytut naukowy, zajmowane
stanowisko, adres, numer telefonu, adres e-mailowy;

2) pisemne oswiadczenie, Ze praca nie byla dotad publikowana i nie zostata ztozona
w innej redakcji. Druk o$wiadczenia znajduje si¢ na stronie www.cns.aps.edu.pl
w zaktadce Informacje dla autorow.

Zmiany i odstepstwa od podanych zasad nalezy uzgadnia¢ z cztonkami Komite-
tu Redakecyjnego. Redakcja nie zwraca nadestanych materiatow i zastrzega sobie
prawo do dokonywania zmian w tekstach, bez ingerencji w tres¢ merytoryczng.

Rzetelnos¢ naukowa

Autorzy sg zobowigzani do ujawnienia wkladu poszczegoélnych autorow
w powstanie publikacji (z podaniem ich afiliacji oraz kontrybucji, tj. informacji,
kto jest autorem koncepcji, zalozen, metod itp. wykorzystywanych przy publika-
cji) oraz zrodia finansowania publikacji, wktadu instytucji naukowo-badaw-
czych, stowarzyszen i innych podmiotow (,,financial disclosure”). Za nieujaw-
nienie wyzej wymienionych danych odpowiedzialno$¢ ponoszg autorzy
zglaszajacy manuskrypt.

Wszelkie wykryte przejawy nierzetelnosci naukowej (,,ghostwriting” — brak
ujawnienia wktadu innych oséb w powstawanie publikacji, ,,guest authorship” —
sytuacje, gdy udziat autora/wspotautora w powstanie publikacji jest znikomy



lub nie miat miejsca) beda dokumentowane i nagtasniane, wtacznie z powiado-
mieniem odpowiednich podmiotow. Dotyczy to takze tamania i naruszania za-
sad etyki, ktore obowigzujg w nauce.

Recenzowanie

Artykuty recenzowane sg poufnie i anonimowo (,,podwodjna §lepa recenzja”)
przez dwoch zewnetrznych ekspertow niepozostajacych w konflikcie interesow
z autorem/autorami manuskryptu zgodnie z ,,Dobrymi praktykami w procedu-
rach recenzyjnych w nauce” (2011) opracowanymi przez MNiSW.

Procedura recenzowania oraz etapy obiegu pracy zgloszonej do opublikowania
znajduja sie na stronie: www.cns.aps.edu.pl w zakladce Zasady recenzowania.

Lista recenzentow publikowana jest w czasopi$mie raz w roku w numerze
czwartym.

Materialy nalezy nadsyla¢ na adres:

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

ul. Szczesliwicka 40

02-353 Warszawa

redakcjacns@aps.edu.pl



