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ARTYKULY I ROZPRAWY

AMY L. COOK, FELICIA L. WILCZENSKI*

TRANSITION PLANNING AT THE INTERSECTION
OF SPECIAL EDUCATION AND INCLUSION

The renowned Polish educator, Maria Grzegorzewska, enhanced the lives of
students with disabilities by promoting the idea of 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, p. 630). Thanks to the advocacy of Ma-
ria Grzegorzewska, the goals of special education were aligned with the goals of
general education. Anna Firkowska-Mankiewicz (2010) recognized that inclu-
sive education is a fundamental change in the way education is delivered,
whereby students with disabilities learn alongside with their peers and schools
adapt to meet the needs of diverse learners rather than vice versa.

Inclusion is central to the European Union’s “Education For All” agenda
(UNESCO, 1990) and to the “Least Restrictive Environment” requirement of the
Individuals with Disabilities Act (IDEA) of 2004 in the United States. Inclusive
education is intended to increase the participation of diverse learners and stu-
dents with disabilities who historically have been at risk for educational exclu-
sion. International mandates also recognize the rights of individuals with disa-
bilities to access education and the labor market by participating in environments
that are accessible and inclusive (United Nations, 2006).

For students with disabilities, transition planning occurs at the intersection of
two pedagogical challenges: special education and inclusion. Postsecondary
transition occurs when students complete high school and move to the beginning
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6 Amy L. Cook, Felicia L. Wilczenski

of adulthood. This time of life is stressful for all youth, but especially for youth
with disabilities (Grigal, Hart and Paiewonsky, 2010). Often planning for stu-
dents with disabilities focuses on school-to-work transition and postsecondary
education (PSE) may not be considered.

Students with intellectual disability (ID) have traditionally been excluded from
discussions focusing on PSE and transition planning (Kleinert et al., 2012). Al-
though there has been an increase in PSE options available to students with ID,
transition planning is often inadequately conducted, resulting in students being
insufficiently prepared and/or missing out on PSE opportunities (Folk, Yamamoto
and Stodden, 2012; Griffin, McMillan and Hodapp, 2010). Students with ID may
be excluded or miss out on PSE opportunities due to misperceptions related to
capabilities and low PSE and employment expectations (Wagner et al., 2007).
However, a better understanding of diagnostic criteria may help to guide interven-
tions that build upon students’ strengths rather than focusing solely on disability.

The American Association on Intellectual and Developmental Disabilities
(AAIDD) defines intellectual disability as “significant limitations both in intel-
lectual functioning and in adaptive behavior as expressed in conceptual, social,
and practical adaptive skills” (Schalock et al., 2010, p. 1). Examples of diagnoses
meeting this definition include but are not limited to Autism Spectrum Disorder
(ASD), which incorporates the diagnosis of Asperger’s Syndrome and autism.
Mental retardation is now referred to as intellectual disability (or intellectual
developmental disorder) in the DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013).
According to the AAIDD, the key components to meet criteria for ID include
significant impairment of intellectual functioning and adaptive behavior, and
onset must occur before the age of 18 (AAIDD, 2013). The IQ test serves as a tool
to measure intellectual functioning, and an IQ score as high as 7075 combined
with significant limitations in adaptive behavior would constitute a diagnosis of
ID. Adaptive behavior is assessed via tests in the areas of conceptual skills, so-
cial skills, and practice skills (e.g., activities of daily living and occupational
skills; AAIDD, 2013). Understanding the variation in diagnostic criteria is help-
ful when assisting this population with postsecondary transition, such that stu-
dent strengths can be further developed to improve PSE outcomes.

Transition outcomes continue to be poor among students with ID, including
lower rates of employment and higher rates of poverty (Mock and Love, 2012).
Although federal legislation in the U.S. mandates educators to provide students
with disabilities postsecondary transition planning that focuses on pathways to
“further education, employment, and independent living” (Mock and Love, 2012,
p. 289), students with ID are less likely to graduate high school and achieve com-
petitive employment compared to their peers without disabilities (Shogren and
Plotner, 2012). According to the World Health Organization (WHO), employment
outcomes for individuals with ID are reported to be significantly lower than em-
ployment outcomes for individuals without ID across both low-income and high-
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Transition planning at the intersection of special education and inclusion 7

income countries (WHO, 2011). Consequently, children with significant disabilities
are unlikely to escape poverty (Grigal et al., 2010). However, engagement in PSE
for students with disabilities may be one way to improve such outcomes as PSE is
associated with better jobs and higher pay (Migliore, Butterworth and Hart, 2009).

Under the provisions of Section 504 of the Vocational Rehabilitation Act (1973),
colleges in the U.S. have provided accommodations so that qualified students with
disabilities can access the curriculum. In 2008, the Higher Education Opportunity
Act was passed in the U.S. with the goal of increasing higher education accessibil-
ity to students with ID (HEOA, 2008). This legislation resulted in the development
and implementation of inclusive PSE options across the U.S. The goal of these PSE
programs is to promote acquisition of self-determination skills, prepare students
for gainful employment, and enhance independent living skills, including offering
greater access to higher education through concurrent enrollment between high
schools and universities. For example, the University of Massachusetts Boston of-
fers a dual enrollment program to students with ID who are currently attending
a local high school. The students typically attend one course per semester at the
University, engage in other social activities, and receive mentorship to learn to
navigate the University’s offerings. Unless the student has the prerequisite skills,
courses are audited without college credit. The main goals of the program are to
develop students’ self-determination skills and employment skills.

The goal of this article is to provide educators with information on how to
effectively assist and advocate for the postsecondary transition needs of students
with ID. A new field of transition specialist has evolved in the U.S., special edu-
cators, vocational counselors, school counselors, and school psychologists can
enroll in a post-graduate program of study leading to certification as a transition
specialist. Transition specialists work at the intersection of special education and
inclusion by bridging the gap between high school and adult services. They fo-
cus on employment, college preparation, and independent living skills for stu-
dents with disabilities ages 14-22. Transition activities include assessing inter-
ests, exploring careers, arranging job shadowing, teaching job search skills,
teaching resume/interviewing skills, exploring PSE, arranging college visits,
arranging for entrance exams, discussing college disability services, and teach-
ing self-determination skills. Transition specialists also develop the leadership
skills to promote system-wide transition supports and services in their school
district. This article will describe ways educators can promote the effective post-
secondary transition for students with ID, through describing PSE programs,
strategies of support, and transition guidelines and activities.

PSE Programs for Students with ID

There are a variety of PSE and service delivery options available to students
with ID. At present, there are close to 250 PSE programs offered throughout
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8 Amy L. Cook, Felicia L. Wilczenski

the U.S., and searches with detailed descriptions can be easily accessed through
the Think College website (www.thinkcollege.net). In most cases, students
continue to receive services funded through the Local Education Agency
(LEA) to support continued education at the college level, as long as the stu-
dent is still eligible for special education services (Grigal, Dwyre and Davis,
2006). Such programs provide students with ID the opportunity to enroll in
college classes, participate in college-based activities (e.g., clubs, intramural
sports, and extracurricular activities), and reside on campus (Hart and Grigal,
2010). The various PSE programs offered fall into three types of models: sub-
stantially separate, mixed/hybrid, and inclusive individual support (Hart and
Grigal, 2010; Neubert and Moon, 2006).

The substantially separate model offers coursework exclusively to students
with ID. Students typically would not have access to regular college classes but
rather complete coursework that is designed to meet the various learning needs
of students with ID (Hart and Grigal, 2010). This coursework may be referred to
as a “life skills” or “transition” program (Hart et al., 2006). Typically, these
programs do not offer degrees but may offer certificates of completion. Examples
include higher education institutions that have partnerships with local schools to
support students with ID to build job readiness skills and skills identified in their
Individualized Education Program (IEP). Another type of substantially separate
program focuses on building students’ life, self-determination, and employment
skills, and instructional time is mainly spent with other students with ID. While
attendance in classes is exclusive to students with ID, students participate in
other activities, such as using the campus gym, eating at the student union, and
receiving mentorship from college mentors.

The mixed/hybrid model offers students with ID the opportunity to attend
classes for credit/non-credit/audit and engage in campus activities with same-
aged peers without disabilities (Hart and Grigal, 2010). They engage in campus
life, through a variety of ways, including student clubs and extracurricular ac-
tivities, and concomitantly, based on career goals, they engage in job training
and might rotate through different paid and unpaid job experiences, such as in-
ternships. While engaging in a mixed/hybrid model, students with ID receive
additional supports and preparation through completing courses that focus on
building life skills, such as financial literacy and independent living skills (Ca-
sale-Giannola and Kamens, 2006). Typically, there is also a center or program
where students with ID can receive counseling and individual/small group in-
struction (Hart and Grigal, 2010). While mixed/hybrid models vary based on the
university and offerings, most programs focus on building independence and
self-determination skills through inclusive teaching and activities. It also in-
cludes course work with the general university population, particularly as stu-
dents move toward completion. Students receive mentorship, life skills training,
and explore employment options.

CNS nr 4(30) 2015, 5-15



Transition planning at the intersection of special education and inclusion 9

The inclusive individual support model is a student-oriented program in which
students with ID engage in the campus community similar to other college stu-
dents, albeit with specific supports in place (Folk et al., 2012). Education coaches
assist students with ID to reach their individualized goals through inclusive prac-
tices (Hart and Grigal, 2010). Many inclusive individual support programs exist,
with several offering dual enrollment options between high school and college.
Before entering college, transition assistance is provided by means of planning
meetings while students with ID are still in high school. Students have the option
to participate in dual enrollment or enter college upon completion of high school.
Once entering college, students with ID participate in a variety of new student-
type activities, including student orientations, completing placement tests, and
meeting with academic advisors, similar to experiences of other college students.
They are also provided individualized supports through an educational coach and
project-sponsored workshops, the latter of which focus on topics such as, employ-
ability skills, study skills, money management, and other life skills.

PSE Strategies of Support

Students with disabilities face many challenges as they transition from special
education systems to adult systems (Lee and Will, 2010; Mock and Love, 2012).
Transition specialists’ knowledge of postsecondary systems can serve as an in-
valuable tool in formulating transitional goals and exploring post-school options.
Student voice is also essential to the transition process. Transition planning
should start during middle school with a strong student-focus and be carried out
in a way that ensures positive adult outcomes. Instead of simply referring stu-
dents with ID to segregated non-employment options or sheltered workshops,
transition specialists can help to prepare students to access suitable PSE and
competitive employment options (Grigal, Hart and Migliore, 2011).

Self-determination, including such skills as self-awareness, self-advocacy,
goal setting, problem solving, and decision-making, is identified as a fundamen-
tal element of best practices in transition planning for youth with disabilities
(Wehmeyer et al., 2007). Wehmeyer and Metzler (1995) found that students with
ID are less self-determined than their peers without disabilities. Because of its
correlations with academic achievement and post-school outcomes, self-deter-
mination may help increase positive outcomes for all students with disabilities,
and in particular, students with disabilities from low income circumstances
(Washington, Hughes and Cosgriff, 2012). There is growing evidence that self-
determination interventions and self-determination status at the end of high
school result in more positive adult outcomes in employment and community
engagement (Landmark, Ju and Zhang, 2010; Shogren et al., 2013).

Relatedly, setting high expectations for all students, including students with
ID, is also necessary to assist students with transition planning (National Col-
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10 Amy L. Cook, Felicia L. Wilczenski

laborative on Workforce and Disability [NCWD], 2008). Wagner and colleagues
(2007) identified a positive relationship between youth’s self-reported expecta-
tions about academic/career success with better postsecondary attendance rates.
Expectations for academic and postsecondary success held by parents were also
found to be similar to youth’s expectations. That is, youth who held high expecta-
tions tended to have parents who held high expectations (Wagner et al., 2007).
Therefore, when developing and implementing PSE transition planning, it is
imperative that discussions with parents and students are strength-focused and
goal-oriented with appropriately set expectations for success. Grigal et al. (2011)
found that the postsecondary goal of attending a two- or four-year college was
a positive predictor of employment.

It is also important to be aware of various cultural and socioeconomic factors
when assisting students with ID. A potential barrier to effective postsecondary
transition planning is insensitivity to the role of cultural and family beliefs in
transition planning (Zhang, 2005). Transition services and outcomes reflect
Western values of moving from dependence to independence and may be in op-
position to family values that stress moving from dependence to interdepend-
ence. For example, self-determination has both individual and cultural relevance.
Zhang (2005) pointed out that a goal of self-determination may conflict with
cultural values supporting group or hierarchical decision-making. The student
and family’s cultural beliefs need to be understood, and issues regarding indi-
vidual versus family decision-making need to be addressed at the start of transi-
tion planning. Thus, cultural understanding is a critical competency among the
transition planning team members.

PSE Transition Guidelines and Activities

Resources in the U.S. include national standards and guidelines to assist transi-
tion specialists in developing and implementing transition services, such as the
National Alliance for Secondary Education and Transition Standards [NASET,
2005] and Transition Guideposts developed by the National Collaborative on
Workforce and Disability [NCWD, 2008] (Grigal et al., 2011). These guidelines
provide recommendations to promote effective learning environments that facili-
tate postsecondary transition. The National Center on Secondary Education and
Transition (NCSET, 2004) framework for students transitioning to adulthood fo-
cuses on specific educational principles that emphasize providing youth with dy-
namic learning opportunities. The NCSET’s standards and quality indicators are
evidence-based benchmarks for quality transition policies and practices. The
standards address critical areas affecting youth development, including, schooling,
career preparation, leadership, and family involvement. The NCSET is funded by
the U.S. Department of Education Office of Special Education to provide technical
assistance to improve transition services specifically for youth with disabilities and
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Transition planning at the intersection of special education and inclusion 11

their families. The NCSET developed a framework for transition focusing on the
following education principles and indicators that are inclusive and applicable to
all youth: (a) caring and supportive learning environments; (b) effective leadership
and responsive schools; (c) youth participation in a variety of learning opportuni-
ties to achieve high academic standards; (d) youth having access to supportive
teams made up of caring adults and peers; and (¢) youth and family involvement
with developing policy, curricula, and evaluation methods to improve the quality
of education and individual student outcomes.

Guideposts for Success (National Collaborative on Workforce and Disability for
Youth [NCWD/Y], n.d.) are a compendium of educational and career development
research findings on what all youth, including youth with disabilities, need to suc-
cessfully transition to adulthood. Holding high expectations is one of several rec-
ommendations that are key practices in transition planning as well as: (a) providing
equality of opportunity for everyone, including integration and inclusion; (b) foster-
ing full participation through self-determination, informed choice, and participation
in decision-making and transition planning; (c) aiming for independent living, in-
cluding supported skill development; (d) encouraging competitive employment and
economic self-sufficiency, with supports if necessary; and (¢) providing individual-
ized, culturally, and linguistically appropriate transition planning.

Involvement in community service is another useful transition strategy to
break down barriers to employment while building self-determination skills,
career development, and a sense of community inclusion for its participants
(Timmons, Hall and Fesko, 2011; Timmons and Zalewska, 2012; Wilczenski,
Sotnik and Vanderberg, 2014). Service offers its participants a unique combina-
tion of professional, educational, and life benefits. For students who have limited
vocational experience and/or experience in inclusive settings, volunteering or
service learning can be an important transition option to assist with employment
planning. Participants often develop a wide range of technical and interpersonal
skills during their service experience. Furthermore, service allows people with
disabilities to experience a sense of inclusion and contribution that results from
giving back to their communities.

Implications and Recommendations for Supporting Students with ID

Given the inclusive education initiatives, students with disabilities, including
ID, are now more likely to receive some instruction in regular classrooms. When
conducting postsecondary transition planning for students with ID, students,
parents, and other stakeholders need to identify the most appropriate inclusive
postsecondary option that would best support the educational and vocational
needs of students with ID. Transition specialists can provide consultation to
teachers and parents concerning the needs of students with ID, through a variety
of ways, including preparing and sharing informational material with teachers

CNS nr 4(30) 2015, 5-15



12 Amy L. Cook, Felicia L. Wilczenski

and parents and describing learning and intervention strategies. They can also
facilitate and deliver workshops with guest speakers to help familiarize educa-
tors and parents with postsecondary transition planning.

In Poland, special educators, as well as career advisors and adult education
specialists, are in unique positions to assist students with ID with postsecondary
transition given their high school/college/career knowledge and expertise. In-
creasing equity and access to inclusive PSE and postsecondary transition plan-
ning for students with ID is a shared responsibility and requires broad collabora-
tion among students, school professionals, and family members (Mock and Love,
2012). Through effective PSE opportunities, students with ID can access pro-
grams that will help to prepare them to obtain the necessary skills for future
employment (e.g., self-determination, life-skills, and self-confidence).

Areas for further research include examining practices that are associated
with more effective transition planning and greater gains in self-determination.
More research is also needed to identify family characteristics and practices
(e.g., cultural values, expectations, socio-economic status) that are associated
with better transition outcomes and the development of self-determination to
inform best practices in serving students with ID.

Conclusion

The goals for students with ID should be the same as for students without ID
and options for PSE should be available to all who wish to pursue them. Students
with ID should be able to experience all of the life experiences open to students
without ID. PSE prepares all students for adult life through academic learning
and socialization. Because PSE, and particularly inclusive PSE programming,
has been linked to improved employment and higher compensation outcomes for
individuals with ID (Migliore et al., 2009), there is a social justice mandate to
develop PSE options and to consider PSE when planning adult transitions for
students with ID.
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TRANSITION PLANNING AT THE INTERSECTION OF SPECIAL EDUCATION AND
INCLUSION

Summary

Transition from high school to postsecondary education (PSE) and employment can be challeng-
ing for all youth, and particularly for youth with intellectual disability (ID) who are more likely to
remain in poverty than their peers without disabilities. In the United States, the critical transition
period from adolescence to adulthood for students with ID is receiving increased attention. This
article reviews transition challenges and describes the role of transition specialists in providing ef-
fective support strategies to meet the postsecondary transition needs of students with ID.

Key words: postsecondary transition, intellectual disability

PLANOWANIE PRZEJSCIA ZE SZKOLY SREDNIEJ DO EDUKACJI POLICEALNE]
NA SKRZYZOWANIU KSZTALCENIA SPECJALNEGO I EDUKACJT WEACZAJACE]

Streszczenie

Przejscie ze szkoty $redniej do edukacji policealnej i zatrudnienia moze by¢ wyzwaniem dla
wszystkich ucznioéw, a szczegodlnie dla mtodziezy z niepetnosprawnoscia intelektualna, w przy-
padku ktorej ryzyko zycia w ubdstwie jest wyzsze niz u petnosprawnych rowiesnikoéw. W Stanach
Zjednoczonych poswieca si¢ coraz wigksza uwage okresowi przej$cia uczniow z niepetnospraw-
noscig intelektualng z okresu adolescencji w dorostos¢. Jest on procesem o decydujacym znacze-
niu. W artykule oméwiono wyzwania zwigzane z okresem przejécia oraz opisano role specjali-
stow w tej dziedzinie, jesli chodzi o zapewnienie skutecznych strategii wsparcia prowadzacych
do realizacji potrzeb uczniow z niepetnosprawnoscia intelektualng w zakresie przejscia ze szkoty
sredniej do edukacji policealne;j.

Stowa kluczowe: przejscie ze szkoty sredniej do edukacji policealnej, niepetnosprawno$é in-
telektualna
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Wprowadzenie

Na S$cianie celi nr 6 w gmachu przy al. Szucha 25 w Warszawie, gdzie przed
wojna miescita si¢ siedziba Gestapo, znajduje si¢ nakreslony reka nieznanego
wigznia napis, ktory glosi, ze ,,atwo jest moéwic o Polsce, trudniej dla niej praco-
wac, jeszcze trudniej umrzed, a najtrudniej cierpie¢” (obecnie Mauzoleum Walki
i Meczenstwa w Warszawie). T¢ prawde swoim zyciem potwierdzili rowniez
pracownicy Panstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej, sposrod ktorych
wielu w czasie Il wojny §wiatowej ztozylo ostatnie §wiadectwo patriotyzmu,
mestwa i bezgranicznego ludzkiego cierpienia. Pamig¢ o nich nie moze ulec
zapomnieniu, stad proba zrekonstruowania ich osobistej historii, ktorej ostatnim
etapem byta Smier¢ w okupowanej Warszawie.

Czes¢ I artykutu, stanowigca kontynuacje rozwazan podjetych w czesciach
I i II na temat strat osobowych w szkolnictwie wyzszym, po$§wigcona jest pre-
zentacji zycioryséw nastgpujacych pracownikoéw Panstwowego Instytutu Peda-
gogiki Specjalnej: Aleksandra Manczarskiego, Stanistawa Karola Rychlinskie-
g0, Jakuba Segata, Tadeusza Mayznera, Zygmunta Kurletty, Stanistawa Bytnara,
Konrady Remiszewskiej, Marii Szubertowej, Jerzego Laskowskiego oraz Jana
Dombka.

* Anna Hryniewicka; Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, ul. Szcze-
sliwicka 40, 02-353 Warszawa; tel. +48 22 5893600; e-mail: hryniew(@aps.edu.pl
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Wojenne losy Panstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej i jego
pracownikow

Aleksander Manczarski — ur. w 1863 r. jako syn Wawrzynca i Franciszki
z Zambrzyckich. W 1881 r. ukoficzyt z odznaczeniem seminarium nauczycielskie
w Siennicy i przez dziewig¢ lat pracowal jako nauczyciel szkoty poczatkowe;.
W roku szkolnym 1890/1891 zostat przeniesiony do Instytutu Gluchoniemych
i Ociemniatych w Warszawie na stanowisko pomocnika nauczyciela. Po tym jak
ukonczyl dwumiesigczne studia przygotowawcze w Petersburskiej Szkole dla
Gluchoniemych, w 1891 r. powierzono mu prowadzenie klasy gluchych, a na-
stepnie — niewidomych, jednak bez formalnego zatrudnienia. Dopiero w 1894 r.
nadano mu status tzw. nauczyciela nadetatowego, a w 1898 r. — nauczyciela eta-
towego. Jego podejscie do pracy oraz kompetencje otworzyty mu drogg do szyb-
kiego awansu. ,,Wkrotce zostaje inspektorem, tzw. zastepca dyrektora do spraw
pedagogicznych” (Nurowski, 1985, s. 284). Funkcje te petnit az do roku 1915, do
momentu ewakuacji w gtab Rosji majatku ruchomego Instytutu, wigkszej czesci
pracownikow i kilkunastu wychowankow. Na szczescie Manczarskiemu udato sie
uniknaé¢ wyjazdu z Warszawy z uwagi na koniecznos¢ dopilnowania pozostawio-
nej nieruchomosci. Po wkroczeniu do stolicy wojsk niemieckich Wydzial Oswie-
cenia Komitetu Obywatelskiego, sprawujacy opieke nad Instytutem, spowodowat,
ze Manczarski otrzymal polecenie ,,zorganizowania i puszczenia w ruch Instytu-
tu” (tamze, s. 285). Usitujac jak najlepiej przygotowa¢ do zycia w spoteczenstwie
niewidomych i ghuchych wychowankow Instytutu, w latach 1916—1917 wprowa-
dzil w ostatniej i rzemie$lniczej klasie oddziatu gtuchych nauke rysunku tech-
nicznego, bardzo przydatng szczegodlnie dla Slusarzy i stolarzy. Wzmocnit takze
funkcjonowanie tzw. instytucji praktykantow, jakim byly kursy dla nauczycieli
dzieci ghuchych, na ktorych w latach 1915-1918 wyktadat fonetyke i dydaktyke
ghuchych. W prowadzeniu tego rodzaju zaje¢ pomocne okazaty si¢ wczes$niej
zdobyte kwalifikacje. Wedtug Nurowskiego Manczarski, dostrzegajac ,,potrzebe
znajomosci rysunku, jako umiejetnosci bardzo przydatnej dla nauczyciela dzieci
ghuchych”, uczyt si¢ go wczesniej w szkole prof. Wojciecha Gersona i w szkole
rysunku i malarstwa w Warszawie, ,,uzyskujac w 1901 roku «patent» nauczyciela
rysunkow w szkotach $rednich” (tamze, s. 284). Od 1906 r. przez kilka semestrow
uczeszczat takze na wyktady prof. Adama Antoniego Krynskiego i prof. Ignace-
go Matuszewskiego zorganizowane przez Towarzystwo Kursow Naukowych (od
1918 1. Wolna Wszechnica Polska), dotyczace jezyka polskiego i literatury polskie;.

Z chwilg odzyskania przez Polske niepodlegtosci w 1918 r. nastgpity duze
zmiany w Instytucie, w efekcie ktorych Manczarski zrezygnowal z funkcji
kierowniczej i zajat si¢ ksztatceniem kandydatow na nauczycieli szkot dla ghu-
chych. Taka mozliwos$¢ stwarzato powstanie w 1919 r. Panstwowego Semina-
rium Nauczycielskiego dla Gluchoniemych, przemianowanego na Panstwowy
Instytut Fonetyczny Jana Siestrzynskiego w Warszawie (z siedziba w gmachu
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Instytutu Gtuchoniemych i Ociemniatych), z ktorego po kolejnych przeksztat-
ceniach w 1922 r. powstal PIPS. We wszystkich tych instytucjach Manczarski
prowadzit zajecia z metodyki nauczania ghuchoniemych. Dodatkowo od 1927 r.
sprawowat funkcje kierownika pedagogicznego w szkole dla gtuchoniemych zy-
dowskich dzieci w Warszawie, przy ul. Sliskiej 28. Niezaleznie od obowigzkow
dydaktycznych, przez wiele lat w Instytucie Gtuchoniemych i Ociemniatych byt
bibliotekarzem, kustoszem muzeum, opiekunem warsztatow oraz czlonkiem
Rady Gospodarczej i Rady Opiekuncze;.

Obowiazki zawodowe laczyt z dziatalnoscig spoteczng. Przez 36 lat, az do
przej$cia na emeryture, byl czlonkiem zarzadu, sekretarzem i kuratorem To-
warzystwa Ghluchoniemych ,,Opatrzno$¢” oraz sekretarzem, buchalterem, wi-
ceprezesem i prezesem Towarzystwa Ociemnialych. Ponadto byl wieloletnim
cztonkiem i wiceprezesem Zarzadu Towarzystwa Nauczycieli Rysunkow w Pol-
sce, skarbnikiem polskiej sekcji Towarzystwa ,,American Braille Press”, preze-
sem Zarzadu Glownego Stowarzyszenia Nauczycieli Szkot dla Gluchoniemych
i Ociemniatych w Polsce oraz prezesem Warszawskiego Kota Nauczycieli Szkot
dla Gtuchoniemych i Ociemniatych (tamze, s. 285-256).

Petnigc tak réoznorodne funkcje podczas dtugoletniej, bo trwajacej az 49 lat,
pracy zawodowej, zgromadzit ogromne doswiadczenie, ktorym od 1924 r. dzie-
lit si¢ w licznych publikacjach. Najczesciej ukazywaty sie one na tamach reda-
gowanego przezen do 1931 r. Kwartalnika Stowarzyszenia Nauczycieli Szkol dla
Gluchoniemych i Ociemniatych w Polsce (po zmianie w 1928 r. tytulu — Nauczy-
ciela Gluchoniemych i Niewidomych), Swiata Gluchoniemych oraz Szkoly Spe-
cjalnej. Wsrod artykutow na szczegdlng uwage zastuguje 14-odcinkowe opraco-
wanie przygotowane z okazji 100. rocznicy istnienia Warszawskiego Instytutu
Gthuchoniemych, opublikowane w latach 1926-1929 w Kwartalniku Stowarzy-
szenia Nauczycieli Szkot dla Gtuchoniemych i Ociemniatych w Polsce. W opra-
cowaniu tym Manczarski jawi si¢ ,,jako niezwykle odpowiedzialny nauczyciel,
catkowicie oddany ghluchym, zwolennik najskuteczniejszej wedtug niego meto-
dy fonetycznej, oralnej, a wigc mowy artykulowanej” (tamze, s. 287-288), a jego
dzieto — jako wazny przyczynek do historii polskiego szkolnictwa dla gtucho-
niemych i niewidomych (tamze, s. 289).

Z informacji podanej przez Mari¢ Grzegorzewska wynika, ze ten wybitny
pedagog, ktory, jak podkreslono w czasie uroczystej akademii zorganizowanej
w 1930 r. w Instytucie Gtuchoniemych i Ociemniatych w zwiazku z jego przej-
Sciem na zastuzong emeryture, ,,swym taktem i prawoscig charakteru zjednac
sobie umiat nie tylko cze$¢, ale i mito$¢ uczniow i wspotpracownikéw™ (tamze,
s. 300). Zmart w Warszawie w 1946 r. wyczerpany warunkami zycia w okresie
wojny (Grzegorzewska, 1946/1947, s. 7).

Wzruszajagcym dowodem szacunku, jakim otaczano Manczarskiego, jest al-
bum, ktory z okazji zakonczenia jego aktywno$ci zawodowej i spotecznej przy-
gotowali i wreezyli 4 pazdziernika 1930 r. wdzigczni wychowankowie Instytutu
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Gluchoniemych. Przechowywany w Archiwum Instytutu w Warszawie przy pl.
Trzech Krzyzy 4/6, dokad w kilka lat po $mierci Manczarskiego zostal oddany
przez jego rodzing, zaskakuje swoja historig, niezalezng od historii swego wta-
Sciciela. Ten niemy $wiadek toczacego si¢ w czasie wojny zycia, noszacy slady
przestrzelenia na kazdej stronie, ukazuje réwniez urok minionego czasu widocz-
ny w pigknej ptociennej oprawie z wyhaftowanym monogramem i ornamentem
roslinnym, w licznych fotografiach przedstawiajacych dzieci na tle zabytkow
architektury, na tonie natury i wewnatrz Instytutu, podczas zabawy i nauki,
a takze w dziecigcych rysunkach oraz w tekstach wpisanych przez uczniéw po-
szczegoblnych klas. Oto przyktady owych tekstow, ktore najlepiej wyrazaja du-
chowy wymiar pracy tego niezwyktego czlowieka: ,,Tata mama tam daleko — my
tu. Tu nauka, tu zabawa, tu dobra zupa, tu wesolo. Pan byt dobry. Dzickujemy.
Klasa druga b”; ,,Drogi Panie Dyrektorze i Nauczycielu! Serdecznie panu dzig-
kujemy za nauke. Kiedy byly$smy male, nie umiaty$my méwic¢ i nie mogly$my
wypowiedzie¢ tego co myslatysmy. Pan nauczyt nas méwi¢. My kochamy Pana
za Jego dobro¢ i catem sercem zyczymy zdrowia i dtugich lat zycia. Wdzigczne
uczennice klasy VI a” (Archiwum Instytutu Gtuchoniemych..., 1930).

Profesor Stanistaw Karol Rychlinski — ur. 22 maja 1903 r. w Warszawie,
syn Karola i Ireny Jadwigi z Pomianowskich, absolwent gimnazjum im. Miko-
faja Reja, $wiadectwo maturalne uzyskal w 1921 r. Od lipca do pazdziernika
1920 r. jako ochotnik odbywat stuzbe w oddziatach pomocniczych Wojska Pol-
skiego. W latach 1921-1928 studiowat na Wydziale Ogdélnohandlowym Wyzszej
Szkoty Handlowej (obecnie SGH). Od 1923 1. byt asystentem w Katedrze Socjo-
logii WSH (kierowanej przez Ludwika Krzywickiego), rownocze$nie w latach
1924-1927 pracowal w Ministerstwie Pracy i Opieki Spolecznej, gdzie m.in.
zajmowal si¢ przygotowaniem do druku Rocznikow Pracowniczych Zwigzkow
Zawodowych. Od 1924 r. dziatat w komitecie Robotniczego Przeglgdu Gospo-
darczego oraz wspotpracowal z Instytutem Gospodarstwa Spotecznego, uczest-
niczgc w badaniach dotyczacych warunkow pracy i zycia robotnikow. Dziatat
w Sekcji Budzetéw Rodzinnych, Sekcji Spozytkowania Wezasoéw i Komisji Re-
wizyjnej. W latach 1927-1929 kierowat Biurem Naukowym. Od roku 1930 obok
funkcji asystenta w Katedrze Socjologii petnit takze funkcje asystenta w biblio-
tece WSH. W 1931 r. uzyskat stopien doktora nauk ekonomicznych, a dwa lata
pozniej — tytul doktora habilitowanego. W latach 1932-1939 byt wykladowca
polityki spotecznej, ekonomii politycznej, historii doktryn politycznych w WSH
oraz wyktadowca socjologii w PIPS. Po 1931 r. jego zainteresowania naukowe
oscylowaty gtownie wokot problematyki socjologicznej i dotyczyly struktury
spotecznej klasy robotniczej, spotecznych funkcji wyksztalcenia, oswiaty i kul-
tury, owczesnej polityki spotecznej oraz spotecznych aspektow urbanizacji i pla-
nowania przestrzennego.

W okresie okupacji niemieckiej byt jednym z kierownikéw Instytutu Spraw
Spotecznych w Warszawie (przeksztatconego z instytucji naukowej w ustugowa,
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zatrudniajacg, oprocz 50 naukowcow, 100 szewcdw). Uczestniczyt w ratowaniu
jego biblioteki oraz kierowat §wietlica, w ktorej odbywalo si¢ doksztatcanie pra-
cujacych rzemieslnikow. Od 1940 r. wyktadat polityke spoteczng w handlowej
szkole zawodowej, ktora po roku jako Miejska Szkota Handlowa prowadzita taj-
ne nauczanie na poziomie wyzszym. Od 1942 r. uczestniczyt w tajnym naucza-
niu organizowanym przez Wolng Wszechnicg Polska i Instytut Gospodarstwa
Spotecznego oraz — razem z Jozefem Chatasinskim i Stanistawem Ossowskim
— wspotorganizowal konspiracyjng prace Polskiego Instytutu Socjologicznego.
Podczas Powstania Warszawskiego mieszkat w Podkowie Le$nej kolo Warsza-
wy, gdzie 1 pazdziernika 1994 r. zostat zastrzelony przez patrol niemiecki przy
probie ucieczki z tapanki uliczne;j. Jego szczatki, pochowane w Podkowie Le$ne;j
obok stacji kolejowej, w 1948 r. zostaty ekshumowane i przeniesione na cmen-
tarz Powazkowski w Warszawie (Konarski, 1992, s. 381-383).

Jako jeden z najwybitniejszych przedstawicieli nauki polskiej w okresie dwu-
dziestolecia miedzywojennego, 30 pazdziernika 1945 r. otrzymatl przyznany
posmiertnie tytut profesora tytularnego SGH. Jak twierdzit Edward Lipinski
(1976, cyt. za: Wachowiak, 1998, s. 169), Rychlinski byl uczonym ,,0 rzadko
spotykanym, wyrazistym profilu moralnym. Otaczala go pewna aura czlowieka
szlachetnego, ideowego i mysliciela”. Nie dziwi wigc to, ze byt pracownikiem
bardzo cenionym przez Grzegorzewska (tamze, s. 8), ktéra wspominajac go,
podkreslita, iz jako profesor socjologii w Instytucie ,,wiedza swa i inicjatywa
stuzyt zawsze projektom rozwoju prac tej instytucji”.

Jakub Segal — ur. 8 sierpnia 1880 r. w Warszawie, syn Karola i Balbiny
z Grosglikow, w 1900 r. ukonczyt 111 Gimnazjum, nastepnie studiowat na uni-
wersytetach w Berlinie, Wiedniu oraz Zurychu. Po uzyskaniu w 1906 r. tytu-
tu doktora psychologii uzupetniat wyksztalcenie na uniwersytetach w Lipsku,
Wurzburgu i w Bonn. W 1914 r. powrocit do Warszawy, obronit prace habilita-
cyjng i zostal profesorem psychologii, estetyki i pedagogiki eksperymentalne;
w Wolnej Wszechnicy Polskiej. W latach 20. XX w. uczestniczyt w pracach Ko-
misji Pedagogicznej Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicz-
nego (MWRIOP), a w latach 30. XX w. brat udzial w dziataniach ministerial-
nej komisji do oceny ksiazek z zakresu propedeutyki filozofii oraz nauczat tego
przedmiotu w kilku warszawskich gimnazjach. Jednoczesnie od 1923 r. wykta-
dat psychologie wychowawcza w PIPS-ie, od ok. 1909 r. byt cztonkiem Polskiego
Towarzystwa Psychologicznego, od 1914 r. — cztonkiem Towarzystwa Kursow
Naukowych i Warszawskiego Instytutu Filozoficznego. Od 1927 r. redagowat
kwartalnik Psychotechnika, a od 1930 r. razem ze Stefanem Baleyem i Marig
Grzegorzewska — Polskie Archiwum Psychologii (Markiewicz i in., 1995, s. 152).

W dziedzinie psychologii zajmowat si¢ gldwnie zagadnieniem wyobrazen
i wyobrazni oraz problemem ,,indywidualnego 1 historycznego «rozszerzenia
pojemnosci estetycznej», umozliwiajacego kontemplacje estetyczng przed-
miotéw dawniej uwazanych za neutralne czy brzydkie” (tamze). Niestety nie
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opublikowat zbyt wielu prac z tego zakresu. Te, ktore ukazaty si¢ drukiem, cie-
szyty si¢ wielkim uznaniem za granicg i mimo uplywu lat nie stracily nic ze
swojej aktualno$ci, a nawet, jak twierdzi Piotr Graff (za: Markiewicz i in., 1995,
s. 152), ,,czytane dzisiaj, uderzajg subtelnos$cig i rozlegtymi horyzontami pomy-
stow teoretycznych”.

W 1925 r. Segal zapadl na postepujaca chorobe miegsni, utrudniajaca prace
naukowg i dydaktyczna. Zrezygnowat wiec z prowadzenia wyktadow w PIPS-
-ie, a od 1934 r. rowniez w W WP, w ktorej nadano mu godnos¢ profesora hono-
rowego. W czasie okupacji przebywat na Bielanach znajdujacych si¢ wowczas
poza Warszawa. 4 sierpnia 1943 r. zostal aresztowany we wlasnym domu i wraz
z grupa kilkudziesigciu oséb wywieziony do siedziby Gestapo w al. Szucha,
z ktorej juz nie wrocit. Jego nazwisko znajduje si¢ na liscie wigzniow Pawiaka
(Zydowski Instytut Historyczny — sygn. 309, poz. 312), ale ze wzgledu na nie-
zgodno$¢ imion rodzicow (Dawid 1 Sala) nie ma pewnosci, czy rzeczywiscie tam
przebywat. Slad, jaki po sobie pozostawil, najlepiej oddaja stowa Grzegorzew-
skiej (1946/1947, s. 8): ,,Dr Segat Jakub — zastuzony profesor psychologii dziecka
w Instytucie od chwili jego zatozenia az do chwili rozwoju ciezkiej choroby,
ktéra go zmogta w 1937 r. Zabity przez Niemcow”.

Tadeusz Mayzner — ur. w 1892 r. w Warszawie, studiowat chemi¢ w Nancy
we Francji, byt stuchaczem Akademii Handlowej w Berlinie i we Frankfurcie
nad Niemnem, ukonczyt Wyzszg Szkole¢ Handlowa w Warszawie oraz Szkote
Muzyczng przy Warszawskim Towarzystwie Muzycznym. W latach 19161919
pracowal w publicznych szkotach powszechnych, od 1921 r. uczyt $piewu w In-
stytucie Ociemniatych w Warszawie. Od 1930 r. byl §cistym wspotpracowni-
kiem Wydziatu Sztuki MWRIiOP, wspotautorem programéw szkolnych z mu-
zyki, ktore wprowadzity obowiazkowe nauczanie $piewu w szkotach $rednich.
Przez caty okres migdzywojenny prowadzil audycje radiowe pt. ,,Spiewamy
piosenki” oraz umuzykalniajgce prelekcje dla dzieci w filharmonii. Byt gtow-
nym organizatorem Swigta Pie$ni obchodzonego w latach 30. XX w. w szkotach
na terenie catego kraju. W latach 19321939 prowadzil warszawski Chor Mig-
dzyszkolny (zlozony z tysigca osob), kierowat tez chorem Zwigzku Nauczyciel-
stwa Polskiego. Nagrywat ptyty dla wytworni Odeon i Syrena Record, wystepo-
wat i dyrygowat w Polskim Radiu. Pisal i wydawat §piewniki szkolne oraz prace
dydaktyczne z teorii muzyki. Wspotpracowatl m.in. z takimi czasopismami, jak
Spiew w Szkole i Teatr Ludowy. Skomponowat wiele piesni i piosenek dla dzieci,
tworzyt opracowania muzyki i piesni ludowych.

W latach 1922-1935 Mayzner byl nauczycielem $piewu w PIPS- ie. Podob-
ng funkcje¢ petnit w PIN-ie w latach 1930-1935. Z Grzegorzewska taczyly go
silne wiezy przyjazni, ktorych dowodem sg zachowane fragmenty jej listow
do przyjaciol. Miedzy innymi w liscie do Stefanii Chmielakéwny (kolezanki
z Fakultetu Pedologicznego w Brukseli), opatrzonym datg 4 czerwca 1930 r.,
Grzegorzewska (za: Tomasik, 2002, s. 18), relacjonujac odstonigcie pomnika na
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grobie Jozefy Joteyko na Powazkach, napisata: ,,Na zakonczeniu byly $piewy
choru nauczycielskiego pod kier. p. Mayznera — §liczna piesn o Panu Jezusie
z poczatkow 17 wieku”. Przyjaznig tg obejmowata rowniez rodzing Mayznera,
o czym swiadczy troska, jaka otaczata jego corke, widoczna w liscie do Natalii
Han-llgiewicz z 25 lutego 1943 r.: ,,Nie wiem, czym Wam pisala, ze p. Mayzner
i zZona jego juz nie zyja — biedna Haneczka, taka wypieszczona, sama zostala
na swiecie” (za: tamze, s. 57). Z kolei w licie do Antoniego Gotubiewa z 15
pazdziernika 1960 r. prosita o przyjecie do Domku w Klikuszowej dorostej juz
corki Mayznera — Anny Baranowskiej z dzie¢mi (Tomasik, 1998, s. 211).

Mayzner zmarl na zawal serca bezposrednio po kapitulacji Warszawy
w 1939 1. O tym, jak wielkg rol¢ odegrat w przekazywaniu mtodemu poko-
leniu dziedzictwa narodowego, mozna bylo si¢ przekona¢ w czasie okupacji,
ktora w dramatyczny sposob zmienita ustalone reguty zycia spotecznego. Pew-
nych informacji na ten temat dostarczaja wspomnienia Bozeny Krzywobtoc-
kiej (2003, s. 18), ktorej dziecinstwo przypadto na okres wojny. Oto jej relacja:
,Aresztowania, wysiedlenia, zniszczenia wojenne spowodowaty, ze raptem za-
walil si¢ dotychczasowy system wartosci. Nienormalnos¢ bytowania stala si¢
codziennoscig. Z dnia na dzien zamykano muzea, zdelegalizowano harcerstwo
1 inne organizacje, zamknigto polska prase, odebrano aparaty radiowe. Zanim
jednak odebrano ludziom radia, pami¢tam jak statam nad grobem prof. Mayzne-
ra i gwattownie zdatam sobie sprawg z tego, ze juz nigdy nie bede mogta Spiewac
przy glosniku «Z piosenka jest nam wesoto...»”. Z przytoczonym wspomnie-
niem koresponduje tekst zamieszczony na skrzydetku napisanej przez Mayznera
(1938) ksigzeczki dla dzieci pt. Chopin, moéwiacy o tym, ze ,,dzieci kochaty Ta-
deusza Mayznera za madro$¢, dobro¢, humor i pogodg” oraz za to, w jaki sposob
ksztattowat ich wrazliwo$¢ stuchowa i kulture muzyczna.

W tym miejscu nie mozna nie wspomnie¢ o jego wspotpracy ze znanym
polskim poetg awangardowym dwudziestolecia miedzywojennego Jozefem
Czechowiczem, ur. 15 marca 1903 r. w Lublinie jako syn Pawla i Matgorzaty
z Sutkow, absolwentem czteroletniego Seminarium Nauczycielskiego w Lubli-
nie oraz Wyzszego Kursu Nauczycielskiego. W latach 1925-1927 Czechowicz
byt kierownikiem lubelskiej szkoty specjalnej, a w latach 1928—1929 studiowat
w PIPS-ie, taczac nauke z pracg w Instytucie Gluchoniemych i Ociemniatych
w Warszawie. Po ukonczeniu studiow zatrudnit si¢ w charakterze nauczyciela
w szkole we wsi Sobotka na Wilenszczyznie, we Wiodzimierzu Wotynskim oraz
w Lublinie. W 1933 r. przeprowadzit si¢ do Warszawy, gdzie podjal prace w cen-
trali wydawnictwa ZNP. Byt redaktorem kilkunastu czasopism, gtéwnie literac-
kich i dziecigcych, oraz autorem stuchowisk radiowych. Przez krotki okres pet-
nit funkcje zastepcy redaktora naczelnego kwartalnika Szkofa Specjalna. Gdy
rozpoczela si¢ 11 wojna Swiatowa wraz z pracownikami radia ewakuowat si¢ do
Lublina, w ktorym 9 wrzesnia 1939 r. zginat podczas bombardowania kamienicy
znajdujacej si¢ zaledwie kilkaset metrow od jego domu.
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W 2005 r. do Osrodka ,,Brama Grodzka — Teatr NN w Lublinie zgtlosit si¢
syn bliskiego przyjaciela Czechowicza — Tomasz Miernikowski, ktory przekazat
maszynopis zawierajacy siedem kart z ponumerowanymi utworami poety oraz
oktadke z tytutem Kofysanki, jego autografem i informacja: ,,muzyka T. May-
zner — 1933-34”. Wedtug Andrzeja Tyszczyka i Tomasza Pietrasiewicza (2005),
ktoérzy w 102. rocznicg urodzin Czechowicza przygotowali wydanie tejze publi-
kacji, ,,analiza maszynopisu, jego specjalnie przycigtego formatu, rozplanowa-
nia tekstu oraz uktadu strony tytutowej nie pozostawia watpliwosci, ze mamy
tu do czynienia nie ze zwyktym brulionem, lecz ze starannie przygotowang ma-
kieta zaplanowanej przez Czechowicza ksigzeczki dla dzieci” — z przewidywang
oprawg muzyczng kotysanek. Chociaz ten projekt z jakiej$ przyczyny nie zostat
zrealizowany, sam pomyst potaczenia poezji dla dzieci z muzyka §wiadczy o po-
krewienstwie duchowym tych wielkich indywidualnosci, jakimi byli Mayzner
— zawodowy muzyk i Czechowicz — nazywany przez mito$nikow poezji ,,wir-
tuozem muzyczno$ci” lub ,,mistrzem instrumentacji glosowej” (Szleszynski,
2003, s. 1).

Sposrod przedwojennych wyktadowcow PIPS-u najbardziej tajemnicza po-
stacig jest Zygmunt Kurletto. Mimo skromnej wypowiedzi Grzegorzewskiej
(1946/1947, s. 7) na jego temat, ograniczajacej si¢ do dwoch krotkich zdan —
»Kurletto Zygmunt — profesor wychowania fizycznego w Instytucie. Zamordo-
wany w Katyniu” — nalezy przyjac, ze byt cennym pracownikiem Instytutu,
skoro zostal zaliczony do grona tych, ,,ktorzy go budowali, tworzyli i prace jego
rozwijali”. Niestety, Archiwum Panstwowe m.st. Warszawy nie dysponuje zad-
nymi dokumentami potwierdzajacymi jego dokonania. Nie sg one réwniez od-
notowane w publikacjach z okresu migdzywojennego ani we wspomnieniach
spisanych po wojnie.

Nie ma rowniez pewnos$ci co do migjsca jego $Smierci, gdyz na listach ofiar
represji sowieckiej w okresie II wojny $wiatowej (nie tylko pomordowanych
w Katyniu) nie wystepuje nazwisko Kurletto Zygmunt, lecz Kurleto Marian —
syn Jana i Jozefy ze Spottow, ur. 20 listopada 1893 r. w Krakowie, podczas woj-
ny 1920 r. oficer sanitarny szpitala zatogi Krakéw, nastepnie instruktor w Ofi-
cerskiej Szkole Piechoty, referent wyszkolenia w KG Zwiazku Strzeleckiego,
uprawiajacy biegi dlugodystansowe, odznaczony Srebrnym Krzyzem Zastugi
oraz medalami 1918—1921 i 10-lecia. Pochowany w Katyniu na cmentarzu woj-
skowym (http:/www.radaopwim.gov.pl). Czy to tylko przypadkowa zbiezno$¢
nazwisk i zainteresowan, czy proba zatajenia swoich prawdziwych danych, dzi$
trudno ustalié.

Stanistaw Bytnar — ur. 31 marca 1897 r. w Ostrowie, w ubogiej rodzinie
chlopskiej, jako syn Macieja 1 Katarzyny z Chmuréw. Z pomoca kierownika
wiejskiej szkoty, ktory dostrzegt jego mozliwosci intelektualne, rozpoczat nauke
w Seminarium Nauczycielskim w Rzeszowie. W 1914 r. wraz z kolegami z se-
minarium wstapit do dzialajacej w Krakowie tajnej organizacji paramilitarnej
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»trzelec”, walczacej z zaborca. W listopadzie 1914 r. zostal cigzko ranny w bi-
twie pod Krzywoptotami. Po odzyskaniu przez Polske niepodlegtosci w 1918 r.
ukonczyt w Krakowie kurs dla bytych stuchaczy seminariéw nauczycielskich
i uzyskat uprawnienia do nauczania. W 1919 r. podjal prac¢ w charakterze na-
uczyciela w jednoklasowej szkole w Chorzowie, taczac ja z dziatalnoscig spo-
teczna polegajaca na organizacji choru i amatorskich przedstawien teatralnych.
W 1920 r. powierzono mu kierowanie szkotg powszechng w Niektaniu (woj. kie-
leckie), ktora pod jego zarzadem przeksztatcita si¢ z dwuklasowej w siedmiokla-
sowa. W 1925 r. wraz z rodzing przeprowadzit si¢ do Warszawy, gdzie w 1926 r.
uzyskat nie tylko dyplom ukonczenia PIPS-u, lecz takze nominacj¢ na kierow-
nika szkoty ¢wiczen. Funkcj¢ te sprawowat do 1936 r., do momentu wygrania
konkursu na pierwszego kierownika Szkoty Specjalnej nr 111. Oprécz wykony-
wania pracy dydaktycznej, pracowal rowniez spotecznie z dzie¢mi niepetno-
sprawnymi intelektualnie oraz z wigzniami z aresztu przy ul. Rakowieckiej. We
wrzesniu 1939 r. zdecydowat si¢ przekazaé wojsku czg$¢ swojego mieszkania
w al. Niepodleglosci 159. Po zamknigciu Instytutu, podobnie jak jego Zzona —
Zdzistawa Bytnar (z domu Rechuléwna), takze absolwentka PIPS-u, prowadzit
tajne nauczanie dla dzieci zar6wno niepetnosprawnych, jak i petnosprawnych.
23 marca 1943 r. wraz z synem Jankiem zostal aresztowany przez Gestapo i wy-
wieziony do obozu koncentracyjnego w O$wigcimiu. Zmart w czasie ewakuacji
obozu w styczniu 1945 r. Znacznie wczesniej, bo zaledwie siedem dni po aresz-
towaniu (tj. 30 marca 1943 r.), w wyniku nieludzkich tortur w $ledztwie prowa-
dzonym przez Gestapo zmart jego syn, ktory pod pseudonimem ,,Rudy” dziatat
w konspiracyjnym harcerstwie, w Szarych Szeregach; poczatkowo zajmowat si¢
malym sabotazem (m.in. dokonat brawurowej akcji zerwania hitlerowskiej flagi
z gmachu warszawskiej Zachety petnigcej podczas wojny funkcje Domu Nie-
mieckiej Kultury oraz namalowat symbol Polski Walczacej na pomniku Lotnika
w Warszawie), pozniej — dywersja i akcjami zbrojnymi (uczestniczyt w akcjach
wysadzenia w powietrze pociggdw wojskowych z transportami broni dla nie-
mieckiej armii). Za swoja dziatalno$¢ zostat aresztowany, a nastgpnie odbity
przez przyjaciot w stynnej Akcji pod Arsenatem. Pochowany zostal, podobnie
jak ojciec, na warszawskim Cmentarzu Wojskowym na Powgzkach.

Oddajac hotd Stanistawowi Bytnarowi, Grzegorzewska (1946/1947, s. 8) pod-
kreslita, ze byt on ukochanym przez dzieci i nauczycieli wychowawcg i wspot-
pracownikiem, nieodzatowanym kolega. Byta czestym gosciem w domu Bytna-
rOW, swojg przyjaznig obejmowata calg rodzing, szczegdlnie wiele serdecznych
uczu¢ okazywata Jankowi, pozniejszemu bohaterowi popularnej ksigzki Alek-
sandra Kaminskiego pt. Kamienie na szaniec. Zdaniem Zdzistawy Bytnar,
ktorej wspomnienia zredagowat i opracowal Janusz Krezel (absolwent PIPS-
-u z 1965 r., jednoczesnie autor wielu publikacji z zakresu historii harcerstwa
z lat okupacji i znawca biografii rodziny Bytnaréw), Grzegorzewska w cza-
sie jednej z wizyt w jej domu bardzo tatwo nawigzata kontakt z czteroletnim
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wowcezas Jasiem. ,,Pokazywat jej swoje prace, wycinanki, wydzieranki, a na
koncu zeszyt rysunkowy, w ktorym byly sylwetki cztonkéw rodziny z pewnymi
«dodatkami» rozpoznawczymi. Padto wtedy Zzyczenie p. Grzegorzewskiej, by
1 ja narysowat. Przypatrzyt si¢ jej badawczo 1 wziat si¢ ochoczo do pracy. [...]
Na kartce narysowat duze okulary. Trzeba tu podkresli¢, ze spotkal pierwsza
osobe, ktora nosita okulary [...]. Pani Grzegorzewska duzo nam zostawita na-
dziei i podkreslita, ze wowczas bardzo wkroczyt do jej Swiadomosci pewien
czynnik abstrakcyjny — jakby skrot widzenia «cze$¢ za cato$éy». Pozostawila tez
mnoéstwo innych pochwal na temat zachowania si¢ syna, jego rozumnych odpo-
wiedzi, tatwego wyslawiania si¢. Pochwalit si¢ tez Ja$ przed p. Grzegorzewska
wierszem, bowiem «wyrecytowab» Panig Twardowska — Adama Mickiewicza,
z odpowiednia modulacja. «Jedza, pija, lulki pala... Ledwie karczmy nie rozwa-
la». Ta pierwsza zwrotka wprowadzita go w wybuch radosny i tym zachwycit
p. Grzegorzewska. Aby zakonczy¢ na wesoto wizyte, zaspiewat kantate: «Panie
Janie, panie Janie, rano wstan». Popis Jasia byt udany, egzamin wypadl nadzwy-
czajnie. Przy pozegnaniu dostat od p. Grzegorzewskiej ozdobny otéwek w etui
[...]” (Bytnar, 1997, s. 101-103).

Po $mierci syna Bytnarowa, z powodu zagrozenia zycia, zmuszona byta
si¢ ukrywac, nie przerwala jednak dziatalno$ci konspiracyjnej. Po kapitulacji
Powstania Warszawskiego dostata si¢ do niewoli niemieckiej. ,,Przeszta przez
obozy Fallingbostel, Bergen-Belsen i Holsdorf, gdzie ulegta kontuzji r¢ki. Dnia
15 sierpnia 1945 roku wroécita pierwszym transportem do kraju i zamieszkata
w gruzach swego domu” (Paterek, Stanczyk, 1995, s. 36). Do 1957 r. pracowata
zawodowo, poczatkowo w Szkole Specjalnej nr 6 (ktorg kierowata od 1931 1),
a nastepnie w Inspektoracie Szkolnym na stanowisku wizytatora szkot dla dzie-
ci przewlekle chorych. Az do Smierci w 1994 r. dziatata na rzecz zintegrowania
réznych nurtdéw i pokolen harcerskich. Z powodu duchowego zjednoczenia z ideg
harcerstwa, byta uwielbiana przez mtodziez harcerska, ktora, jak to okreslita
Barbara Wachowiak (za: tamze, s. 37) w mowie pozegnalnej podczas pogrzebu
Zdzistawy Bytnar, w dowod wdzigcznosci ,,za wychowanie syna w goracej mi-
tosci do Ojczyzny” nadata jej przydomek ,,Matuli polskich harcerzy”.

Konrada Remiszewska — ur. 26 pazdziernika 1882 r., 25 maja 1899 r. ukon-
czyla gimnazjum zenskie (z jezykiem nauczania rosyjskim) w Zytomierzu,
26 pazdziernika 1904 r. uzyskata dokument potwierdzajacy ukonczenie wyzszych
kursow dla kobiet im. Adriana Baranieckiego. W latach 1905-1907 przez sze$¢
semestrow studiowata na UJ w Krakowie. Od 15 listopada 1920 r. do 14 kwietnia
1922 r. pracowata na stanowisku sekretarki w Seminarium Pedagogiki Specjalne;j
Instytutu Fonetycznego w Warszawie. 21 sierpnia 1924 r. otrzymata nominacje¢ na
stanowisko nauczyciela w szkole ¢wiczen, 1 wrze$nia 1924 r. rozpoczeta stuzbe
w szkole. 26 maja 1926 r. ukonczyta studia w PIPS-ie i uzyskata dyplom uprawnia-
jacy do nauczania w szkole specjalnej z polskim jezykiem nauczania. Informacje
te, ustalone na podstawie analizy dokumentéw przechowywanych w Archiwum
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Panstwowym m.st. Warszawy (sygn. 760), nie pozwalaja na odtworzenie pelne-
go zyciorysu Remiszewskiej. Dlatego nalezy je uzupetnic¢ o wypowiedz Grzego-
rzewskiej (1946/1947, s. 8), ktora zanotowata: ,,Remiszewska Konrada — najpierw
sekretarka, pdzniej absolwentka Instytutu i nauczycielka jego szkoty ¢wiczen. Za-
stuzona i nieodzatowana, petna inicjatywy wspotpracowniczka w rozwoju organi-
zacji szkoty ¢wiczen i jej metod wychowania. Nieodzatowana Kolezanka! Zmarta
na gruzlice w Warszawie w 1943 r.””.

Historia zycia Marii Szubertowej rowniez jest mato znana. Przy jej nazwisku
wymienionym na licie tych, ktorzy ,,odeszli na zawsze”, Grzegorzewska (tam-
ze, s. 9) zanotowata: ,,absolwentka Instytutu i wieloletnia nauczycielka szkoty
¢wiczen, pelna tworczej inicjatywy, niestrudzona wspdipracowniczka, w roz-
woju organizacji i metod pracy tej szkoty, nieodzalowana Kolezanka. Zmarta
na gruzlice w 1946 r., wyczerpana warunkami zycia w okresie wojny”. Nieco
wiecej $wiatla na to, kim byla Szubertowa, rzuca skromny materiat przechowy-
wany przez Archiwum Panstwowe m.st. Warszawy w teczce opatrzonej jej na-
zwiskiem. Znajduje si¢ tam m.in. spis dokumentoéw przestanych do kuratorium,
ktory wskazuje, ze 8 pazdziernika 1915 r. Szubertowa ukonczyta Seminarium
Nauczycielskie Zenskie w Krakowie i uzyskata §wiadectwo dojrzatosci, 19 paz-
dziernika 1915 r. otrzymata nominacje¢ na stanowisko nauczyciela w Limanowie
(pismo Rady Szkolnej Okregu w Limanowie nr 1708), 12 lipca 1917 r. — decyzje
0 zmianie miejsca pracy (pismo Rady Szkolnej Okregu w Limanowie), 22 li-
stopada 1918 r. uzyskata patent na nauczyciela Szkoty Ludowej w Krakowie,
19 listopada 1921 r. otrzymata dokument weryfikacji przeprowadzonej przez
Kuratorium Okregu Szkoty Lwowskiej, 14 wrzesnia 1925 r. — nominacje na na-
uczyciela Szkoty Specjalnej nr 147 w Warszawie (pismo Kuratorium Okregu
Szkolnictwa Warszawskiego), 15 listopada 1926 r. uzyskata dyplom ukonczenia
PIPS-u (nr 70), a 20 sierpnia 1927 r. otrzymata nominacje¢ na nauczycielke szko-
ty ¢wiczen Instytutu. Te ostatnig nominacje potwierdza oryginalny dokument
podpisany przez Dyrektora Departamentu MWRiIOP — Wiadystawa Ztobieckie-
go (nr I 139/27), adresowany do ,,Pani Marii Krameréwny” (rodowe nazwisko
Szubertowej), w ktoérym, oprocz polecenia zgtoszenia si¢ 1 wrzesnia 1927 r. ,,do
kierownika szkoty ¢wiczen celem objecia obowiazkow”, znajduje si¢ informa-
cja o zachowaniu dotychczasowych pobordw i stopnia stuzbowego (Archiwum
Panstwowe m.st. Warszawy, sygn. 769). Swoje wrazenia ze spotkania z Szuber-
towa opisuje absolwent PIPS-u, wizytator szkolnictwa specjalnego Ministerstwa
Oswiaty Wiadystaw Kus (1989, s. 116), ktory w 1929 r. zostat skierowany przez
Grzegorzewska na hospitacje do szkoly ¢wiczen Instytutu przy ul. Ztotej 24:
,»lam ogladatem dwie picknie prowadzone lekcje, jedna przez kol. Szubertowg
w klasie I 1 drugg prowadzong przez kol. Kozietkiewiczowa w klasie II. Obie
lekcje prowadzone byly metoda osrodkow zainteresowan. Tu zobaczytem bar-
dzo wiele ciekawych pomocy naukowych. Zetknatem si¢ tez pierwszy raz w zy-
ciu ze szkotg specjalna, z jej uczniami i z pigkng praca doskonatych nauczycieli”.
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Jerzy Laskowski — ur. 23 stycznia 1904 r., ,,sekretarz Instytutu, a pdzniej

shuchacz i absolwent tej uczelni. Ze wzgledu na stan ptuc ostatnie lata przedwo-
jenne pracowat w sanatorium dla dzieci w Istebnej. Zmart na gruzlice w War-
szawie w okresie okupacji” (Grzegorzewska, 1946/1947, s. 9). Ten krotki zestaw
informacji przekazanych przez Grzegorzewska uzupeiniaja dokumenty prze-
chowywane w Archiwum Panstwowym m.st. Warszawy (sygn. 743). Wérdéd nich

yaet

ajduja sie:

pismo z 20 stycznia 1931 r. dyrektora PIPS dr Marii Grzegorzewskiej do
MWRIOP o nastepujacej tresci: ,,Podanie p. Laskowskiego Jerzego o stano-
wisko etatowego sekretarza Instytutu przesytam do Ministerstwa z uprzejma
prosba o zaliczenie mu catej stuzby w charakterze kontraktowego sekretarza
do stuzby stalej. Jednoczesnie uprzejmie zawiadamiam, ze p. Laskowski caty
czas swej pracy zaznaczyt si¢ jako pracownik wybitny, spetniajacy obowigz-
ki swe z wielka sumiennoscia, znajomoscig rzeczy i dbatoscig o rozwdj prac
Instytutu™;

zaswiadczenie z 13 lipca 1931 r. podpisane przez Grzegorzewska dotyczace
,.sekretarza PIPS do dnia 1 I 1931 r. — W czasie od 1 IX 1929 do 15 X 1929
i od dnia 1 XI 1929 do chwili zamianowania go etatowym sekretarzem In-
stytutu pracowat w charakterze kontraktowego sekretarza wymienionego In-
stytutu. Jednoczes$nie musze zaznaczyé, ze p. Laskowski jest pracownikiem
b. zdolnym, sumiennym, pracuje z duza inwencja i tworczos$cig. Niniejsze
zaswiadczenie wydaje si¢ p. Laskowskiemu celem przedlozenia w Dyrekcji
Szkoty Nauk Politycznych i Spotecznych w Warszawie”;

pismo Grzegorzewskiej do MWRIOP sporzadzone 24 grudnia 1932 r.
W sprawie wynagrodzenia p. Laskowskiego za dobrg pracg. [...] jednocze-
$nie uprzejmie komunikuje, ze p. Laskowski jest w b. trudnych warunkach
materialnych, a wysokg warto$cig pracy swej i zupetnym oddaniem sig¢ spra-
wom Instytutu ze wszech miar zastuguje na poparcie”;

pismo Grzegorzewskiej do MWRIiIOP w sprawie przesuniecia do IX grupy
uposazeniowej: ,,Kuratorium Okrggu Szkolnego Warszawskiego dekretem
z dnia 20 I 1934 r. zaszeregowato p. Laskowskiego Jerzego, sekretarza In-
stytutu, do X grupy uposazeniowej, przyznajac mu jednoczes$nie zasitek
wyréwnawczy w wysokosci zt. 15 miesigcznie. Pan Laskowski jest sekre-
tarzem Instytutu od dnia 1 IX 1929 r. Po tych pigciu latach pracy mozna
wyraznie stwierdzi¢, ze jest to pracownik dzielny, oddany zawsze pracy
swej, sumienny i obowigzkowy, totez ze wzgledu na powyzsze uprzejmie
prosze o przesuniecie p. Laskowskiego z dniem 1 I 1935 r. z X-ej do 1X-ej
grupy uposazeniowej. Odpis niniejszy przesyla si¢ rowniez do Kuratorium
Okregu Szkolnego Warszawskiego”.

Jan Dombek byl jednym z trzech, obok Grzegorza Janickiego i Antoniego

Stasiaka, woznych, ktory wedtug Grzegorzewskiej (1946/1947, s. 9) wartoscia
swojej wieloletniej pracy ,,zastuzyt si¢ dobrze rozwojowi Instytutu”. Z kore-
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spondencji, jaka Grzegorzewska prowadzita z Kuratorium Okregu Szkolnego
w Warszawie, mozna wywnioskowa¢, jak bardzo troszczyla si¢ o niego. 21
listopada 1929 r. wystapita o dodatkowe wynagrodzenie dla niego, uzywajac
nastepujacych argumentow: ,,Ze wzgledu na to, ze w Instytucie Pedagogiki
Specjalnej zajecia 1 wyktady trwajg od godz. 8 do 20, w czasie za$ przerwy obo-
wigzkowo nalezy roznosi¢ listy i zalatwia¢ rézne sprawy Instytutu na miescie,
wozny Instytutu pracuje kilkanascie godzin na dobe. Wobec tego uprzejmie pro-
sz¢ Kuratorium o polecenie wyptacenia Janowi Dombkowi, woznemu Instytutu
dodatkowego wynagrodzenia za 2 godz. nadliczbowej pracy dziennie poczaw-
szy od 1 IX br. szkolnego. Jednoczesnie uprzejmie informuje, ze J. Dombek pra-
cuje juz od 10 lat w Instytucie (z tego 2 lata w bylym Instytucie Fonetycznym)
1 jest niezmiernie pracowitym i sumiennym pracownikiem, dbajacym gorliwie
o dobro instytucji, w ktorej pracuje” (Archiwum Panstwowe m.st. Warszawy...,
sygn. 788, nr pisma 774/29). Z ponowna prosba o podniesienie jego uposazenia
Grzegorzewska zwrocita sic do MWRIOP 7 listopada 1930 r., uzasadniajac to
w podobny sposéb: ,,W/w pozostaje na stuzbie panstwowej od 1919 r. bez prze-
rwy 1 ze wzgledu na wielkg pracowitos¢, sumiennos¢ i obowigzkowos$¢ w pracy
zastuguje w zupelnosci na podwyzke. P. Dombek niemal codziennie pracuje
ponad obowigzujaca ilos¢ godzin i czyni to zawsze chetnie dla Instytutu, ktore-
mu jest oddany catkowicie (tamze, nr pisma 966/30). Zdaniem Grzegorzewskiej,
rownie pozytywny stosunek do pracy przejawiata p. Bronistawa Dombek, ktora
od 8 pazdziernika 1937 r. do 18 listopada 1937 r. i od 21 lutego do 31 grudnia
1938 1. byla zatrudniona w Instytucie w zastgpstwie chorego me¢za. Jak wynika
z wystawionego 22 grudnia 1938 r. zaswiadczenia, ,,zarowno jako pracownik
1 jako czlowiek zaznaczyta si¢ nie tylko wielkg sumiennoscia, obowigzkowoscia
i poczuciem odpowiedzialnos$ci w pracy, ale i serdeczng gleboka zyczliwoscia
1 uczuciowoscia w stosunkach spotecznych” (Archiwum Panstwowe m.st. War-
szawy..., sygn. 788).

Dombek, ktory z Instytutem byt zwigzany nie tylko praca, lecz takze stuz-
bowym mieszkaniem, po 19 latach nienagannej pracy, 30 listopada 1938 r.,
zostat ,,przeniesiony w stan spoczynku w mysl art. 29 obowigzujacej ustawy
emerytalnej z powodu stwierdzonej trwatej niezdolnosci do stuzby panstwo-
wej w ogole” (tamze). Wczesniej w uznaniu jego zastug Prezes Rady Mini-
strow 11 listopada 1936 r. przyznal mu Brazowy Krzyz Zastugi. Na tym kon-
czy si¢ udokumentowana wiedza na temat wojennych loséw tego skromnego,
ale wielce zastuzonego dla Instytutu pracownika, ktérego wspomnienie nabie-
ra glebszego znaczenia w kontekscie smutnej informacji podanej przez Grze-
gorzewska (1946/1947, s. 9), ze ,,zmarl w okresie okupacji”.

Sktadajac hold wszystkim zmarlym tworcom PIPS-u, Grzegorzewska
(1946/1947, s. 9) podkreslita — obok koniecznosci rozszerzenia jego dziatania
i poglebienia poczynan dawniejszych w kierunku przeksztatcenia uczelni w in-
stytucje naukowo-badawcza oraz o$rodek przygotowania nauczycieli i prac me-
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todycznych — rowniez ,.konieczno$¢ wytezonej pracy nad odbudowa [...] warto-
$ci moralnych” (Grzegorzewska, 2002, s. 46).

Jak pisata w Listach do miodego nauczyciela (tamze, s. 46—47), ,,wojna spo-
wodowata nieobliczalne straty nie tylko w dziedzinie materialnej, ale i w dzie-
dzinie moralnej. [...] Zto rozpgtato si¢ burzliwie po $wiecie, tamie i druzgoce
wszystko, co mu staje w rozwoju na przeszkodzie. Potworny zalew zla objat
prawie caty $wiat, niszczycielski huragan mordow i pozogi ogarnat ziemig...
Miliony ludzi ging, miliony ulegaja ztu i upadaja moralnie, miliony ludzi tong
w odmegcie zta, miliony wydzwigajg si¢ z tego odmetu, miliony krzepng moral-
nie i miliony wznoszg si¢ moralnie. Na kazdym odcinku zycia — i w walce o wol-
no$¢, 1 w pracy o$wiatowej, 1 w pracy spotecznej, i w gospodarczej — stowem
wszedzie wre potezna walka czlowieka ze ztem o najwyzsze wartosci moralne”.
,Objawit si¢ czlowiek na nizinach zla i objawil si¢ Czlowiek na wyzynach do-
bra. Z tego hojnego posiewu bohaterstwa, dobroci, samozaparcia si¢ i wyrzecze-
nia wszystkiego az do zycia wiacznie dla sprawy, ktorg si¢ ukochato, w ktora sie
wierzy 1 ktorej si¢ stuzy — wzej$¢ musi zycie bujne, ktore zagtuszy i zniszczy
powiewy zla, ujawniajace si¢ w upadku moralnym, deprawacji charakteru, spa-
czeniach i ubostwie ducha!” (tamze, s. 47).

Umocnieniu wiary w znaczenie tego ciagle aktualnego rowniez dla wspot-
czesnego czltowieka przestania stuzy trzyczesciowy cykl artykutow, ukazuja-
cy martyrologi¢ szkolnictwa wyzszego w okresie Il wojny oraz upamietniajacy
polegtych nauczycieli akademickich. Ustalenie, jaki byt ich procentowy udziat
w stosunku do ogotu zatrudnionych w szkotach wyzszych, nastrecza ogrom-
nych trudnos$ci, poniewaz dane statystyczne sprzed wojny uwzgledniajg albo
wszystkich zatrudnionych, albo przyznane uczelniom etaty nauczycielskie.
Mankamentem takiej strategii jest liczenie czesci nauczycieli podwojnie, a na-
wet potrdjnie w przypadku zatrudnienia w kilku miejscach pracy lub liczenie
wytacznie etatowych pracownikoéw naukowych (Walczak, 2001, s. 47). W przy-
padku PIPS-u, mimo braku informacji o liczbie zatrudnionych w okresie przed-
wojennym, nalezy przyja¢ za Grzegorzewska (1946/1947, s. 6), ze zging¢li ,,pra-
wie wszyscy” z dawnych pracownikow.

Wprawdzie niektorzy z nich nie nalezeli do grona pedagogicznego Uczelni,
niemniej jednak ich wktad w funkcjonowanie tej instytucji byt na tyle znaczacy,
ze nie sposob poming¢ ich biografii w tym opracowaniu. Ponadto, nie wszyscy
zgineli z rak okupanta. Smier¢ ich spowodowana byta wyniszczajacymi warun-
kami zycia, ktérych efektem byta cigzka choroba. Odtworzenie historii zycia
przedwojennych pracownikéw Uczelni wymagato dotarcia do wielu rozproszo-
nych, petnych luk i rozbiezno$ci materialow, utrudniajacych zastosowanie jed-
nolitego wzorca prezentacji biografii. Stad pewna niedoskonato$¢ formy, ktora
— mam nadziej¢ — nie przeszkodzi w odbiorze przedstawionych tresci i w reflek-
sji nad obecnym ksztattem szkolnictwa wyzszego oraz powotlaniem do pracy
w charakterze nauczyciela akademickiego.
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SZKOLNICTWO WYZSZE W LATACH 11 WOJNY SWIATOWEJ ZE SZCZEGOLNYM
UWZGLEDNIENIEM SYTUACJI PANSTWOWEGO INSTYTUTU PEDAGOGIKI
SPECJALNEJ I JEGO PRACOWNIKOW. CZESC 111

Streszczenie

Niniejszy artykul, zamykajacy cykl rozwazan na temat szkolnictwa wyzszego w latach 11
wojny $wiatowej, nawigzuje do materiatdéw prezentowanych w poprzednim numerze czasopisma
i przedstawia losy wojenne oraz okolicznosci $mierci pozostatych dlugoletnich pracownikéw
PIPS-u, ktorzy swoja dziatalnoscig przyczynili si¢ do jego rozwoju i dlatego zasluguja na nasza
pamigc i szacunek. Wérod nich znajdujg si¢: Aleksander Manczarski — specjalista z zakresu meto-
dyki nauczania gtuchoniemych, Stanistaw Karol Rychlinski — ekonomista i socjolog, Jakub Segat
— specjalista w zakresie psychologii dziecka, estetyki i pedagogiki eksperymentalnej, Tadeusz
Mayzner — muzyk, kompozytor, dyrygent, nauczyciel $piewu, Zygmunt Kurletto — nauczyciel
wychowania fizycznego, Stanistaw Bytnar — kierownik szkoty, Konrada Remiszewska i Maria
Szubertowa — nauczycielki, Jerzy Laskowski — sekretarz Instytutu, Jan Dombek — zastuzony wie-
loletni wozny Instytutu.

Stowa kluczowe: 11 wojna §wiatowa, biografie: Aleksandra Manczarskiego, Stanistawa Karo-
la Rychlinskiego, Jakuba Segata, Tadeusza Mayznera, Zygmunta Kurletty, Stanistawa Bytnara,
Konrady Remiszewskiej, Marii Szubertowej, Jerzego Laskowskiego i Jana Dombka

HIGHER EDUCATION IN THE YEARS OF WORLD WAR 11, WITH PARTICULAR
EMPHASIS ON THE SITUATION OF THE NATIONAL INSTITUTE OF SPECIAL
EDUCATION IN WARSAW AND ITS EMPLOYEES. PART 3

Abstract

This article, which concludes the series of discussions on higher education during World War I1,
refers to the materials presented in the previous issue of the journal and describes the war experi-
ences and circumstances of the death of other long-standing employees of the National Institute
of Special Education, who contributed to its development and thus deserve to be remembered and
respected by us. These are: Aleksander Manczarski — a specialist in deaf methodology, Stanistaw
Karol Rychlinski — an economist and sociologist, Jakub Segat — a specialist in child psychol-
ogy, esthetics and experimental education, Tadeusz Mayzner — a musician, composer, conductor
and singing teacher, Zygmunt Kurletto — a physical education teacher, Stanistaw Bytnar — school
director, Konrada Remiszewska and Maria Szubertowa — teachers, Jerzy Laskowski — Institute’s
secretary, and Jan Dombek — a long-standing, distinguished caretaker in the Institute.

Key words: World War 11, biographies of: Aleksander Manczarski, Stanistaw Karol Rychlinski,
Jakub Segal, Tadeusz Mayzner, Zygmunt Kurletta, Stanistaw Bytnar, Konrada Remiszewska,
Maria Szubertowa, Jerzy Laskowski and Jan Dombek
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MALGORZATA KUPISIEWICZ*

BARIERY W KOMUNIKOWANIU SIE BEZPOSREDNIM
DZIECI I MLODZIEZY Z WADA SLUCHU ZE
SEYSZACYMI ROWIESNIKAMI W SWIETLE
MODELU KOMUNIKACJI MIEDZYOSOBOWEJ
FRIEDEMANNA SCHULZA VON THUNA

Wprowadzenie

Potrzeba porozumiewania si¢, komunikowania si¢ z otoczeniem, to jedna
z wazniejszych potrzeb psychicznych czlowieka. Jej zaspokojenie zaliczane
jest do istotnych warunkow progresji rozwoju dziecka. Zwolennicy dominu-
jacego obecnie podejscia spoleczno-interakcyjnego, ktorego podstawa jest
zalozenie, ze rozwdj dziecka dokonuje si¢ w kontekscie srodowiska, traktuja
jezyk jako wyraz zachowan komunikacyjnych, ktére moga si¢ rozwija¢ jedy-
nie w interakcji z innymi. O sprawnosci i skutecznos$ci porozumiewania si¢
decyduje zatem w rownej mierze kompetencja jezykowa, jak i kompetencja
komunikacyjna.

Eksplikacja pojeé: kompetencja jezykowa i komunikacyjna, modele
komunikacji bezposredniej

Pojecia kompetencji jezykowej i kompetencji komunikacyjnej wzajemnie si¢
uzupelniajg, sa komplementarne. Kompetencje jezykowa wyraza znajomos$é
dwuklasowego systemu jezyka oraz umiejetnos¢ postugiwania si¢ nim, w tym
— stosowania formalnych §rodkéw jezykowych, za pomoca ktorych uktada sig
i formutuje poprawne, sensowne wypowiedzi. Kompetencja ta warunkowana
jest przyswojeniem przez dang osobg systemu jezykowego na jego czterech
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ptaszczyznach (podsystemach): fonologicznej, morfologicznej, leksykalnej
i sktadniowej (Grabias, 2001; Kurcz, Okuniewska, 2011).

Okazuje sie, ze dla skutecznego procesu bezposredniego komunikowania si¢
jest to niewystarczajace, poniewaz nieuwzglednione sa wlasciwosci poznawcze
i emocjonalne cztowieka postugujacego sie jezykiem w okreslonych sytuacjach
spotecznych. Niezbedna jest kompetencja komunikacyjna, ktora obejmuje umie-
jetnos¢ wlasciwego, trafnego uzycia jezyka w jego spotecznym i kulturowym kon-
tekscie — brania pod uwagg do kogo, jak i o czym chce si¢ méwi¢. Chodzi o takie
wykorzystanie posiadanych $srodkow jezykowych werbalnych i niewerbalnych,
ktore zapewni skuteczne porozumiewanie si¢ miedzy ludzmi (Grabias, 2001).

Efektywno$¢ komunikowania si¢ zalezy od poziomu integracji mozliwosci po-
znawczych, emocjonalnych i spotecznych w celu dobrania przez interlokutorow
odpowiednich struktur jezykowych adekwatnych do intencji wypowiedzi, jej celu,
sytuacji, roznych kontekstow spotecznych, a takze spotecznej pozycji nadawcy
i odbiorcy. Na wysoki poziom kompetencji komunikacyjnej wskazuje to, czy od-
biorca komunikatu rozumie przekaz zgodnie z intencjg nadawcy. Kompetencja
jezykowa jest niejako wbudowana w kompetencje komunikacyjng, umocowana
W niej 1 z nig zintegrowana w taki sposob, ze w sytuacji wystapienia zaburzen
w obszarze kompetencji komunikacyjnej kompetencje pragmatyczne, jezykowe,
nie mogg si¢ w pelni rozwing¢ (Hymes, 1971; Spitzberg, Cupach, 1984).

Komunikacja bezposrednia, nazywana tez komunikacja ,,twarza w twarz”,
jest pierwotng i najbardziej podstawowa formg porozumiewania si¢, utrzymy-
wania kontaktow miedzyludzkich. Wszystkie inne formy funkcjonujace obec-
nie, np. komunikacja za pomocg takich mediow, jak pismo, telefon czy Internet
oraz komunikacja masowa, stanowig jej minorum pentium (Kurcz, 1992; Necki,
2000). Ogromng warto$cig i sitg rozmowy, komunikacji bezposredniej, jest to,
ze w interakcji miedzyosobowej wykorzystywany jest zarowno kod werbalny,
jak 1 niewerbalny (jezyk ciata). Wedtug Wojciecha Laskowskiego (2010, s. 46)
»---] komunikacja jezykowa stuzy przede wszystkim komunikowaniu stanéw
rzeczy niezaleznych od nadawcy i odbiorcy, natomiast komunikacja niewerbalna
shuzy przede wszystkim wyrazaniu tego, co si¢ dzieje z mowigcymi’.

Przyjmujac, jak juz to zostato weczesniej powiedziane, ze komunikacja bez-
posrednia jest podstawowsa formg komunikacji, nalezy uzna¢, ze jej ,.esencj¢”
stanowig ludzie (odtworcy rél spotecznych) i interakcje (aktywnosci), w ktorych
uczestniczg. Skupmy si¢ zatem na tych dwoch obszarach problemowych, a wigc
na charakterystyce osob komunikujacych si¢ — w tym przypadku na dzieciach
1 mtodziezy z wada stuchu (niestyszacych i slabostyszacych), a takze osobach
styszacych (w tym rodzicach, rowiesnikach) — oraz na kwestiach odnoszacych
si¢ do samego procesu komunikacji.

Zaczniemy od rozwazan nad istota komunikacji bezposredniej, interperso-
nalnej, ktora zachodzi migdzy ludzmi. Jest to proces interakcyjny, dwustronny,
podczas ktdrego nastepuje przekazywanie i odbieranie informacji w formie sym-
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bolicznej, przez odpowiednie kanaty, miedzy nadawca a odbiorca, wobec czego
mogg oni nawigzywac kontakt ze sobg, porozumiec si¢. Niezbedna jest przy tym
wspolnota semiotyczna interlokutoréw (operowanie tymi samymi znakami i sym-
bolami). W typowym dwukierunkowym procesie komunikowania si¢ obie osoby
stanowig zrodto przekazywanych oraz odbieranych informacji, przy czym ich role
zmieniaja si¢ w trakcie procesu komunikowania si¢ (Necki, 1992).

Zaistnienie konkretnego wydarzenia, jakim jest komunikowanie si¢ bezpo-
srednie, uwarunkowane jest sprzezonym wystgpieniem wielu istotnych elemen-
tow. Strukture tego procesu tworza: zrodto, a wiec nadawca; przekaz (tresc),
ktory moze mie¢ posta¢ wokalnych, werbalnych lub niewerbalnych znakows;
kanat sensoryczny, przez ktdéry jest on przesylany; odbiorca, do ktorego jest
on kierowany; efekt transakcyjny (sprz¢zenie zwrotne), ktory nastepuje na-
tychmiast po odebraniu (odkodowaniu) wiadomosci (tamze; Dobek-Ostrowska,
2007; Fiske, 2008). Ponadto niektérzy badacze zwracaja uwage na wystgpo-
wanie w procesie komunikowania si¢ faktora, ktory nazwano szumem. Pojecie
szumu wprowadzone do teorii komunikowania si¢ przez Claude’a E. Shannona
1 Warrena Weavera zawiera trzy moduty: zewngtrzny (np. hatas), wewngtrzny
(m.in. uczucie zloSci, stereotypy, uprzedzenie) i semantyczny (uzycie w kodzie
werbalnym znaczenia stow, ktérych nie zna i nie rozumie odbiorca) (Fiske,
2008; Kulczycki, 2012). Akcentuje si¢ tez znaczenie uwarunkowan: fizycznych
(tych, w jakich przebiega komunikacja — np. miejsce, czas, $wiatto), historycz-
nych (odwotywanie si¢ do przeszlosci), psychologicznych (wzajemne postrze-
ganie si¢ rozmowcow), a takze kulturowych (wiara, warto$ci preferowane przez
interlokutoréw) (Kudra, 2014).

We wspotczesnej literaturze naukowe;j z takich dziedzin, jak jezykoznawstwo,
logopedia, psychologia, socjologia, filozofia, antropologia czy neurobiologia,
oraz z obszarow interdyscyplinarnych, jak kognitywistyka i psycholingwistyka,
odnalez¢ mozna wiele propozycji w zakresie konstruowania modeli komunikacji
eksponujacych rozne determinanty decydujace o skutecznosci przeptywu infor-
macji w procesie komunikacji bezposrednie;.

Za tworce klasycznego, szescioelementowego modelu komunikacyjnego
uwaza si¢ Romana Jakobsona (1989). Wymieniane przez niego sktadniki aktu
komunikacyjnego to: nadawca, odbiorca i kontakt — relacja migdzy nimi, komu-
nikat — przekaz (tekst), kod — system znakow (jezyk) oraz kontekst — elementy
rzeczywistosci pozajezykowej, do ktorej odnosi si¢ komunikat (sytuacja, miej-
sce itp.). Schemat Jakobsona tworzy przewaznie podstawe dla innych modeli,
ktorych opis jest uszczegdtowiony i rozbudowywany o dodatkowe, dopetniajace
czynniki dostrzegane przez innych badaczy. Wiekszos¢ analiz poswieconych ko-
munikacji bezposredniej jest skoncentrowana na relacji, jaka tworzy si¢ w toku
komunikacji mi¢dzyosobowej migdzy interlokutorami, i na zmianach, jakie
w niej zachodza. Gdy przyjmiemy ten kierunek myslenia, bardziej interesujace
i znaczace dla skutecznego komunikowania si¢ wydajg si¢ procesy zachodzace
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na poziomie relacyjnym, w mniejszym za$ stopniu — cho¢ takze ma znaczenie
rudymentarne — sam przeptyw konkretnych tresci informacji (Stewart, 2000).

Rozpatrujgc proces komunikowania si¢ miedzyosobowego z perspektywy
aksjologicznej, warto zwroci¢ uwage na takie kierunki dociekan badawczych
jak: teoria analizy transakcyjnej Erica Berne’a (1987); czteroptaszczyznowy
model komunikacji Friedemanna Schulza von Thuna (2006—2007); koncepcja
komunikacji interpersonalnej Johna Stewarta (2000), odwotujaca si¢ do filozofii
dialogu Martina Bubera 1 psychoterapii Carla Rogersa, definiujaca i analizujgca
komunikacje jako zjawisko wyrazajace si¢ w tworzeniu porozumienia, bliskos$ci,
zwiazku, a nawet wspolnoty migdzy nadawcg 1 odbiorca; metoda programowa-
nia neurolingwistycznego opracowana przez Johna Grindera i Richarda Bandle-
ra, ukierunkowana na tworzenie modeli stuzacych zwigkszeniu efektywnosci
i podniesieniu skuteczno$ci komunikacji (obecnie czotowymi przedstawicielami
tego nurtu badan sg Joseph O’Connor i John Seymour, 1996).

Poglebione zastanowienie nad tymi koncepcjami nabiera szczegdlnego zna-
czenia, jesli przedmiotem rozwazan czyni si¢ komunikacje 0osob z uszkodzonym
narzadem shuchu. Okreslenie perspektywy teoretycznej i wybor okreslonego
modelu komunikacji stanowig bowiem punkt wyjscia do rozpatrywania procesu
komunikowania si¢ 0sob styszacych z osobami stabostyszacymi oraz niestysza-
cymi, ktorych zaburzenia w zakresie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej,
bedace konsekwencja uszkodzenia stuchu, moga wptywac na cato$¢ ztozonego
procesu komunikacji bezposredniej. Aby doszto do efektywnego porozumienia
si¢, jedna i1 druga strona: osoby styszace i osoby z wada stuchu muszg wykonaé
niemalg prace, a jej skutecznos¢ bedzie zalezata od uswiadomienia sobie barier,
jakie ten proces utrudniaja, i od namystu nad sposobami ich usunigcia.

Model komunikacji mi¢dzyosobowej Friedemanna Schulza von Thuna

Zgodnie z zatozeniem, ze komunikacja to nie tylko wymiana informacji, lecz
takze proces wieloptaszczyznowy 1 wielofunkcyjny, przyjeto za podstawe anali-
zy barier w komunikowaniu si¢ 0s6b z wada stuchu z osobami styszacymi model
komunikacji migdzyosobowej Friedemanna Schulza von Thuna (2006-2007).
Dodatkowym argumentem uzasadniajacym te decyzj¢ jest wszechstronnosc,
przejrzystosc i przystgpnos¢ opisu, oswietlajacego proces komunikacji miedzy-
osobowej jednoczesnie z czterech stron. Koncepcja ta stanowi takze cenne zro-
dlo wiedzy dotyczacej indywidualnych trudnosci w komunikowaniu sie.

Schulz von Thun, zainspirowany pracami Paula Watzlawicka i Karla Biih-
lera, zatozeniami analizy transakcyjnej, a takze psychologia Gestalt, stworzyt
klarowny, no$ny i przekonywajacy model komunikacji. Podstawg wszelkich
rozwazan nad komunikacja migdzyludzka uczynit , kwadrat komunikacyjny”.
Zgodnie z jego koncepcja dobrg komunikacje miedzyosobowa warunkuje ,,kwa-
dratowa klarownos$¢™: pelnia, zywos$¢, przejrzysto$c i spojnos¢. Kazdy komu-
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nikat wyrazany jest i odbierany na kilku ptaszczyznach jednocze$nie. Zawiera
w sobie wlasnosc¢, ktorg okreslic mozna jako ,,pakiet rzeczowy” uznawany za
pierwsza ptaszczyzne komunikacji, a takze informacje o nadawcy komunikatu,
o odbiorcy oraz o taczacej ich relacji. Badacz nazywa je, odpowiednio, ,,sfe-
ra rzeczowy’, ,,sferg apelu”, ,,sferg ujawniania siebie” i ,,sferg relacji”. Ponadto
wieloplaszczyznowos$¢ procesu komunikowania si¢ jest mozliwa m.in. z tego
powodu, ze odbywa si¢ za posrednictwem $rodkow komunikacyjnych werbal-
nych i niewerbalnych, ktore wzajemnie si¢ dopelniaja. Jak juz wspomniano, ko-
munikat nadawany jest bezposrednio i jednoczesnie na czterech ptaszczyznach,
ale tak samo czteroptaszczyznowo jest odbierany, co Schulz von Thun okresla
jako umiejetno$¢ styszenia ,,czworgiem uszu” (ucho: rzeczowe, ujawniania sie-
bie, apelu, relacji). Proces komunikowania si¢ moze przebiegac¢ z dominacjg nie-
ktorych ptaszczyzn i zaniedbywaniem innych, co zwykle powoduje zaktocenia
W porozumiewaniu si¢ (tamze).

W dalszej czg$ci scharakteryzowane zostang kolejno ptaszczyzny komunika-
cji z perspektywy nadawcy, a nastgpnie odbiorcy.

Pierwszy obszar ,kwadratowego modelu” komunikowania si¢ tworzony
jest przez zawarto$¢ rzeczowa wypowiedzi nadawcey — konkretne informacje
o faktach, aktualnym stanie rzeczy. Istotne sg tutaj: rzeczowos¢, pragmatyzm,
przydatnos¢ podawanych informacji, ich prawdziwos¢ oraz to, czy wyczerpuja
zakres istotnych tresci. Przekaz powinien by¢ jasny i klarowny. Nadawca selek-
cjonuje w sposob $wiadomy posiadane informacje, buduje tres¢ wiadomosci,
ktorag podaje, wykorzystujac swoje kompetencje jezykowe. ,,Ucho rzeczowe”
odbiorcy nastawione jest przede wszystkim na wychwytywanie konkretnych in-
formacji, danych sformutowanych wprost. Funkcjonujacy na tej ,,ptaszczyznie
rzeczowe]” odbiorca moze mie¢ problemy ze zrozumieniem aluzji, dwuznacz-
nosci, metafor, eufemicznych informacji. Nie zwraca przy tym wickszej uwagi
na komunikaty emocjonalne oraz mowe ciata.

Druga ptaszczyzna — apelu — miesci w sobie intencje wywarcia wptywu na
odbiorce, naktonienia go do okreslonych reakcji, pomyslenia albo odczucia cze-
go$, wywolania w nim okreslonych zmian. ,,Ucho apelu” nastawione jest na
wytawianie z komunikatu tego, czego oczekuje nadawca. Myslenie odbiorcy jest
woweczas ukierunkowane przede wszystkim na to, co powinien on czu¢, zrobic,
czego wymaga od niego nadawca. Osoby z nadmiernym ,,uchem apelowym” na-
stawione sg na odczytywanie zyczen innych, zdaja si¢ nie dostrzega¢ wtasnych
potrzeb i calg swojg aktywno$¢ koncentrujg na zadowalaniu innych.

Trzecia plaszczyzna — ujawniania siebie — odnosi si¢ do tego, jak nadawca,
przekazujac informacje, uzewnetrznia siebie, swoje upodobania, ambicje, na-
stroj, stan, w jakim aktualnie si¢ znajduje, niezaleznie od tego, czy sam chce to
zademonstrowac, czy nie. ,,Ucho ujawniania siebie” jest wrazliwe na odczyty-
wanie informacji o nadawcy, jego intencjach, samopoczuciu oraz nastawieniu
do odbiorcy.
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Czwarta plaszczyzna — relacji — jest przestrzenia, w ktorej ujawnia si¢ cha-
rakter 1 jako$¢ osobistych relacji pomigdzy nadawcg i odbiorca, ich wzajem-
ny stosunek, a takze poziom zazylosci (bliskos$¢ lub dystans). Nadawca okresla
w wypowiedziach takze swoja postawg wobec odbiorcy — za kogo go uwaza,
co o nim mysli. ,,Uchem relacji” odbierana jest warstwa przekazu dotyczgca
wzajemnych stosunkow. Odbiorca jest szczegdlnie uwrazliwiony na komunikaty
wyrazane poprzez sygnaty niewerbalne, takie jak ton gltosu, mimika, gesty itp.,
ktore $wiadcza o tym, jak nadawca traktuje odbiorce. Odbiorcy szczegdlnie wy-
czuleni dopatruja si¢ we wzajemnych relacjach ciagtych zasadzek. Nawet wypo-
wiedzi neutralne odczytujg jako atak na siebie. Emocje drugiej osoby odbieraja
osobiscie, odnoszg wszystko do siebie, np. gdy kto$ jest zdenerwowany, czujg si¢
winni, uwazajac, ze to oni doprowadzili do takiego stanu.

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze na kazdej z wymienionych ptaszczyzn
dostarczane sg informacje o innym znaczeniu, ale odnoszace si¢ do tego same-
go komunikatu, ktory ponadto podczas odbioru moze nabra¢ innej wymowy
— przyjac cztery rdzne wartosci w zaleznos$ci od tego, jak zostanie zinterpreto-
wany przez odbiorce. Zaktocenia na kazdej z ptaszczyzn ,.kwadratu komuni-
kacyjnego” migdzy nadawca i odbiorca lub preferencja ktorej$ z nich moga by¢
przyczyng braku porozumienia, a nawet prowadzi¢ do blokad w komunikacji
mig¢dzyosobowej (tamze).

Podejmowana w tym artykule proba analizy zaktdcen, utrudnien, barier ko-
munikowania si¢ dzieci i mlodziezy z wada stuchu ze spotecznoscig osob sty-
szacych w $wietle koncepcji komunikacji migdzyosobowej Schulza von Thuna
daje mozliwo$¢ spojrzenia na problem z szerszej perspektywy. Pozwala dostrzec
i respektowa¢ mozliwie wszystkie ptaszczyzny relacji migdzyosobowe;.

Refleksja nad réznymi perspektywami postrzegania oséb niestyszacych
i stabostyszacych

Proces komunikacji miedzyosobowej zyskuje szczegolny, specyficzny cha-
rakter, gdy rozpatrujemy go w kontekscie bezposrednich kontaktow komunika-
cyjnych o0sob niestyszacych oraz stabostyszacych ze — stanowigcym wigkszos¢
— spoteczenstwem os6b styszacych. Jak juz wspomniano, ,,esencjg” aktu komu-
nikacji bezposredniej sg ludzie, odtworcy rol spotecznych — nadawcy i odbior-
cy uczestniczacy w roéznych zdarzeniach (aktywnos$ciach) spotecznych, w tym
przypadku osoby styszace i osoby z zaburzeniami stuchu. Uzywane wczesniej
okreslenia: ,,0soba z wada stuchu”, ,,niestyszaca”, ,,stabo styszaca”, ,,z uszko-
dzonym narzgdem stuchu”, ,,z zaburzeniami stuchu”, a wiec ,,z niepetnospraw-
nos$cig”’, wymagaja doprecyzowania, ktore jest istotne z punktu widzenia rozwa-
zanych kwestii.

W literaturze przedmiotu dotyczacej roznych aspektow niepetnosprawnosci
oraz zycia 0sob z niepetnosprawnoscig wystepujg zrdéznicowane, czgsto anty-
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nomiczne modele czy tez sposoby ujmowania zjawiska niepetnosprawnosci:
biologicznie, spolecznie badz interakcyjnie i systemowo. Pojawiaja si¢ rowniez
argumenty przemawiajace za ,afirmujagcym modelem niepelnosprawnosci”,
w ktérym eksponowane sg osobowy wymiar niepelnosprawnosci oraz innos¢
jako szczegolna wartosé, z ktorej mozna by¢ dumnym (Glodkowska, 2014, s. 31).

W przypadku osob Gluchych mozna tez mowi¢ o zjawisku negowania ist-
nienia niepetnosprawnosci, polegajagcym na uznaniu, ze ,,uszkodzenie jednego
organu zmystu nie prowadzi do ograniczenia cztowieka, ale tworzy nowa jakosc.
Sprawia, ze czlowiek jest sprawny w pelni, ale inaczej” (Bialas, 2007, s. 109).
W tym ujeciu eksponowany jest aspekt tozsamosci osobowej Gtuchych, ktora
jest immanentnie zwigzana z jezykiem migowym — z ktorym identyfikujg si¢
te osoby — i wytworzong wokot niego kultura. Ow nurt dociekan wystepujacy
w obszarze surdopedagogiki okresla si¢ terminem ,,socjologizm etnologiczny”
(Krakowiak, 2012). Ten watek rozwazan nie bedzie jednak tutaj rozwijany.

Obecnie akceptowany jest poglad, ze nie mozna zadnego z modeli niepetno-
sprawnosci ujmowac¢ w sposob wyizolowany (Brzezinska, Kaczan, Smoczyn-
ska, 2010). Migdzynarodowa Klasyfikacji Zdrowia, Funkcjonowania i Niepetno-
sprawnosci (International Classification of Functioning, Disability and Health)
opisuje niepetnosprawnos¢ jako zjawisko bedgce nastepstwem interakcyjnego
wplywu aspektéow biologicznych, kontekstow spotecznych, a takze wspot-
czynnikdéw instytucjonalnych. Przyjmujac te perspektywe, w przypadku osob
z uszkodzonym narzgdem stuchu mozemy méwic¢ o stanowisku mieszczacym
si¢ w nurcie socjologizmu integracyjnego. W tym ujeciu osoba niestyszaca oraz
stabostyszaca odczuwa, z jednej strony, nastepstwa organicznego uszkodzenia
organizmu, a z drugiej — jego konsekwencje w postaci trudnosci w funkcjono-
waniu spotecznym, zwlaszcza w sferze komunikacji bezposredniej z osobami
styszacymi. Podkresla si¢c rowniez site sprawczg utrudnien w aktywnos$ci spo-
tecznej osob z wadg stuchu w postaci niekorzystnych bodzcow spotecznych,
takich jak ,,[...] napigtnowanie i dystans, odrzucenie przez rodzing i srodowisko,
izolacja, bariery mentalne i brak $rodkéw do komunikowania si¢, niekorzystne
wzorce identyfikacji osobowej” (Krakowiak, 2012, s. 218).

W prezentowanym tu artykule uwage skoncentrowano na dzieciach i mto-
dziezy z wada stuchu — osobach niestyszacych i stabostyszacych, ktore po-
chodza z rodzin styszacych — jest to ok. 90% populacji dzieci z wada stuchu
(Krakowiak, Krakowiak, 2011). Wigkszos$¢ z tych rodzin podejmuje wszelkie
mozliwe dziatania, aby nauczy¢ swoje dziecko jezyka ojczystego, dzwigkowe-
go, 1 komunikowa¢ si¢ z nim werbalnie oraz zapewni¢ mu warunki do takiej
komunikacji w §rodowisku spotecznym. Jest to sprawa niebagatelna, jesli ma
si¢ $wiadomos$¢ wymagan, jakie niesie ze sobg swobodne, bezposrednie komu-
nikowanie si¢ — prowadzenie synchronicznego dialogu przez osoby styszace
oraz osoby niestyszgce i stabostyszace.
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Zlozono$¢ barier utrudniajacych komunikowanie si¢ osob niestyszacych
i stabostyszacych z osobami slyszacymi w kontekscie teorii Friedemanna
Schulza von Thuna

Przedstawiony wczesniej model komunikacji miedzyosobowej Schulza von
Thuna postuzy tu za punkt wyjscia do analizy probleméw w porozumiewaniu
si¢ niestyszacych czy tez stabostyszacych i styszacych osob: dzieci i mtodziezy
oraz dorostych, petnigcych funkcje nadawcow i odbiorcow wypowiedzi, ktora
tworzy ,,pakiet” informacji (roznych tresci), mieszczacych si¢ w czteroptasz-
czyznowej konstrukeji ,,kwadratu komunikacyjnego”. Zaktocenia wystepujace
na kazdej z plaszczyzn, m.in. niski poziom kompetencji, dominacja niektorych
aspektow przy pomijaniu czy zaniedbywaniu innych, moze prowadzi¢ do po-
wstawania barier w komunikowaniu si¢. W przypadku jezykowej, werbalnej ko-
munikacji 0s6b z wadg stuchu ze styszacymi dochodzi do zazgbiania sie, splotu
wzajemnie uzaleznionych od siebie nastgpstw nieprawidlowego funkcjonowania
na kazdej z ptaszczyzn wymienianych przez Schulza von Thuna. Omoéwienie ich
nie jest sprawg prosta, konieczne bowiem staje si¢c uwzglednienie i rozpatrze-
nie zjawiska przenikania si¢ czynnikow implikujacych wystepowanie zaktocen
i niepowodzen w komunikowaniu si¢. Zacznijmy od ,,ptaszczyzny rzeczowej”
nadawcy 1 ,,ucha rzeczowego” odbiorcy — odwotujac si¢ do terminéw wprowa-
dzonych przez wspomnianego badacza. Z jakimi barierami i utrudnieniami beda
si¢ zmagac styszacy oraz niestyszacy i stabostyszacy interlokutorzy na tej plasz-
czyznie komunikacyjne;j?

Zawarto$¢ rzeczowa wypowiedzi bezposredniej, to, mozna by powiedziec,
»sucha”, konkretna tres¢, ktora wyrazana jest za pomocg jezyka werbalnego.
Wartos$¢ tego obszaru komunikowania si¢ migdzyosobowego zalezy od kompe-
tencji jezykowej i kompetencji komunikacyjnej. Deficyty w zakresie tych wita-
$ciwo$ci mogg znaczaco zaktdci¢ proces porozumiewania si¢ (nadawania i od-
bierania informacji). Dzieci z ubytkiem stuchu:

— umiarkowanym (moyenne) — 1. stopien miedzy 41 a 55 dB; 2. stopien mig-
dzy 56 a 70 dB;

— znacznym (sévere) — 1. stopien miedzy 71 a 80 dB; 2. stopien miedzy 8l
a 90 dB;

— glebokim (profonde) — 1. stopien miedzy 91 a 100 dB; 2. stopien miedzy 101
a 110 dB; 3. stopien migdzy 111 dB a 119 dB;

— calkowitym (fotale) — powyzej 120 dB (Klasyfikacja audiometryczna uszko-
dzenia stuchu wg Miedzynarodowego Biura Audiofonologii, BIAP — Bureau
International d’Audiophonologie)

nie maja mozliwosci pelnego przyswojenia jezyka werbalnego droga naturalng

— stuchowa. Dostep do jezyka méwionego i mozliwosci jego rozwoju sa u nich

znacznie ograniczone, nie tylko jednak z powodu glebokosci ubytku stuchu,

lecz takze z uwagi na czas jego wystapienia. Gdy uszkodzenie stuchu u dziecka
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nastepuje w okresie prelingwalnym (przed uksztattowaniem si¢ podstawowych
funkcji stuchowo-jezykowych), a takze perilingwalnym (przed uksztattowaniem
si¢ fundamentow systemu jezykowego — umiej¢tnosci konstruowania i rozumie-
nia zdan), nalezy liczy¢ si¢ z powaznymi konsekwencjami. Maja one postac
nieprawidlowosci w zakresie jezykowych aktow komunikacyjnych na ,,ptasz-
czyznie rzeczowej”, a takze utrudnien i zaburzen rozwoju jezyka i mowy oraz
— z powodu braku lub znacznego ograniczenia kontroli stuchowej mowy innych
i wlasnej dziecka — zaburzen fonacji i artykulacji. Wigze si¢ to bezposrednio
z konsekwencjami nie tylko w postaci deficytow doswiadczen jezykowych, lecz
takze w zakresie rozwoju poznawczego i z taczacymi si¢ z tym utrudnieniami
w zdobywaniu wiedzy o $wiecie.

Nie sg to jednak jedyne skutki czestych zaburzen w komunikowaniu si¢. Po
pierwsze, u niestyszacego dziecka narasta niezadowolenie i frustracja. Po dru-
gie, jego mozliwosci rozwojowe (zgodne z osigganym wiekiem) w wielu zakre-
sach nie doskonalg si¢ w takim tempie jak u styszacych rowiesnikow.

Nastgpstwem tego stanu rzeczy sa warunki, w ktérych kompetencje dziecka
z wadg stuchu jako nadawcy okreslonych tresci, informacji na ,,ptaszczyznie
rzeczowej”, sa ograniczone i zaburzone w wielu zakresach oraz moga si¢ oka-
za¢ niewystarczajace dla pelnej komunikacji, celowego dialogicznego przeka-
zu informacji od jednego czlowieka — nadawcy do drugiego — odbiorcy. Naj-
czgscie] wystepujace problemy dotycza dezorganizacji jezykowej wypowiedzi
dziecka niestyszacego Iub stabostyszacego, ktora moze by¢ bardziej lub mniej
rozlegla 1 zwigzana jest z umiej¢tnoscia stosowania poprawnych regul tworzenia
wyrazow i zdan w jezyku ojczystym oraz formutowania prawidtowych, spoj-
nych wypowiedzi. Umiejetno$¢ ta obejmuje nastgpujace aspekty: strukturalny
(znajomos$¢ formy), semantyczny ($wiadomos¢ znaczenia) oraz pragmatyczny
(umiejetnos$¢ uzycia danego elementu jezyka w danym konteks$cie). W wyniku
zaburzen formalno-gramatycznej struktury wypowiedzi dochodzi do zaburzen
tresci. Istotng barierg na drodze do efektywnego komunikowania si¢ mogg by¢
zatem roznice w kompetencjach jezykowych i komunikacyjnych pomiedzy sty-
szacymi i niestyszacymi czy stabostyszacymi interlokutorami. Niski poziom
tych kompetencji, wystepujacy czesto u dzieci i mtodziezy z wadg stuchu, znaj-
duje bowiem swoje niekorzystne nastgpstwa rowniez w sytuacji, gdy osoby te
nie s3 nadawcami, lecz odbiorcami komunikatéw do nich kierowanych (Krako-
wiak, 1998; Szczepankowski, 1999, 2009).

Zasadniczym problemem jest tutaj odbior informacji przekazywanych wer-
balnie, ktéry moze by¢ znacznie ograniczony z powodu uszkodzenia stuchu
i niewielkich mozliwosci wykorzystania drogi stuchowej do pozyskiwania infor-
macji (tresci) podawanych za posrednictwem mowy dzwigckowej. Nalezy w tym
przypadku rozpatrywac splot zaktocen w komunikowaniu sie, ktore wystepuja
zar6wno na plaszczyznie ,,rzeczowej”, jak i ,,relacji” oraz ,,ujawniania si¢””. Cho-
dzi o asumpt w postaci szumu, zaktocen natury zewnetrznej, wewnetrznej lub
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semantycznej, ktére moga w znaczacy sposob zaburza¢ proces komunikowania
si¢ na etapie dekodowania, odbierania informacji.

W przypadku 0séb z wada stuchu mamy ponadto do czynienia ze swoistym
sposobem odbioru przekazu, jakim jest odczytywanie mowy z ust. Jest to skom-
plikowany proces recepcji informacji podawanych droga werbalng, poprzez
obserwacj¢ ruchow narzadow artykulacyjnych w czasie méwienia, polegajacy
na odpoznawaniu — identyfikacji, rejestracji i analizie przebiegéw przestrzen-
no-czasowych calych zestawow artykulacyjnych sktadajacych si¢ na wyrazy,
a nawet zwroty. Istota odczytywania mowy z ust sprowadza si¢ do jednoczesne-
go spostrzegania cato$ci jezykowych i ich rozumienia. W zaleznosci od stopnia
uszkodzenia stuchu odczytywanie mowy z ust moze by¢ dla osoby z wadg stu-
chu podstawowym sposobem odbioru informacji lub elementem kompleksowej
wzrokowo-stuchowej recepcji mowy dzigki zjawisku synergizmu wzrokowo-
-stuchowego (Kupisiewicz, 2013, s. 227).

Efektywnos$¢ przebiegu odczytywania mowy z ust uzalezniona jest od wie-
lu czynnikéw zaleznych od: nadawcy, m.in. wyrazistosci i tempa jego artyku-
lacji, stosowanej pantomimiki; odbiorcy (osoby z uszkodzonym stuchem), np.
sprawnosci postrzegania wzrokowego, koncentracji uwagi, kompetencji jezyko-
wej, w tym — bogatego stownictwa biernego, elastycznosci myslenia i szybkosci
kojarzenia; warunkow $rodowiska: miejsca, w ktoérym przebiega komunikacja,
oswietlenia twarzy osoby mowigcej, odlegto$ci pomiedzy rozmdéwcami, liczby
rozméwcow, wystepowania czynnikow rozpraszajacych wizualnych oraz aku-
stycznych (hatasu); tekstu aktu komunikacyjnego, ktorego odbior zalezy np. od
znajomosci tematu, na jaki toczy si¢ rozmowa, a takze tworzonych przez nadaw-
c¢ konstrukeji zdaniowych — krotkich i prostych lub rozbudowanych i ztozo-
nych. Wszystkie wymienione elementy przenikajg kazda z ptaszczyzn ,.kwadra-
tu komunikacyjnego” i mogg mie¢ istotne znaczenie w odbiorze i zrozumieniu
przekazu kierowanego do dziecka z wadg stuchu, a takze wptyna¢ na jego za-
chowanie i adekwatne lub nieadekwatne reakcje jezykowe w toku konwersacji.

Dziecko niestyszace oraz stabostyszace przy odczytywaniu mowy z ust
musi by¢ bardzo skoncentrowane. W zwigzku z tym znajduje si¢ w stanie
ustawicznego napigcia, aby czego$ nie przeoczy¢ i jak najwigcej zrozumiec.
W dtuzszej perspektywie prowadzi to do przecigzenia. Swobodne rozmowy,
tzw. gawedzenie, ktoremu normalnie nie towarzyszy napigcie, jest dla dziec-
ka gluchego ogromnym wysitkiem fizycznym oraz obcigzeniem psychicz-
nym prowadzgcym czesto do wyczerpania i podwyzszonej wrazliwo$ci, tzn.
do szybkiego wystgpienia symptomow ogdlnego przemeczenia i przecigze-
nia. Wplywa to niekorzystnie na proces komunikowania si¢ na ptaszczyznie
»Lujawniania si¢” oraz ,relacji”.

Poniewaz — jak podkreslano wczes$niej — odczytywanie mowy z ust jest pro-
cesem niezmiernie trudnym oraz ucigzliwym fizycznie, pomocne okazuje si¢
stosowanie fonogestow. Musi by¢ jednak spetniony podstawowy warunek: za-
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réwno nadawca, jak i odbiorca muszg zna¢ t¢ metodg, co niestety w srodowisku
0s0b styszacych jest rzadkoscia.

Prawdopodobienstwo, ze porozumiewanie si¢ juz na ,,ptaszczyznie rzeczo-
wej” bedzie znacznie utrudnione, jest bardzo duze, m.in. z powodu réznic w po-
strzeganiu $wiata i w nabywanych do$wiadczeniach przez osoby z wada shu-
chu, z powodu braku Iub ograniczonego odbioru wrazen stuchowych. Wigze
si¢ to z rozumieniem poje¢ odnoszacych sie do dzwigkdéw (np. takich jak szmer,
gwar, muzyka) oraz poje¢ wieloznacznych — rozumianych przez dziecko z wada
stuchu inaczej (czgsto tylko jednoznacznie i to niezaleznie od kontekstu) niz
przez styszacego nadawce informacji. Aby komunikat zostat wlasciwie przeka-
zany 1 odebrany, stowa uzyte w dialogach musza mie¢ takie samo znaczenie dla
nadawcy i dla odbiorcy.

Ponadto ztozono$¢ konstrukcji zdaniowych stosowanych przez osobe sty-
szaca, ktorych nie zna dziecko niestyszace czy stabostyszace, sprawia, ze nie
rozumie ono cze$ci lub catosci przekazu jezykowego albo rozumie go blednie.
Co wiecej, tresci podane w sposob chaotyczny, nieuporzadkowany, moga nie
dociera¢ do niego takze z powodu ich niezrozumiatosci tresciowej. Jesli roz-
mowa dotyczy tego, co si¢ dzieje ,.tu i teraz”, odnosi si¢ do kontekstu biezacej
sytuacji, dziecku niestyszacemu jest tatwiej. Natomiast gdy dotyczy zdarzen
umiejscowionych w przesztosci lub w przysztosci, problemy ze zrozumieniem
tresci przez dziecko z wada stuchu znacznie si¢ nasilaja (Nienhuys, Cross, Hors-
borough, 1984). Czesto dochodzi do takiej sytuacji w trakcie swobodnej, spon-
tanicznej, czesto ,,gorgczkowej” konwersacji migdzy réwiesnikami styszacymi
i niestyszacymi czy slabostyszacymi, gdy dziecko styszace mowi niestarannie,
sytuuje informacje w réznych czasach albo przeskakuje z jednego watku na inny.

Utrudnieniem mogg by¢ takze zaktdcenia komunikowania si¢ na ,,ptaszczyz-
nie relacji”. Poniewaz u 0s6b z wadg stuchu wystegpuja problemy zwigzane z kie-
runkowg podzielno$cig uwagi, tzn. umiejgtnoscia skupienia uwagi stuchowej na
jednym z wielu dochodzacych do stuchacza zrédet dzwigku, nie mogg one zro-
zumie¢ 1 bra¢ udziatu w konwersacji, w ktorej uczestniczy wigcej 0sob, wypo-
wiadajgcych sie w tym samym czasie (Kotodziejezyk, 2011). Dzieci niestyszace
1 slabostyszace sa wowczas ignorowane, ich fizyczna obecno$¢ jest lekcewazo-
na, bagatelizowana lub niedopuszczane sg do gltosu. Nabywanie pozytywnych
doswiadczen w komunikowaniu si¢ w grupie spotecznej czy rowiesniczej staje
si¢ dla nich wowczas coraz trudniejsze. W tej sytuacji moze si¢ pojawi¢ zjawi-
sko nakrecajgcej si¢ spirali niekorzystnych zaleznosci: trudnosci komunikacyjne
i zaburzenia w zachowaniu dziecka z wada stuchu wzajemnie si¢ intensyfikuja
(Krawiec, 2009; Kobosko, 2012).

Kolejne istotne zagadnienie dotyczy sytuacji, w ktorej w trakcie konwersacji
dochodzi do przecigzenia informacyjnego. Wystepuje ono wtedy, gdy obszer-
no$¢ przekazu, jaki ma odebra¢ dziecko z wada stuchu, przekroczy jego zdol-
no$¢ do posegregowania informacji i ich wykorzystania. Z tego powodu moze
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dochodzi¢ do pomijania lub (i) zapominania cz¢$ci wiadomosci, co prowadzi do
licznych nieporozumien migdzy rozmowcami: styszacym i niestyszacym czy
stabostyszacym.

Powaznym problemem dla dziecka z wada stuchu jako odbiorcy sa rowniez,
0 czym juz wczesniej wspomniano, nagle odstepstwa lub zmiana zasadniczego
tematu dialogu, a takze stosowanie przez styszacego nadawce dygresji, w ktorych
dziecko z wada stuchu szybko si¢ gubi, traci watek, wskutek czego zrywa si¢ cig-
glos¢ konwersacji. Niejednokrotnie zdarza si¢, ze osoby niestyszace czy tez sta-
bostyszace nie wyczuwajg (nie rozumiejg) ironii, nie potrafig odczyta¢ ukrytych
znaczen, zinterpretowaé zartu albo prawidtowo ,,rozszyfrowaé” przenosni badz
zrozumie¢ metafory. Funkcjonujac na ,,plaszczyznie rzeczowej”, w wickszosci
przypadkow powierzchownie odczytujg znaczenie odbieranych przekazow.

Nastepna kwestia to trudnosci zaklocajace przebieg komunikacji migdzyoso-
bowej pomiedzy dzie¢mi i mtodziezg z wada stuchu oraz styszacymi, co znaj-
duje swoje odzwierciedlanie gtéwnie na ,,plaszczyznie ujawniania siebie” oraz
»plaszczyznie relacji” i wigze si¢ ze spojnoscig przekazu werbalnego 1 niewer-
balnego. W procesie komunikacji bezposredniej kazda wypowiedZz wyrazana
jest za pomoca $rodkow werbalnych oraz niewerbalnych; aby byta wiasciwie
odebrana (zinterpretowana), te dwa jednoczesnie demonstrowane przekazy mu-
sza by¢ zgodne, spojne 1 wzajemnie si¢ wspieraé. Gdy wystepuje sprzecznosé
migdzy przekazem werbalnym i niewerbalnym, przestanie komunikatu jest
znieksztatcone. Na przyktad, napiety wyraz twarzy ze zmarszczonymi brwiami,
ktory wystepuje czesto u 0sob niestyszacych i stabostyszacych podczas kontak-
tow komunikacyjnych z osobami styszacymi, nie jest zwigzany z tym, co wer-
balnie przekazuja lub odbierajg ani nie jest wyrazem negatywnych emocji, lecz
$wiadczy o bardzo intensywnej koncentracji uwagi niezbednej podczas odczy-
tywania mowy z ust. Z kolei jesli osoba styszaca, ktéra chce tagodnie upomnieé
zle zachowujace si¢ dziecko z wada stuchu, glaszcze je po glowie, usmiecha
si¢ do niego 1 werbalnie komunikuje mu: ,,Nie wolno tak si¢ zachowywac”, to
wysyta dwie sprzeczne informacje. Zte zachowanie dziecka nie ustaje, dysonans
informacji sprawit bowiem, ze wybrato ono silniejszy dla niego przekaz nie-
werbalny — u$miech i glaskanie po glowie, rownoznaczne przeciez z pochwata.
Takich niespdjnosci w przekazach werbalnych i niewerbalnych migdzy osobami
z wadg stuchu i styszacymi mozna by przytoczy¢ wiele. Dla 0sob niestyszacych
kazde zachowanie niewerbalne — gest, mimika, usytuowanie si¢ wobec odbiorcy
itp. — ma znaczenie, niesie ze sobg okreslone, wazne informacje. Wigkszo$¢ osob
styszacych komunikujacych si¢ z osobami z wada stuchu nie jest tego $wiadoma,
co rodzi dysonans na plaszczyznie ,,ujawniania siebie” oraz ,,relacji”.

Schultz von Thun (2006—2007) uwaza, ze wszelkie komunikaty niewerbalne
nalezy réwniez odczytywac za pomoca czterech ptaszczyzn. Jedynie aspekt rze-
czowy wypowiedzi w niewielkim stopniu moze by¢ reprezentowany przez ,,mowe
ciala” w czasie konwersacji, ale pozostate elementy wypowiedzi przynoszg istotne
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informacje na plaszczyznie ,,ujawniania si¢”, ,,apelu” oraz ,,relacji”. Niewerbalny
komunikat uzupetnia czg¢s¢ tresciowa wypowiedzi i ma w przypadku oséb z wada
stuchu niezwykle istotne znaczenie dla jej odbioru i zrozumienia.

Nalezy zwr6ci¢ uwage na jeszcze jedng barierg zakldcajaca proces komu-
nikowania si¢ 0sob z wadg stuchu ze styszacymi na ,,ptaszczyznie rzeczowe;j”;
bariera ta aktywuje kolejne, wystepujace na ,,ptaszczyznie ujawniania siebie”
i,,plaszczyznie relacji”. Czesto odbior komunikatow dzieci i mlodziezy z wada
stuchu kierowanych do styszacych rowiesnikéw — ktore niejednokrotnie zawie-
raja bledy gramatyczne, sktadniowe, stownikowe — utrudniony jest poprzez ich
nieprawidlowa realizacje foniczng i artykulacyjng. Poglebia to niezrozumienie
wypowiedzi os6b z wadg stuchu przez osobg¢ styszaca na ,,plaszczyznie rze-
czowej”, co wywoluje konsekwencje w postaci postepujacego rozczarowania,
zniechecenia obu stron, ktore staje si¢ zarzewiem zaklocen w komunikowaniu
si¢ na ,,ptaszczyznie ujawniania siebie” oraz na ,,plaszczyznie relacji”. W przy-
padku styszacych dzieci i styszacej mtodziezy uzewngtrznia si¢ to w przyjmo-
waniu postawy wyzszo$ci wobec rozmowcy, lekcewazeniu go lub ignorowaniu.
W przypadku niestyszacych i stabostyszacych — manifestuje si¢ w postaci lgkli-
wosci, zagubienia, poczucia gorszos$ci i ustawicznej niepewnosci w relacjach ko-
munikacyjnych, ale takze zalu i wrogosci. Rzutuje to niekorzystnie na przebieg
relacji komunikacyjnych, zaréwno gdy wymienieni interlokutorzy odgrywaja
role nadawcow, jak i odbiorcéw. Ich ,,ucho relacyjne” i ,,ucho ujawniania siebie”
sa szczegblnie wyczulone na odbior komunikatow niewerbalnych wyrazajacych
te pejoratywne przezycia, emocje towarzyszace komunikacji migdzyosobowe;j,
co utrudnia skuteczne porozumiewanie si¢.

Ztozonos$¢ problemu polega tez na tym, ze w przypadku dzieci niestyszacych
i stabostyszacych ich umiejetnosci jezykowe rozwijaja si¢ powoli, wykraczajac
poza okresy krytyczne, wazne dla rozwoju mowy. Manfred RuoB (1994) zwraca
uwagg na istotne okolicznos$ci i uwarunkowania tego zjawiska oraz eksponu-
je szczegolnie znaczenie jako$ci rozmoéw styszacych rodzicéw z niestyszacymi
i stabostyszacymi mtodszymi dzie¢mi. Twierdzi, ze rozmowy te sa najczesciej
bardzo ubogie pod wzglgdem tresciowym i niejednokrotnie nie wykraczaja
poza potakiwanie, potwierdzanie lub powtarzanie wyuczonych wczesniej przez
dziecko zwrotow, wskutek czego uproszczony, przebudowany jezyk, czesto zre-
dukowany do pojedynczych stow, nawigzujacych jedynie do sytuacji ,,tu i te-
raz”, nie stuzy wymianie informacji, zadawaniu pytan, wyrazaniu uczuc i prze-
zy¢, wyjasnianiu sytuacji. Emmanuelle Laborit (1995) podkresla niekorzystny
wplyw tak mizernego pod wzgledem zaréwno ilosciowym, jak i jakosciowym
jezyka na przebieg rozwoju poznawczego dziecka z wadg stuchu, co znajdu-
je swoje odzwierciedlenie — stanowigc swego rodzaju sprzezenie zwrotne — na
,.plaszczyznie rzeczowej” procesu komunikowania sig.

Trzeba takze dodac, ze czesto jezyk werbalny dziecka z wadg stuchu ksztat-
tuje si¢ nie w toku naturalnej konwersacji, lecz w trakcie ¢wiczen surdologope-
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dycznych. Poniewaz, jak wspomniano wczesniej, na jakiekolwiek efekty trzeba
dtugo czeka¢, niejednokrotnie dochodzi do sytuacji, w ktorej ten wytrenowany
jezyk werbalny, ktorym dziecko si¢ postuguje, nie stuzy komunikowaniu sig,
lecz jest jedynie forma fonicznej realizacji wyuczonych schematéw jezykowych.
Trudno w tym przypadku méwic¢ o wyrazaniu przez dziecko za pomoca jezyka
wiasnych mysli, emocji — chodzi bardziej o dopasowanie posiadanego zasobu
stow, zwrotdw, a nawet catych wyuczonych zdan do konkretnej sytuacji, w kto-
rej urzeczywistnita si¢ potrzeba porozumienia si¢, nawigzania dialogu. Dotyczy
to zwlaszcza mlodszych dzieci z wada stuchu w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym 1 ich relacji z réwiesnikami. Czgsto takie ,,dopasowywanie” jest
nietrafne, uzycie niektérych stow — nieadekwatne. Nierzadko dochodzi takze
do sytuacji, w ktorej dziecko z wada stuchu, nie wiedzgc, o czym jest mowa
1 co ma odpowiedzie¢, powtarza pytanie, aby w jakikolwiek sposob zareagowac.
Jego wypowiedzi sg najczesciej niekompletne — jednowyrazowe, w okreslonym
kontekscie odgrywaja role calego zdania lub przybieraja posta¢ agramatycznego
zestawienia wyrazow (Kotodziejczyk, 2011). Tak prowadzone dialogi nie daja
satysfakcji zadnej ze stron. Wowczas zardwno dzieci styszace, jak i niestyszace
oraz stabostyszace wycofuja si¢, unikaja relacji, w ktorych niezbedna jest komu-
nikacja jezykowa. Taki stan rzeczy powoduje znaczne zubozenie do§wiadczen
w konwersacji werbalnej, co z kolei powaznie utrudnia doskonalenie jezykowe
dziecka niestyszacego czy stabostyszacego. Szanse nawigzywania pozytywnych
interakcji dzieci z wada stuchu ze styszacymi dzie¢mi zamiast rosnaé — maleja.

Warto w tym miejscu podkresli¢ znaczenie, jakie majg — w dlugim procesie
ksztaltowania si¢ umiejetnosci komunikacyjnych dzieci z wada stuchu — rela-
cje emocjonalne styszacych rodzicéw z ich niestyszacymi lub stabostyszacy-
mi dzie¢mi, wzajemne nastawienie do siebie, a takze obopolne oczekiwania.
Bardzo czegsto dzieje sie niestety tak, ze przyjemnos¢ radosnej, bezposredniej
interakcji, ktora jest niezbedna do normalnego rozwoju fizycznego i psychicz-
nego dziecka, rodzice zastepujg ¢wiczeniami, nienaturalnym ,,wymuszaniem”
nasladownictwa wzorcoéw jezykowych, kontrolowaniem postepow i korygowa-
niem mowy dziecka, egzekwowaniem bezbt¢dnej artykulacji, a takze popraw-
nej pod wzgledem stownikowym i sktadniowym, klarownej wypowiedzi (Pie-
trzak, 1992; Kobosko, 2009). Tego typu doswiadczenia dzieci z wadg stuchu
w komunikacji z rodzicami, odbywajace si¢ w klimacie zalezno$ci, powodowaé
moga niekorzystne reperkusje na ,,ptaszczyznie apelu” procesu komunikowania
sig, a takze na ,,ptaszczyznie relacji”’. W tego typu kontaktach dominuje ,,plasz-
czyzna apelu” charakteryzujaca si¢ zachowaniami werbalnymi i niewerbalnymi,
ktore maja na celu wywarcie wptywu, wywotanie okreslonych zmian. Nie ma
swobodnego dialogu — informacje, ktore wysyta nadawca (rodzic) ukierunkowa-
ne s3 na konkretny, oczekiwany efekt. Konsekwencja cigglego i nadmiernego
kontrolowania zachowan dziecka z wada stuchu moze by¢ zwickszenie zaha-
mowan komunikacyjnych na ,,ptaszczyznie relacji” pomigdzy nim a jego ro-
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dzicami, powodowanych lgkiem przed oceng i niespelnieniem oczekiwan osob
znaczgcych dla dziecka (Meadow, 1968, 1969).

Domeng ,,ucha relacji” dziecka staje si¢ wowczas wychwytywanie gtownie
sygnatow niewerbalnych (odbierany droga stuchowg ton glosu nie ma tu wigk-
szego znaczenia, gdyz nie jest wystarczajaco dobrze przez dziecko styszany),
ktore informujg o stosunku rodzicow do dziecka: akceptacji, odrzuceniu, lek-
cewazeniu, rozczarowaniu, zadowoleniu z postepow. Natomiast ,,ucho apelu”
dziecka nastawione jest na wylawianie z komunikatu tego, czego oczekuje
rodzic, 1 spetnianie tychze oczekiwan. Dziecko z wadg stuchu boi si¢ porazki
1tego, ze nie spetni oczekiwan, nie podejmuje wigc prob prowadzenia naturalnej
konwersacji jezykowej (lepszej lub gorszej pod wzgledem poprawnosci jezyko-
wej oraz wymowy), lecz ,,uparcie” powtarza wyuczone stowa, zwroty i zdania.

Ponadto, jesli u dziecka niestyszacego czy stabostyszacego nie nastgpu-
ja progresywne zmiany w rozwoju mowy, zgodne z oczekiwaniami rodzicow,
mozliwe jest, Ze poczujg si¢ oni rozczarowani, zniecheceni, bezradni i przekaza
dziecku (czesto nieswiadomie) swoja postawe braku wiary w jego umiejetnosci
komunikacyjne. W trakcie komunikacji z dzieckiem uzewngtrzniajg przeciez
swoj stosunek do niego. ,,Ucho relacji” jest wowczas u tych dzieci — odbiorcoéw
komunikatow — szczegoélnie wyczulone na odczytywanie tych niewerbalnych
przekazow, ktore §wiadceza o tym, jak rodzice si¢ do nich odnosza.

Wglad w specyfike i kondycje procesu komunikowania si¢ dzieci niesty-
szacych i stabostyszacych ze styszacymi rodzicami, ktérzy sg ich pierwszymi
partnerami jezykowego porozumiewania si¢, i analiza tego procesu oparta na
,;modelu kwadratu komunikacyjnego” Schultza von Thuna pokazuja, ze utrwa-
lone przez rodzicéw niewlasciwe, a takze niepetnowartos$ciowe wzory komu-
nikowania si¢ przenoszone sg przez wickszos¢ dzieci z wada stuchu na sfere
kontaktéw komunikacyjnych z réwiesnikami i innymi osobami styszacymi, co
znacznie zaktdca ich funkcjonowanie spoteczne, a takze proces ksztattowania
si¢ identyfikacji i tozsamos$ci. W trakcie komunikowania si¢ odbywa si¢ bowiem
nieustanne tworzenie, podtrzymywanie, a czasem burzenie relacji migdzy ludz-
mi. Komunikacja miedzy osobami niestyszacymi oraz stabostyszacymi a czton-
kami styszacej wigkszoSci spoteczenstwa jest stale nienaturalna i w zwigzku
z tym trzeba stosowa¢ liczne srodki pomocnicze oraz ucieka¢ si¢ do doktadnej
artykulacji i odczytywania mowy z ust itd. Wszystkie te formy nie stuza prowa-
dzeniu dialogu, ztozonej rozmowy, lecz jedynie podawaniu krotkich informacji.
Komunikowanie si¢ w taki sposob jest niepeine, schematyczne, ale tez bardzo
wyczerpujace, a przy tym wiele informacji nie dociera do osoby z wada stuchu,
poniewaz jej specjalne potrzeby recepcji nie sg w peini uwzgledniane.

Regina Leven (2003) zwraca uwage, ze osoby niestyszace (rzadziej dzieci, na-
tomiast czesciej mlodziez i osoby doroste) na ogot informuja swoich styszacych
partnerow komunikacyjnych o tym, ze nie stysza. Stuzy to wprawdzie pew-
nemu utatwieniu komunikacji na ,,ptaszczyznie rzeczowej”, ale rownoczesnie
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wiaze si¢ z zakloceniem wzajemnych stosunkow na ,,ptaszczyznie relacji” oraz
»Lujawniania siebie”. W informowaniu o wadzie stuchu ukryty jest apel, ktory ma
sprawi¢, ze osoba styszaca zacznie przestrzega¢ pewnych zasad, mozna by na-
wet powiedzie¢ — kanonow, prowadzenia konwersacji z osobg niestyszaca. Pro-
blem w tym, ze osobom styszgcym nie sa one znane i w zwigzku z tym nie sg
przez nie respektowane. Z tego powodu czgsto dochodzi do zerwania kontaktow
komunikacyjnych w jezyku werbalnym migdzy osobami styszacymi i niesty-
szacymi. Leven (tamze) twierdzi nawet, ze wickszo$¢ osob styszacych cechuje
ignorancja dotyczaca sposobow kontaktowania si¢ jezykowego z osobami nie-
styszacymi 1 stabostyszacymi, co wigze si¢ z obarczaniem wing za trudnosci
w komunikowaniu si¢ wylacznie 0sob z wadg stuchu; to ,,oni” powinni si¢ stara¢
jak najlepiej mowic i doskonali¢ si¢ w odczytywaniu mowy z ust.

Z modelu Schulza von Tuna wynika, jak juz wcze$niej wspomniano, ze ko-
munikacja polega nie tylko na wymianie komunikatow o okreslonej tresci, za
pomoca jezyka realizowanego werbalnie, lecz takze na ztozonym intra- i inter-
personalnym zachowaniu. W tym sensie, nalezy rozpatrywac zaburzong komu-
nikacje miedzy osobami z uszkodzonym stuchem i styszacymi w kategoriach
konsekwencji uszkodzenia stuchu.

Jezeli dzieci niestyszace czy stabostyszace moga si¢ komunikowac z osobami
styszacymi — dzie¢mi, dorostymi, w tym takze z rodzicami, gldwnie za pomoca
jezyka werbalnego, ktorego jako$¢ we wszystkich obszarach procesu komuni-
kacji jest zwykle, w wigkszym lub mniejszym stopniu, zaburzona, nalezy si¢
liczy¢ takze z powaznymi zakldceniami w psychicznym funkcjonowaniu dziec-
ka, w tym — ksztaltowaniu si¢ jego poczucia wlasnej wartosci. Gdy osoby sty-
szace wyrazaja (nawet mimowolnie) nieche¢ do komunikowania si¢ z dzieckiem
niestyszacym czy stabostyszacym, zniecierpliwienie spowodowane wzajemnym
niezrozumieniem, rodzi si¢ w takim dziecku poczucie odrzucenia, czuje si¢ ono
pokrzywdzone, zle traktowane i nieakceptowane.

Leven (1997) zwraca uwage, ze dzieci niestyszace, ktore rzeczywiscie nie
sa przez rodzicow w peini akceptowane 1 w zwigzku z tym nalezycie trakto-
wane, reaguja czegsto na tego rodzaju pejoratywne komunikaty w sposob silnie
emocjonalny — zalem, a nawet wsciektoscia. Komunikacja pomiedzy dzieckiem
i dorostym jest wowczas zaburzona na prawie wszystkich ptaszczyznach ,,kwa-
dratu komunikacyjnego”. Wybuchy ztosci dzieci niestyszacych wobec dorostych
sa niejednokrotnie nastepstwem bezsilnosci — negatywnych doswiadczen w po-
wtarzajacych si¢ sytuacjach wzajemnego niezrozumienia ,,0 co chodzi”. Gdy
dziecko wyraza swoje potrzeby i racje w sposob, ktory nie jest zrozumiaty dla
rodzicow, prowadzi to do jego zniecierpliwienia i rozgoryczenia. Dziecko ma
poczucie, ze jest przez rodzicow i srodowisko odrzucane. Te negatywne emo-
cje niestyszacych i stabostyszacych dzieci mogg si¢ rozwija¢ az do dorostosci
1z czasem nawet wzmacniac si¢ i utrwala¢. Mozna wowczas moéwic o tzw. trwa-
tych frustracjach, ktore nawet jesli poczatkowo wystepuja gtéwnie w rodzinie,
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to z czasem rozprzestrzeniajg si¢ na inne plaszczyzny funkcjonowania spotecz-
nego osoby z wada stuchu (Leven, 2003, s. 44).

Problemy psychiczne, jakich do§wiadczajg osoby niestyszace: dzieci, a poz-
niej doros$li, wynikajg zatem w duzym stopniu ze znacznego ograniczenia,
a w niektorych przypadkach wrecz z braku wspolnego jezyka z ich spotecznym
otoczeniem. Prowadzi to do przezywania permanentnego stresu, poczucia alie-
nacji 1 braku akceptacji, co z kolei potgguje niezadowolenie, rozzalenie i znie-
checenie oraz brak satysfakcji z kontaktow z osobami styszacymi, w tym — takze
z rodzicami.

Dzieci, a takze doroste osoby niestyszace i stabostyszace czestokro¢ podej-
muja proby nazwania, wyrazenia stowami przezywanych przez siebie frustracji,
ale ich ograniczone slownictwo uniemozliwia im adekwatne zwerbalizowanie
wlasnych odczué¢ (tamze, s. 41). Dlatego najczgsciej pozostaja niezrozumiane,
a ich trudnosci sg bagatelizowane przez styszace otoczenie spoteczne. Z reguty
zatem problemy te sg przez osoby niestyszace i stabostyszace albo przemilczane,
albo wypierane. W konsekwencji permanentnie utrzymujacego si¢ trudnego po-
tozenia i trwalej frustracji, ktorg przezywaja, dochodzi do pasywnej akceptacji
1 pewnego rodzaju adaptacji do tego stanu.

Jesli odczucie frustracji w sytuacji wzajemnego komunikowania si¢ powstaje
wskutek tego, ze osoba niestyszaca czy stabostyszaca chce si¢ czego$ dowiedzie¢
od osoby styszacej, ale jej si¢ to nie udaje, mamy do czynienia z sytuacja, w ktorej
osoba z wadg stuchu niejako przyzwyczaja si¢ do tego i1 zaczyna rozwija¢ w sobie
oczekiwanie (nadziej¢), ze moze uda si¢ zrozumie¢ nast¢pnym razem cos, co po-
przednio si¢ nie udawato. Ta reinterpretacja frustracji sprowadza si¢ zatem do we-
wnetrznego nastawienia, ktore polega na pasywnej akceptacji niemoznosci bycia
zrozumianym i zrozumienia innych (Rosen-Bernays, 1992, s. 123).

Kwestia frustracji w zakresie miedzyludzkich interakcji jest analizowana tak-
ze w kontekscie teorii identyfikacji tozsamosci Lothara F. Krappmanna (1978).
Zwraca on uwage na potrzebe rozwijania tolerancji wobec frustracji, sytuacji
ambiwalentnych, ktére nierozerwalnie zwigzane sg ze zlozono$cig zycia spo-
tecznego, poniewaz dzigki nim czlowiek moze utrzymywac, a nie zrywac inte-
rakcyjne relacje z innymi ludzmi. W ksztaltowaniu si¢ wlasnej tozsamosci czto-
wieka umiejetnos¢ tolerowania frustracji oraz uaktywniania stalej pozytywnej
autorefleksji ma donioste znaczenie.

Sytuacja, jaka jest dla osdb niestyszacych konieczno$¢ porozumiewania si¢
w jezyku werbalnym z osobami styszgcymi, taczaca si¢ z uczuciem niepewnosci
(w zwiagzku z wieloznaczno$cig odbieranych informacji, ich niepetng jasnoscia
oraz fragmentarycznos$cig), a takze uswiadamiajgca tym osobom, ze sg nieko-
munikatywne (gdyz ich mowa jest niewyrazna, popetniaja wiele btedow grama-
tycznych, nieadekwatnie dobieraja stowa), jest niezwykle stresujaca. Moze by¢
postrzegana przez osoby z wadg stuchu jako zagrazajaca ich poczuciu wtasnej
wartos$ci, co wynika z przezywania ustawicznej porazki, poczucia odrzucenia
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lub bycia zlekcewazonym. Ogarnia je paralizujace przerazenie, gdy znajda si¢
wsrod moéwigcych osob styszacych, i dlatego za wszelkg ceng unikajg sytuacji,
w ktorych kto§ moglby zainicjowaé z nimi rozmowe (Kolodziejezyk, 2011).

W tym kontekscie trafthe wydaje si¢ odniesienie do koncepcji tolerancji (nie-
tolerancji) dwuznaczno$ci, zaproponowanej przez Else Frenkel-Brunswik. Kon-
cepcja ta wywodzi si¢ z teorii dysonansu poznawczego Leona Festingera (2007).
Brak tolerancji dwuznacznos$ci wyraza si¢, w Swietle omawianych zaktocen pro-
cesu komunikowania si¢ 0sob niestyszacych i stabostyszacych, poprzez skton-
no$¢ do postrzegania odbieranych sytuacji i informacji jako skomplikowane,
nieprzejrzyste i nieprzystepne, a takze wycinkowe i przy tym niepewne, o nie-
jasnym znaczeniu, co wywotuje napigcie, lek 1 dyskomfort psychiczny (Ophof,
2001).

Z czasem, state frustracje sg zinternalizowane przez brak komunikacji, nie-
porozumienia, poczucie obcigzenia, niepewnosci, obawy przed niepowodze-
niem itp. Niski poziom tolerancji frustracji oraz tolerancji dwuznaczno$ci ge-
neruje problemy psychiczne: ogdlny brak zaufania i negatywny obraz samego
siebie, zmeczenie 1 wyczerpanie, jak tez dazenie do izolowania si¢ i negatywne
nastawienie do otoczenia.

Ustawicznie niepeina albo nieudana komunikacja powoduje niepewno$¢
i brak zaufania styszacych i niestyszacych oraz stabostyszacych partnerow roz-
mowy. Wzajemny brak zaufania owocuje za$ czgstym niepowodzeniem komuni-
kacyjnym. W konsekwencji takich negatywnych doswiadczen dzieci i mtodziez
z wadg stuchu maja poczucie, ze inni wszystko wiedzg lepiej i o wiele wigcej
mogg. Czuja tez, ze sg dla innych cigzarem, co wywotuje i wzmacnia ich nega-
tywny obraz siebie i powoduje wycofywanie si¢ z interakcji spotecznych oraz
osamotnienie. Dziecko z wadg stuchu musi zatem bardzo szybko dojrze¢ emo-
cjonalnie i spotecznie, aby udato mu si¢ osiggna¢ odpornos¢ psychiczng umoz-
liwiajacg tolerowanie frustracji przy samodzielnym pokonywaniu coraz wigk-
szych trudnosci w komunikowaniu si¢ z ludzmi styszacymi.

Uniknigcie lub ograniczenie psychicznych konsekwencji komunikacyjnego
deficytu wymaga w przypadku dzieci niestyszacych i stabostyszacych odpo-
wiednich zabiegow juz od wczesnego dziecinstwa. Jest zatem bardzo wazne,
aby wyjasnic¢ styszacym rodzicom ztozono$¢ wewnetrznych i zewnetrznych wa-
runkow komunikacji na ptaszczyznach: ,;rzeczowej”, ,,apelu”, ,,ujawniania sie-
bie” 1 ,relacji” — pozwoli to unikna¢ tego, co Leven (2003) nazywa zakldcong
komunikacja, tzn. zaktdconych intra- i interosobowych zachowan i ich szkodli-
wych konsekwencji. Istotne jest, aby zna¢ bariery komunikacyjne wystepujace
migdzy dzie¢mi i mtodzieza, dorostymi osobami styszacymi a niestyszacymi
oraz stabostyszacymi oraz szuka¢ rozwigzan minimalizujacych lub catkowicie
likwidujgcych te bariery. Dzigki temu mozna unikng¢ kryzyséw identyfika-
cji, generowanych przez pejoratywna sytuacje komunikacyjna, z ktorg osoby
z wadg shuchu bardzo czg¢sto maja do czynienia.
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W zyciu codziennym wazne jest, aby ludzie styszacy byli informowani o spe-
cyfice uszkodzenia stuchu i regutach komunikacyjnego zachowania si¢ wobec
0s6b z wadg stuchu. Dopiero gdy sie wie, jak styszacy powinni si¢ zachowywaé
wobec niestyszacych i stabostyszacych, prawdziwe staje si¢ porozumienie mig-
dzy nimi, a tym samym poprawia si¢ jakos¢ zycia osob z wada stuchu oraz osob
styszacych.
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BARIERY W KOMUNIKOWANTIU SIE BEZPOSREDNIM DZIECI I MLODZIEZY
Z WADA SLUCHU ZE SEYSZACYMI ROWIESNIKAMI W SWIETLE MODELU
KOMUNIKACJI MIEDZYOSOBOWEJ FRIEDEMANNA SCHULZA VON THUNA

Streszczenie

W artykule podjeto probe analizy zaktdcen i barier komunikowania si¢ bezposredniego dzieci
i mtodziezy niestyszacych i stabostyszacych z osobami styszacymi. Problem rozpatrywany jest
z wykorzystaniem modelu komunikacji migdzyosobowej Friedemanna Schulza von Thuna. Autor
ten proces komunikowania si¢ ujmuje czteroptaszczyznowo, z uwzglednieniem sfer: rzeczowej,
apelu, ujawniania si¢ i relacji. Artykut eksploruje zjawisko przenikania si¢, splotu wzajemnie
uzaleznionych od siebie przyczyn pierwotnych i wtérnych oraz nastgpstw niskiej kompetencji
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jezykowej i komunikacyjnej dzieci z wadg stuchu i jej negatywnych konsekwencji dla ich funk-
cjonowania na wszystkich plaszczyznach komunikowania sig.

Stowa kluczowe: osoba niestyszaca/stabostyszaca, kompetencja jezykowa i komunikacyjna,
czteroptaszczyznowy model komunikacji Friedemanna Schulza von Thuna, bariery komuniko-
wania si¢ bezposredniego

BARRIERS TO DIRECT COMMUNICATION BETWEEN CHILDREN AND
ADOLESCENTS WITH HEARING IMPAIRMENTS AND THEIR HEARING PEERS
IN THE LIGHT OF THE INTERPERSONAL COMMUNICATION MODEL BY
FRIEDEMANN SCHULZ VON THUN

Abstract

The article attempts to analyze disruption and barriers to direct communication between deaf
and hard-of-hearing children and adolescents and hearing people. The problem is examined with
the use of the interpersonal communication model by Friedemann Schulz von Thun. According
to Schulz von Thun, the process of communication has four sides: factual information, appeal,
self-revealing and relationship. The article explores the phenomenon where the interdependent
primary and secondary causes and consequences of poor linguistic and communicative compe-
tence interpenetrate or interweave in children with hearing impairments. It examines the negative
consequences of this poor competence for these children’s functioning on all the communication
layers.

Key words: deaf/hard-of-hearing person, linguistic and communicative competence, four-
sides communication model by Friedemann Schulz von Thun, barriers to direct communication
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POCZUCIE SENSU ZYCIA W KONTEKSCIE RADZENIA
SOBIE W SYTUACJACH TRUDNYCH MLODYCH
DOROSLYCH Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA WZROKOWA

Wprowadzenie

Pojawienie si¢ w zyciu cztowieka sytuacji trudnej pobudza go do podejmowa-
nia dziatan zmierzajacych do odzyskania rownowagi pomigdzy wymaganiami
narzuconymi przez otoczenie a mozliwosciami osoby, jak rowniez aktywnosci
ukierunkowanych na poprawe swojego stanu emocjonalnego, co okresla si¢ mia-
nem radzenia sobie ze stresem (Lazarus, Folkman, 1984). Na podobny proces
wskazuje definicja radzenia sobie, wedtug ktorej polega ono na poznawczych
i behawioralnych wysitkach podejmowanych przez czlowicka w celu opanowa-
nia sytuacji, ktdra oceniana jest przez niego jako obcigzajaca lub przekraczajaca
posiadane zasoby (Heszen, Sck, 2007). Radzenie sobie obejmuje zatem dwie
podstawowe funkcje, tzn. czynno$ci poznawcze i behawioralne, ktore ukierun-
kowane sg na zmiang wlasnej sytuacji na lepsza. Moze si¢ to odbywac poprzez
zmian¢ wlasnego dziatania zaburzonego wskutek stresu (koncentracja na sobie)
lub poprzez zmiang zagrazajacego otoczenia czy tez regulacj¢ emocji (samo-
uspokojenie) (Ratajczak, 2000). W aktywnos$ci zaradczej ocena sytuacji moze
by¢ nierealistyczna, a cel dziatan nie w petni u§wiadomiony. Dlatego tez do za-
chowan zaradczych wlaczane sg mechanizmy obronne, ktore w sytuacjach nie-
podatnych na zmiany moga odgrywac role przystosowawcza. W sytuacji trudnej
doswiadczanej przez prawidlowo funkcjonujacego cztowieka oba rodzaje zja-
wisk zachodza réwnoczesnie. Mozna wprawdzie mowi¢ o przewadze ktoregos
z nich, ale nie nalezy ich utozsamia¢ (Oles, 1993).
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Radzenie sobie w sytuacjach trudnych moze by¢ analizowane jako styl,
strategia i proces (Losiak, 2008). Styl radzenia sobie stanowi wzglednie trwa-
ta dyspozycje osobowosciowa czlowieka odzwierciedlajacg si¢ w tendencji do
zachowywania si¢ w sytuacji stresowej w pewien okre§lony sposob. Jest to cha-
rakterystyczny dla danej osoby zbidr metod radzenia sobie, uruchamianych pod-
czas konkretnej konfrontacji z sytuacja stresowa (Heszen-Niejodek, 2000). Styl
radzenia sobie jako cecha osobowosci takze moze ulec zmianom, do czego moga
si¢ przyczyni¢ nowe doswiadczenia cztowieka i oddziatywania terapeutyczne
(Wojtowicz, 2003). Mianem strategii radzenia sobie przyjeto si¢ z kolei okresla¢
dyspozycje sytuacyjne. Maja one charakter zmienny, warunkowany wynikami
oceny dokonanej przez osobg. Wraz z przebiegiem konfrontacji stresowej dyna-
micznie zmienia si¢ wartos$¢ przystosowawcza okreslonych strategii zaradczych.
Strategie stosowane na jednym z etapow radzenia sobie moga by¢ nieprzydatne
lub szkodliwe na innym (Folkman i in., 1986). Wreszcie, proces radzenia sobie
obejmuje cigg zmieniajacych si¢ w czasie strategii, wigzacych si¢ ze zmiana-
mi cech sytuacji i zmianami stanu psychofizycznego cztowieka (Wrzesniewski,
2000). Jest to proces ztozony i dynamiczny, ktéry moze trwac przez dtugi czas
i zmienia¢ pierwotna sytuacj¢ (Heszen-Niejodek, 2000, s. 18). Richard S. La-
zarus 1 Susan Folkman (za: Kurylowicz, 2006), rozpatrujac radzenie sobie jako
proces, uwzgledniaja w nim dynamike przezywania stanéw emocjonalnych, dy-
namike myslenia i dzialania cztowieka w konkretnej transakcji stresowej, ujaw-
niajacej zmieniajace si¢ warunki samego dzialania i modyfikujace te warunki
oddziatywania aktywno$ci poznawczej i behawioralnej podmiotu.

Efektywnos¢ radzenia sobie nalezy analizowa¢ w konkretnym okresie oraz
w nawiazaniu do przezywanych w danym momencie sytuacji trudnych. Funkcje
poszczegolnych sposobow radzenia sobie $cisle wiazg si¢ bowiem ze specyfika
sytuacji, w stosunku do ktorej sa zastosowane. Aktywnos¢ zadaniowa moze si¢
okaza¢ zupelnie nieuzyteczna wowczas, gdy wprowadzane zmiany moga mie¢
niekorzystne konsekwencje. Natomiast preferencje emocjonalne czy unikowe
w pewnych sytuacjach moga petni¢ funkcj¢ adaptacyjna, poniewaz w warun-
kach niekontrolowanych i nieprzewidywalnych pomagaja utrzymac rownowage
emocjonalng cztowieka (Zeidler, Saklofske, za: Byra, 2012).

Radzenie sobie w sytuacjach trudnych petni funkcje regulacyjna, ktora polega
na ,,utrzymywaniu adekwatnej rownowagi pomigdzy wymaganiami a mozliwo-
$ciami lub na redukowaniu rozbiezno$ci pomiedzy wymaganiami a mozliwoscia-
mi” (Strelau, 2000, s. 95). Nowe okolicznosci zyciowe, ich dynamika i osadzenie
na roznych plaszczyznach funkcjonowania zmuszaja bowiem osobg¢ do ciaglego
adaptowania aktywnosci zaradczej najbardziej wiasciwej do pokonania zaistnia-
tych okoliczno$ci. Cztowiek musi nieustannie podejmowac okreslone sposoby ra-
dzenia sobie ukierunkowane na opanowanie sytuacji juz poznanych, jak rowniez
na poszukiwanie i przyjmowanie zroznicowanych sposobow radzenia sobie wo-
bec nowych trudnosci i okolicznos$ci (Shapiro i in., za: Byra, 2012).
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Dos$wiadczanie niepetnosprawnosci jest sytuacja, ktora mobilizuje osobg do
przywrdcenia utraconej rownowagi i podjecia aktywnosci zaradczej w dgzeniach
do skutecznego pokonywania trudnosci zwigzanych z niepelnosprawnoscia, od-
noszacych si¢ do barier psychologicznych i spoteczno-srodowiskowych (Crisp,
2002). W dostepnych publikacjach po$wieconych radzeniu sobie w sytuacjach
trudnych przez mtodych dorostych z niepetnosprawnoscia wzrokowa preferen-
cje zaradcze sg analizowane w kategoriach stylu lub strategii. Z badan przepro-
wadzonych przez Beate Szabale (2013) wsrod studentéw z niepelnosprawnoscia
wzrokowa wynika, ze osoby te wyraznie preferuja styl skoncentrowany na zada-
niu, co sugeruje, iz w obliczu trudnosci najczesciej podejmujg dziatania majace
na celu rozwigzanie problemu i s3 w stanie dokonac¢ obiektywnej oceny sytuacji,
ktorej nie traktujg jako osobistego zagrozenia. Ponadto mtodzi dorosli z niepet-
nosprawnosciag wzrokowg w sytuacji stresowej stosunkowo czgsto wykorzystu-
ja styl unikowy, bardziej preferujac przy tym poszukiwanie bliskich kontaktow
spotecznych niz angazowanie si¢ w czynnosci zastgpcze. Najrzadziej natomiast
wykorzystujg styl skoncentrowany na emocjach. Podobne wyniki uzyskata Sabine
Kef (2002) w grupie mtodziezy z uszkodzonym wzrokiem. Autorka ustalita row-
niez, ze mtodziez z niepetnosprawnoscia wzrokowa rézni si¢ istotnie statystycznie
od mtodziezy pelmosprawnej w zakresie stosowanych strategii radzenia sobie ze
stresem. Badani z niepetnosprawnos$cig wzrokowa w sytuacji trudnej zdecydowa-
nie czgsciej niz badani petnosprawni podejmujg aktywno$¢ zadaniowa i unikowa.
Strategia skoncentrowana na emocjach nie réznicowata istotnie badanych grup.

Preferowana przez ludzi aktywnos$¢ zaradcza oraz jej skuteczno$¢ uzalez-
nione s3 od szeregu czynnikow natury osobowosciowej i spotecznej, zwigza-
nych ze specyfika sytuacji trudnej. Istotne znaczenie w procesie radzenia sobie
w sytuacjach trudnych przypisywane jest zmiennym osobowosciowym, w tym —
umiejetnosci odnalezienia sensu zycia. Wyodrebniajac obszary nadawania sen-
su ludzkiemu zyciu, zwraca si¢ uwagg na kryterium obiektywne i subiektywne.
Obiektywne rozumienie sensu zycia odnosi si¢ do pojmowania istnienia jego
przejawoéw w egzystencji innych ludzi, spoleczenstw, obiektywnych wydarze-
niach i rzgdzacych nimi zasadach (Baumeister, 1991). Natomiast subiektywne
ujecie sensu zycia dotyczy jego poczucia, wyrazajacego si¢ w indywidualnym
do$wiadczeniu emocjonalnym cztowieka (S¢powicz-Buczko, 2010). Poczucie
sensu zycia rozumiane jest jako przezywanie i trwanie okreslonego doswiad-
czenia podmiotowo-osobowego, motywujacego osobe do uznawania wlasnego
zycia za wartosciowe, petne sensu, potrzebne i satysfakcjonujace. Dzigki takie-
mu poczuciu cztowiek zdobywa kompetencje do przezywania wlasnego zycia
jako pelnego mozliwosci i wartego przezycia, a nie tylko kompetencje do bycia
1 stawania si¢ (Popielski, 2007). Wigzac si¢ z takimi tresciami zycia ludzi jak:
zaufanie, nadzieja, refleksja, dobro, mitos¢, zyczliwos¢, perspektywa zyciowa,
wolno$¢, absolut, sens, zaangazowanie, poczucie sensu zycia podtrzymuje site
do zycia i dgzenia cztowieka (Popielski, 1993).
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Viktor Frankl (2009), analizujac poczucie sensu zycia, zauwazyl, ze 6w sens
jest nadrzedng potrzebg funkcjonowania psychicznego ludzi, silnie zwigzana
z podstawowa cechg ich istnienia, a mianowicie ze zdolnosciag do samotran-
scendencji i odkrywania warto$ci. W zwigzku z tym odnajdywanie sensu egzy-
stencji jest warunkiem prawidtowego funkcjonowania cztowieka. Niestety nie
jest on dany raz na zawsze, trzeba go poszukiwac, co wymaga zaangazowania
i wysitku. Poszukujac sensu zycia, cztowiek niejednokrotnie musi pokonywacé
ogromny trud w postaci niepewnosci i zwatpienia (Ptuzek, 1996). Istotng role
odgrywaja tutaj warunki wewnetrzne (podmiotowe) i zewnetrzne (przedmioto-
we), ktore sg wazne w dgzeniu do osiagnigcia poczucia sensu zycia. Pierwsze do-
tycza okreslonych stanow psychicznych, a drugie — okolicznos$ci zewnetrznych
utatwiajacych lub utrudniajgcych odkrywanie sensu zycia (Meissner-Lozinska,
2011). Janusz Marianski (1990) zwraca uwagg na trzy drogi odnajdywania sensu
zycia: emocjonalne doswiadczanie radosci zycia, pozytywny stosunek do celu
i zadania, ktore zamierza si¢ zrealizowac, oraz postawienie sobie celow poza-
egoistycznych i transcendentalnych. Wedlug Frankla (2009) cztowiek probuje
odnalez¢ sens we wszystkich wymiarach Zycia, a wiec w codziennych dziata-
niach i zadaniach, relacjach z innymi ludzmi czy tez radzeniu sobie z trudny-
mi doswiadczeniami. Poszukiwanie sensu zycia stwarza warunki do osiggania
dojrzatosci na poziomie indywidualnym (rozwdj samego siebie) i spotecznym
(ksztattowanie satysfakcjonujacych relacji interpersonalnych).

W literaturze przedmiotu podkresla si¢, ze doswiadczanie poczucia sen-
su zycia ma dwojaki charakter, tj. egzystencjalny i duchowy (Popielski, 1993).
Wyraza ono bowiem uwewnetrzniong postawe i gtgboka motywacje cztowieka
do dziatania w okreslonym kierunku. Umozliwia wykonywanie réznych zadan,
osigganie celéw i jest skutecznym ,,narzedziem” zapobiegajacym rezygnacji,
rozczarowaniom i depresji. Znaczace jest rOwniez to, ze poczucie sensu zycia
nie realizuje si¢ tylko w jednym wymiarze, lecz jest doswiadczeniem catego
cztowieka (Stawiarska, 2011).

Egzystencjalnos¢ cztowieka, jak stusznie podkresla Marian Wolicki (za: Kiren-
ko, 1998), wigze si¢ z jego samodzielnoscia i mozliwoscig decydowania o sobie, co
w niektorych sytuacjach zyciowych jest utrudnione. Chodzi zwtaszcza o sytuacje
graniczne, ktore odbierajg nadzieje i che¢ do zycia, jak rowniez doprowadzaja do
utraty smaku i wartosci zycia. Nalezy tutaj niewatpliwie wskaza¢ na glebokie kry-
zysy osobiste 1 spoteczne czy tez na cierpienie zwigzane z niepelnosprawnoscia.
Osoby niepetnosprawne czesto zadajg sobie pytania dotyczace sensu ich istnienia
1 sensu do$wiadczanego przez nie cierpienia. Znalezienie odpowiedzi na te pyta-
nia moze by¢ waznym elementem ksztattujacym ich droge do dalszego rozwoju,
prowadzi¢ do zaakceptowania swojej niepetnosprawnosci, a niekiedy nawet stwa-
rza¢ szans¢ na ocalenie zycia w ogole (Konieczna, 2010). Janusz Kuczynski (za:
Kirenko, 1998) na podstawie wynikéw badan wyrdznil nastepujace przyczyny
rozmyslan oséb niepelnosprawnych nad sensem zycia: sytuacja zyciowa czy tez
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zdarzenie, ktore spowodowalo niepetnosprawnos¢; wlasne doswiadczenia zycio-
we 1 osobiste przemyslenia; §wiadomos¢ przemijalnosci zycia, dostrzeganie kru-
chosci wlasnej egzystencji 1 proby znalezienia wytlumaczenia takiego stanu; od-
dzialywanie srodowiska, w ktorym zyja; wpltyw wiary religijne;.

Proby empirycznego okreslenia sensu zycia odczuwanego przez osoby z niepet-
nosprawnoscia prowadza do niejednoznacznych wynikéw. Marzena Rorat (2000),
prowadzac badania w grupie 0séb z niepetnosprawnoscig ruchowa i w grupie
0s0b petnosprawnych, zauwazyta, ze badanych z niepetnosprawnoscia cechuje
nizszy poziom poczucia sensu zycia. W grupie podstawowej pojawito si¢ wig-
cej wyboréw niskich i mniej — wysokich (w obu przypadkach réznica wynosi
ok. 12%). Na powazne obnizenie poziomu poczucia sensu zycia i jego wartosci
w grupie 0sob z niepelnosprawnoscia wskazujg takze wyniki uzyskane przez
Mieczystawa Radochonskiego (1987), ktéry objat badaniami dorostych z nie-
pelnosprawnoscia wzrokows i petnosprawnych. Jedynie 15% osob z niepetno-
sprawnoscia uzyskato wyniki zadowalajace, ktore sa udziatem 51,7% osob pet-
nosprawnych. Z kolei Bozena Olszak-Krzyzanowska (2005), badajac studentow
z niepelnosprawnos$cig, m.in. wzrokowa, zauwazyta u nich wysoki poziom po-
czucia sensu zycia. Do nadawania sensu zyciu mtodych ludzi z niepelnospraw-
noscig przyczyniajg si¢ wartosci zawodowe, edukacyjne, rodzinne, mitos¢,
przyjazn i zdrowie. Podobne wyniki uzyskata Lucyna Bobkowicz-Lewartowska
(2008) w grupie dorostych niewidomych i stabowidzacych. Autorka ustalita, ze
wiekszos$¢ badanych niepelnosprawnych i pelnosprawnych bardzo pozytywnie
ocenia swoje zycie i ma ugruntowane poczucie jego sensu. Dla osob z obu grup
sensem zycia sa: rodzina, mito$¢, Bog, samo zycie. Z przytoczonych badan wy-
nika wyraznie, ze wystepowanie u danej osoby trwatej niepetnosprawnosci nie
musi prowadzi¢ do obnizZenia poczucia sensu istnienia. W tym kontek$cie wigk-
sze znaczenie mogg mie¢ roézne korelaty poczucia sensu zycia.

Zalozenia badan wlasnych

Celem tego artykutu jest przeanalizowanie charakteru relacji pomigdzy po-
czuciem sensu zycia i stylami radzenia sobie w sytuacjach trudnych przez mto-
dych dorostych z niepetnosprawnoscia wzrokowa w poroéwnaniu z mtodymi
dorostymi petnosprawnymi. W zwiazku z tym problematyka badawcza konkre-
tyzuje si¢ w dazeniach do ustalenia odpowiedzi na nastgpujace pytania:

1. Jakie jest poczucie sensu zycia miodych dorostych z niepetnosprawnoscia
wzrokowa i mtodych dorostych petnosprawnych?

2. Jakie style radzenia sobie w sytuacjach trudnych preferuja mtodzi dorosli
z niepetnosprawnoscia wzrokowa w poréwnaniu ze stylami preferowanymi
przez mtodych dorostych petnosprawnych?

3. Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy poczuciem sensu zycia a stylami radzenia
sobie w sytuacjach trudnych przez mtodych dorostych z niepetnosprawnoscia
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wzrokowg 1 mtodych dorostych petnosprawnych, a jesli tak, to jaki ma cha-

rakter?

Nigjednoznaczne doniesienia empiryczne dotyczace poczucia sensu zycia
i stylow radzenia sobie w sytuacjach trudnych preferowanych przez mlodych
dorostych z niepetnosprawnoscig wzrokowa i mtodych dorostych petospraw-
nych nie pozwalaja zalozy¢ istnienia zachodzacych pomigdzy nimi réznic. Na
podstawie zgromadzonych analiz empirycznych uzasadnione jest natomiast po-
stawienie hipotezy w odniesieniu do trzeciego ze sformutowanych problemow.
Badania prowadzone wsrdd osob petnosprawnych ujawnity, ze istnieje zalez-
no$¢ miedzy poczuciem sensu zycia a przyjmowanymi przez te osoby stylami
radzenia sobie w sytuacjach stresowych (Frankl, za: Poprawa, 2001). Stad tez
mozna przypuszczac, ze u mtodych dorostych z niepetnosprawnoscia wzrokowa
1 u mtodych dorostych petnosprawnych zwigzek ten takze okaze si¢ znaczacy.
Zatozono, ze wyzszemu poczuciu sensu zycia bedzie towarzyszy¢ preferowanie
bardziej adaptacyjnych stylow radzenia sobie w sytuacjach trudnych, a nizsze
poczucie sensu zycia bedzie wspotwystepowato z mniej adaptacyjnymi stylami
radzenia sobie w sytuacjach trudnych.

W dazeniu do osiggnigcia tak sformutowanego celu badan postuzono si¢ na-
stepujacymi technikami badawczymi: Skala Sensu Zycia (PIL) Jamesa C. Crum-
baugha i Leonarda T. Maholicka oraz Inwentarz Radzenia Sobie w Sytuacjach
Stresowych (CISS) Normana S. Endlera i Jamesa D. Parkera.

Skala Sensu Zycia stuzy do pomiaru poczucia sensu zycia. Zbudowana jest
z trzech cze$ci. W czesci pierwszej znajduje sie¢ 20 twierdzen ocenianych na
skali siedmiopunktowej, ktore pozwalajg uzyska¢ wynik ogolny, jak i wyniki
szczegotowe odpowiadajace poszczegdlnym kategoriom poczucia sensu zycia.
Cze$¢ druga zwiera 14 zdan niedokonczonych dotyczacych zycia, $mierci i cho-
roby. Czes¢ trzecia obejmuje 12 zdan — réwniez niedokonczonych — okreslaja-
cych ambicje, dazenia i cele zyciowe (Popielski, za: Krok, 1999). W badaniach
wlasnych postuzono si¢ pierwsza czescig skali.

Inwentarz Radzenia sobie w Sytuacjach Stresowych stuzy do badania stylow
radzenia sobie ze stresem. Sktada si¢ z 48 stwierdzen ocenianych na skali pigcio-
stopniowej, ktore uyjmowane sg w trzech skalach okreslajacych trzy style radze-
nia sobie ze stresem: skoncentrowany na zadaniu; skoncentrowany na emocjach;
skoncentrowany na unikaniu. Ten ostatni styl moze przyjmowaé dwie formy:
angazowanie si¢ w czynno§ci zastepcze, poszukiwanie kontaktow towarzyskich
(Oles i in., 2002).

Badaniami objeto dwie grupy miodych dorostych. Grupe podstawowa two-
rzyto 30 oso6b z niepetnosprawnoscia wzrokowa (stabowidzacych) w wieku
19-25 lat, w tym 19 kobiet (63,33%) i 11 me¢zczyzn (36,66%). W sktad grupy po-
roéwnawczej weszto 30 0sob petnosprawnych — 20 kobiet (66,66%) 1 10 mezczyzn
(33,33%) w wieku 19-25 lat. Prezentowane wyniki sa cze$cig szerzej zakrojo-
nych badan, co pozwala analizowac¢ ich rezultaty w ré6znych konfiguracjach.
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Analiza wynikow badan wlasnych

Poczucie sensu Zycia badanych mtodych dorostych

Zrdznicowanie poczucia sensu zycia badanych z obu grup okreslono za po-
mocg testu #-Studenta, a obliczone $rednie arytmetyczne postuzyty do sporza-
dzenia wykresow (zob. wykresy 11 2).
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Wykres 2. Poczucie sensu zycia badanych z grupy podstawowej (A) i porownawczej (B)
w wymiarach szczegbélowych — $rednie arytmetyczne

Zrodto: opracowanie wilasne.

CNS nr 4(30) 2015, 55-72



62 Beata Szabala

Analiza ujawnila, Zze poczucie sensu zycia nie rdznicuje istotnie statystycz-
nie mtodych dorostych z niepelnosprawnoscig wzrokowa i mtodych dorostych
petnosprawnych. Stwierdzony brak réznic dotyczy zarowno wymiaru ogolnego,
jak 1 wymiarow szczegotowych. Na podstawie wartosci srednich arytmetycz-
nych mozna jednak przyja¢, ze badani z grupy podstawowej cechuja si¢ nizszym
poczuciem sensu zycia w wymiarze ogélnym (¢ =—0,12; p > 0,908). Pewne roz-
nice, aczkolwiek niewielkie, zaznaczajg si¢ rowniez w poszczegolnych katego-
riach Skali PIL. Okazalo si¢, ze osoby stabowidzace, w porownaniu z widzacy-
mi, wyzej oceniajg takie kategorie, jak: odpowiedzialnos¢ i wolnos¢ (¢ = 1,54;
p>0,130), stosunek do $mierci (r=1,13; p > 0,265), ocena siebie (¢=0,40;
p > 0,693), mniejsze wartosci przypisujg natomiast nast¢pujacym: afirmacja zy-
cia (t =-1,02; p > 0,313), ocena wlasnego zycia (¢ =—0,50; p > 0,617), cele zycia
(t=-0,47; p > 0,623), sens zycia (t =—0,43; p > 0,670).

Na wystepujace pomigdzy grupami réznice wskazuje takze szczegdtowe ze-
stawienie wartosci przeliczonych (wyznaczono je za pomoca $redniej arytme-
tycznej i odchylenia standardowego). Z zestawienia wynika, ze poczucie sen-
su zycia badanych mtodych dorostych niepelnosprawnych i pelnosprawnych
w wymiarze ogdélnym, jak i poszczegolne jego kategorie nie sg uksztattowane na
zblizonym poziomie. W obu grupach wprawdzie zaznacza si¢ wyrazna domi-

Tabela 1. Poczucie sensu zycia badanych z grupy podstawowej (A) i porownawczej (B) — wyniki

przeliczone
Grupa A Grupa B

Skale PIL | yyyniki | Wyniki | Wyniki | Wyniki | Wyniki | Wyniki
niskie przecietne | wysokie niskie przecietne | wysokie

Cele zycia 5 20 5 4 23 3
(16,66%) (66,66%) (16,66%) | (13,33%) | (76,66%) | (10,00%)

Sens zycia 6 18 6 5 23 2
(20,00%) | (60,00%) | (20,00%) | (16,66%) | (76,66%) (6,66%)

Afirmacja 5 20 5 4 23 3
zycia (16,66%) (66,66%) (16,66%) | (13,33%) | (76,66%) | (10,00%)

Ocena siebie 6 16 8 3 24 3
(20,00%) (53,33%) (26,66%) | (10,00%) | (80,00%) | (10,00%)

Ocena 5 21 4 3 27 -

wilasnego zycia | (16,66%) (70,00%) (13,33%) | (10,00%) | (90,00%)

Odpowiedzial- 6 20 4 4 22 4
nos$¢ i wolnos¢ | (20,00%) | (66,66%) (13,33%) | (13,33%) (73,33%) (13,33%)

Stosunek do 2 22 6 4 19 7
$mierci (6,66%) (73,33%) (20,00%) | (13,33%) (63,33%) | (23,33%)

Wynik ogdlny 8 11 11 3 25 2
(26,66%) (36,66%) (36,66%) | (10,00%) | (83,33%) (6,66%)

Zrodto: opracowanie wlasne.
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nacja wynikow przecigtnych, ale wigksze ich odsetki, poza kategoria stosunek
do $mierci, obserwuje si¢ w grupie poréwnawczej. Natomiast rozktad wartosci
niskich i wysokich wskazuje na ich przewage w grupie podstawowej, z wyltacze-
niem, tak jak poprzednio, kategorii stosunek do $mierci.

Radzenie sobie w sytuacjach trudnych przez badanych miodych dorostych

Preferencje badanych osob w zakresie stylow radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych wyznaczono z wykorzystaniem statystyki #-Studenta, a otrzymane $rednie
arytmetyczne staly si¢ podstawa do sporzadzenia wykresu (zob. wykres 3).
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O h T T T T 1
Zadaniowy Emocjonalny Unikania Unikanie —  Unikanie —
rozpraszanie  szukanie
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Wykres 3. Style radzenia sobie w sytuacjach trudnych przez badanych z grupy podstawowej (A)
i porownawczej (B) — §rednie arytmetyczne
Zrodto: opracowanie whasne.

Z badan wynika, ze mtodzi dorosli z niepetnosprawnoscia wzrokowg nie
r6éznig si¢ na poziomie ufnosci od mtodych dorostych petnosprawnych w za-
kresie preferowanych stylow radzenia sobie w sytuacjach trudnych. Analizujac
wartosci $rednich arytmetycznych, mozna jednak przyjaé, ze mtodziez stabowi-
dzaca rzadziej niz mtodziez widzaca ujawnia preferencje zadaniowe (¢ =—0,34;
p > 0,732) i skoncentrowane na emocjach (¢ = —1,35; p > 0,183). Przy czym bada-
nych z obu grup najbardziej charakteryzuje zadaniowe nastawienie wobec sy-
tuacji trudnej, przy mniej zaznaczajacej si¢ koncentracji na wtasnych emocjach,
bardziej wyraznej wsrod mlodych dorostych petnosprawnych. W zachowaniu
badanych z obu grup w obliczu trudnosci z bardzo zblizong czestotliwoscia poja-
wiajg si¢ preferencje unikowe (¢ =—0,03; p > 0,976), przy czym zachowania ma-
jace na celu uniknigcie konfrontacji z problemem lub pozwalajace na oderwanie
si¢ w myslach od problemu sg bardziej charakterystyczne dla mtodych dorostych
stabowidzacych (1= 0,54; p > 0,589). Poszukiwanie towarzystwa innych ludzi
uzyskato zblizong preferencje badanej mtodziezy (t =—0,11; p > 0,908).
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Zauwazone rozbiezno$ci pomigdzy grupami potwierdza réwniez rozktad
wartos$ci przeliczonych (wyznaczono je za pomoca $redniej arytmetycznej i od-
chylenia standardowego). Analiza zebranego materiatu ujawnia, ze w zakresie
trzech stylow radzenia sobie w sytuacjach trudnych mtodzi dorosli z niepetno-
sprawnos$cig i petnosprawni najczesciej uzyskuja wyniki przecigtne, przy wick-
szych ich odsetkach w grupie porownawczej. Zroéznicowanie to w szczegdlnosci
dotyczy preferencji emocjonalnej i unikowej, a nie odnosi si¢ do zadaniowe;.
Dominacje warto$ci przecigtnych zauwaza si¢ takze w obu formach podstylu
unikowego, przy czym wiecej tego typu wartosci obserwuje sie w grupie podsta-
wowej. Natomiast rozktad wartosci niskich 1 wysokich w obrebie styléw i pod-
stylow jest na tyle zroznicowany, ze trudno tu wskaza¢ wyrazniejsze preferencje.

Tabela 2. Radzenie sobie w sytuacjach trudnych przez badanych z grupy podstawowej (A)
i poréwnawczej (B) — wyniki przeliczone

Grupa A Grupa B

Style CISS | wyniki | Wyniki | Wyniki | Wyniki | Wyniki | Wyniki
niskie przecietne | wysokie niskie przecietne | wysokie

Zadaniowy 5 22 3 3 21 6
(16,66%) (73,33%) (10,00%) (10,00%) (70,00%) (20,00%)

Emocjonalny 6 19 5 5 21 4
(20,00%) (63,33%) (16,66%) (16,66%) (70,00%) (13,33%)

Unikania 6 21 3 3 23 4
(20,00%) (70,00%) (10,00%) (10,00%) (76,66%) (13,33%)

Unikanie — 4 20 6 7 19 4
rozpraszanie | (13,33%) (66,66%) (20,00%) (23,33%) (63,33%) (13,33%)

Unikanie 3 22 5 4 20 6
— szukanie (10,00%) (73,33%) (16,66%) (13,33%) (66,66%) (20,00%)

kontaktu

Zrodto: opracowanie wlasne.

Poczucie sensu Zycia a radzenie sobie w sytuacjach trudnych przez badanych
miodych dorostych

Nadrzednym celem prezentowanego artykutu jest okreslenie zaleznosci po-
migdzy poczuciem sensu zycia i radzeniem sobie w sytuacjach trudnych przez
mtodych dorostych z obu grup, co ustalono za pomocg procedury korelacyjnej
(zob. tabele 3 1 4).

Z analizy korelacyjnej przeprowadzonej w grupie podstawowej (zob. tabela 3)
wynika, ze istnieje zalezno$¢ pomigdzy poczuciem sensu zycia a stylami radze-
nia sobie w sytuacjach trudnych przez mtodych dorostych z niepetnosprawno-
$cig wzrokowa. Dwadzie$cia wspotczynnikow jest istotnych statystycznie, a trzy
majg wartosci zblizone do istotnej. Czg$¢ sposrod nich okresla wspdlzaleznosci
dodatnie, a czg$¢ — ujemne.
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Tabela 3. Poczucie sensu zycia a style radzenia sobie w sytuacjach trudnych przez badanych
z grupy podstawowej (A) — analiza korelacyjna

< < < [N >
s 8 g © b9l «8

o N St
< z g = E2 | Egs|2EE 28| £F
N o ES | 82 | 882 |83%| & 2.5
2 ~ .Q o= R Q 28 9 o =)
> 5 1=] Qo= O'E TR 2 = o BO
Q n < C=~| g

Zadaniowy | 0,48%* 0,48%* 0,51%* 0,51#* 0,49+ 0,26 0,37* 0,55%*

Emocjonalny | —0,48%* | —0,60%** | —0,61*** | —0,76*** | —0,72%** | —0,13 | —0,51** | —0,66***

Unikania 0,21 0,07 -0,01 -0,10 -0,13 0,04 -0,25 0,01
Unikanie— | -0,05 -0,10 —-0,08 -0,19 —-0,26 0,02 —-0,37* -0,16
rozpraszanie
Unikanie 0,68%** 0,45% 0,33~ 0,33~ 0,33~ 0,37* 0,44%* 0,54%*
— szukanie
kontaktu

~p<0,10; * p<0,05 ** p<001; *** p<0,001

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

Analiza powigzan, jakie zauwaza si¢ pomi¢dzy poczuciem sensu zycia a stylami
radzenia sobie w sytuacjach trudnych przez mtodych dorostych z niepetnosprawno-
scig wzrokowa, wskazuje, ze kategoria cele zycia koreluje umiarkowanie ze stylem
zadaniowym (0,48), emocjonalnym (—0,48) i podstylem poszukiwanie kontaktow
towarzyskich (0,68). Sg to zaleznosci istotne statystycznie. ROwniez umiarkowanie
istotne zwigzki zalezno$ciowe tworzy z wymienionymi stylami i podstylem ka-
tegoria sens zycia, z tym ze wspolczynniki korelacji majg odpowiednio wartosci:
0,48; —0,60; 0,45, oraz sens zycia w wymiarze ogolnym, z warto§ciami wspotczyn-
nikéw wynoszacymi odpowiednio: 0,55; —0,66; 0,54. Odwolujac si¢ do uzyska-
nych danych, mozna przyjac, ze wyzsza ocena celow zyciowych, sensu zycia jako
kategorii oraz jako wyniku ogolnego osob stabowidzacych wigze si¢ z silniejsza
preferencja zadaniowego radzenia sobie z problemami, czestszym poszukiwaniem
kontaktow towarzyskich w takiej sytuacji oraz rzadszym odczuwaniem negatyw-
nych emocji zwigzanych z niezdolno$cig poradzenia sobie z problemami.

Korelacje podobne do opisanych, ale nie wszystkie na poziomie ufnosci i nie
zawsze umiarkowane, zauwaza si¢ w przypadku kategorii afirmacja zycia, ktora
umiarkowanie, ale istotnie, powigzana jest ze stylem skoncentrowanym na za-
daniu (0,51) i skoncentrowanym na emocjach (—0,61) oraz nisko — z podstylem
poszukiwanie kontaktow towarzyskich (0,33), gdzie zarysowata si¢ tendencja
do istotnosci statystycznej. Takie same wspoélzaleznosci zachodzg pomiedzy
wspomnianymi stylami i podstylem a kategorig ocena siebie (odpowiednio: 0,51;
—0,76; 0,33) oraz kategorig ocena wiasnego zycia (odpowiednio: 0,49; —0,72;
0,33). W odniesieniu do uzyskanych danych nalezy sadzi¢, ze osoby z grupy
podstawowej bardziej afirmujace wlasne zycie, wyzej oceniajgce siebie 1 swoje
zycie w sytuacji trudnej, czgsciej wyrazaja sklonnos¢ do podejmowania wysit-
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kow majacych na celu rozwigzanie problemu i z wigkszym zaangazowaniem
poszukuja bezposredniego i posredniego kontaktu z innymi. Ponadto cechujg si¢
stabszg koncentracja na wtasnych emocjach.

Wyniki uzyskane w kategorii odpowiedzialno$¢ i wolnos¢ koreluja nisko
z jednym podstylem radzenia sobie w sytuacjach trudnych, a mianowicie pod-
stylem poszukiwanie kontaktow towarzyskich (0,37). Jest to zaleznos¢ istotna
statystycznie. Odwotujac si¢ do zawartosci tresciowej analizowanej kategorii
sensu zycia, mozna przyjac, ze wyzsza ocena odpowiedzialnosci i wolno$ci do-
konywana przez mlodziez z niepetnosprawnoscig wzrokowg wiagze si¢ z tym, iz
w sytuacji trudnej mtodziez ta czesciej jest sktonna do poszukiwaniu kontaktow
towarzyskich z innymi ludZzmi.

Przeprowadzona analiza korelacyjna wskazuje na umiarkowanie istotne po-
wigzania zachodzace pomigdzy kategorig stosunek do $mierci a stylem skon-
centrowanym na emocjach (—0,51) i podstylem poszukiwanie kontaktow towa-
rzyskich (0,44) oraz niskie w przypadku korelacji tej kategorii sensu zycia ze
stylem zadaniowym (0,37) i podstylem angazowanie si¢ w czynno$ci zastepcze
(—0,37). Uzyskane wspotczynniki informujg o tym, ze pozytywniejszy stosunek
do $mierci 0sob stabowidzacych wspotwystepuje z czgstszym podejmowaniem
wysitkow majacych na celu rozwigzanie problemu i zaangazowaniem w poszu-
kiwanie bezposredniego i posredniego kontaktu z innymi, jak réwniez z rzad-
szym koncentrowaniem si¢ na wlasnych emocjach w obliczu pojawiajagcych si¢
trudnosci i stabszym preferowaniem dziatan zastepczych majacych na celu ode-
rwanie si¢ od problemu i zredukowanie napigcia (np. sen, jedzenie, robienie za-
kupow, ogladanie telewizji, spacer).

Tabela 4. Poczucie sensu zycia a style radzenia sobie w sytuacjach trudnych przez badanych
z grupy porownawczej (B) — analiza korelacyjna

= £ g & $28 % 5| 2
15} 3] Q < 2 ] = g ‘S L bl =1
=2 a2 = K = RS = 3 E )
S @ i © °© s 8 < E wn =3
Zadaniowy | 0,55%* 0,44* 0,59%** | 0,70%** | 0,57*** 0,27 0,45% 0,61%**
Emocjonal- | —0,68%** | —0,58%** | —0,62%** | —0,60%** | —0,57*** | —0,61*** | —0,50%* | —0,73***
ny
Unikania —-0,25 -0,25 —0,43* -0,22 —-0,27 -0,12 -0,18 -0,31
Unikanie — | —0,57*** | —0,53%* | —0,69%** | —0,42% |-0,57**%* | —0,43* —0,30 | —0,62%**
rozpraszanie
Unikanie 0,29 0,28 0,14 0,21 0,31 0,41* 0,05 0,29
— szukanie
kontaktu
~p<0,10; * p<0,05 ** p<00l; *** p<0,001

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Dokonujac podobnych analiz w grupie porownawczej (zob. tabela 4), zauwa-
7a sig, ze radzenie sobie w sytuacjach trudnych przez mlodych dorostych pet-
nosprawnych ma znaczenie dla do§wiadczania poczucia sensu. Zaobserwowano
24 wspotczynniki o charakterze istotnym statystycznie. Cze$¢ sposrod nich,
podobnie jak w grupie podstawowej, opisuje wspotzaleznosci dodatnie, a czes$é
—ujemne.

Analiza zwigzkow zaleznosciowych zachodzacych pomiedzy poczuciem
sensu zycia i stylami radzenia sobie w sytuacjach trudnych przez mtodych do-
rostych petnosprawnych ujawnia, ze kategoria cele zycia koreluje umiarkowanie
ze stylem zadaniowym (0,55), emocjonalnym (—0,68) i podstylem angazowanie
si¢ w czynnoS$ci zastepcze (—0,57). Sg to zaleznosci istotne statystycznie. Po-
dobne powigzania zauwaza si¢ pomiedzy wymienionymi stylami i podstylem
a nastepujacymi kategoriami: sens zycia, z tym ze wspotczynniki korelacji maja
odpowiednio wartosci: 0,44; —0,58; —0,53; ocena siebie, z warto$ciami wspot-
czynnikoéw wynoszacymi odpowiednio: 0,70; —0,66; —0,42; ocena wlasnego
zycia (odpowiednio: 0,57; —0,57; —0,57) 1 sensem zycia w wymiarze ogolnym
(odpowiednio: 0,61; —0,73; —0,62). W odniesieniu do uzyskanych danych nalezy
sadzi¢, ze wyzsza ocena celow zyciowych, ocena siebie, wlasnego zycia, sensu
zycia jako kategorii i wymiaru ogdlnego, dokonywana przez mtodziez peino-
sprawng wspotwystepuje z silniejszg preferencja zadaniowego radzenia sobie
z problemami, stabszym skupianiem si¢ na swoich emocjach w sytuacji trudnej,
jak rébwniez z angazowaniem si¢ w czynnosci zastepcze (np. sen, jedzenie, robie-
nie zakupow, ogladanie telewizji, spacer) jako sposobem radzenia sobie z napie-
ciem wywolanym problemem.

Wyniki analizy korelacyjnej wskazujg takze na umiarkowanie istotne powia-
zania zachodzace pomiedzy kategorig afirmacja zycia a stylem zadaniowym
(0,59), emocjonalnym (—0,62), unikowym (-0,44) i podstylem angazowanie si¢
w czynnosci zastepcze (—0,69). Zwazywszy na zawartos¢ treSciowg analizowa-
nej kategorii sensu zycia, mozna przyjaé, ze osoby z grupy podstawowej bardziej
afirmujace wlasne zycie, wyzej oceniajace siebie samych i swoje zycie w sytu-
acji trudnej, czesciej podejmuja wysitek majacy na celu rozwigzanie problemu.
Ponadto cechuja si¢ stabsza koncentracjg na negatywnych emocjach zwigzanych
z niezdolno$cig poradzenia sobie z problemami, rzadszym preferowaniem stylu
unikowego, a zwlaszcza angazowaniem si¢ W czynnoS$ci zastepcze sprzyjajace
radzeniu sobie w sytuacji trudne;j.

Nastepna kategoria sensu zycia, a mianowicie odpowiedzialnos¢ i wolnos$¢,
koreluje istotnie umiarkowanie ze stylem emocjonalnym (-0,61) i dwoma forma-
mi stylu unikowego, tzn. angazowaniem si¢ w czynnosci zastepcze (—0,43) i po-
szukiwaniem kontaktow towarzyskich (0,41). Uzyskane wspotczynniki infor-
muja o tym, ze wyzsza ocena odpowiedzialno$ci 1 wolnosci mtodziezy widzacej
wspotwystepuje ze stabszym odczuwaniem negatywnych emocji zwigzanych
z niezdolnoscig poradzenia sobie z problemami oraz rzadszym angazowaniem
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si¢ w czynnosci zastgpcze (np. sen, jedzenie, robienie zakupow, ogladanie tele-
wizji, spacer) jako sposobem radzenia sobie z napigciem wywolanym proble-
mem. Z drugiej strony, osoby te w sytuacji problemowej czesciej uciekaja si¢ do
poszukiwania bezposredniego i posredniego kontaktu z innymi.

Ostatni sposrod analizowanych zwigzkéw zaleznosciowych odnosi si¢ do ka-
tegorii stosunek do $mierci, ktora jest umiarkowanie powigzania ze stylem skon-
centrowanym na zadaniu (0,45) i stylem skoncentrowanym na emocjach (—0,50).
Oba wspotczynniki sg istotne statystycznie. Odwotujac sie¢ do uzyskanych da-
nych, mozna przyjaé, ze osoby pelnosprawne ujawniajace pozytywniejszy sto-
sunek do $mierci sg bardziej sktonne do zadaniowego radzenia sobie z proble-
mami zyciowymi, natomiast w mniejszym zakresie odwotujg si¢ do wtasnych
emocji jako drogi zmierzajacej do rozwiagzania problemu.

Zakonczenie

Celem przeprowadzonych badan bylo okreslenie, czy istnieje zalezno$é po-
migdzy poczuciem sensu zycia a stylami radzenia sobie w sytuacjach trudnych
przez mtodych dorostych z niepetnosprawnoscig wzrokowg i mtodych dorostych
petnosprawnych.

Podsumowujac wyniki badan i odnoszac si¢ do sformutowanych problemow,
nalezy stwierdzi¢, Zze poczucie sensu zycia w wymiarze ogélnym nie réznicu-
je na poziomie ufnosci badanych z niepetnosprawnoscia wzrokowa i badanych
petnosprawnych. Analogiczng prawidtowo$¢ dostrzega si¢ w zakresie kategorii
szczegotowych sensu zycia. Pomimo braku istotnych réznic pomiedzy grupami,
rozktad wynikéw przeliczonych wskazuje, ze poczucie sensu zycia w wymiarze
ogdlnym badanych stabowidzacych i badanych widzacych, jak i poszczegodlne
kategorie sensu zycia nie sg uksztattowane na zblizonym poziomie. Wprawdzie
w obu grupach dominuja wyniki przecietne, ale wicksze ich odsetki, poza kate-
gorig stosunek do $mierci, obserwuje si¢ w grupie porownawczej, podczas gdy
w grupie podstawowej czgsciej pojawiaja si¢ wartosci niskie i wysokie, z wy-
faczeniem, tak jak poprzednio, kategorii stosunek do $mierci. Probujac zinter-
pretowac¢ uzyskane wyniki, mozna powotac si¢ na Mari¢ Gotaszewska (1998),
ktora zauwazyla, ze pytania egzystencjalne formutowane przez mlodziez nie-
petnosprawna nie rdznig si¢ od tresci analogicznych mtodziezy petnosprawne;j.
Jednakze znacznie czeéciej dotycza one niezawinionego poczucia cierpienia
i niesprawiedliwosci losu. Pojawiaja si¢ raczej nieoczekiwanie i majg bardziej
wyraziste przestanie, czego odzwierciedleniem moze by¢ wilasnie uzyskany
w tym opracowaniu rozktad wynikow przeliczonych.

Analizy wykazaly, ze badane grupy mtodych dorostych niepelnosprawnych
i pelnosprawnych nie r6znig si¢ istotnie statystycznie w zakresie preferowanych
stylow radzenia sobie. Niemniej jednak, uzyskane w obu grupach warto$ci sred-
nich arytmetycznych sugeruja, ze mtodziez stabowidzaca rzadziej niz mtodziez
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widzgca ujawnia preferencje zadaniowe i skoncentrowane na emocjach, jakkol-
wiek badanych z obu grup najbardziej charakteryzuje zadaniowe nastawienie
wobec sytuacji trudnej, przy mniej zaznaczajacej si¢ koncentracji na wlasnych
emocjach. Mtodzi dorosli niepetnosprawni i petnosprawni w poréwnywalnym
zakresie wykorzystuja preferencje unikowe, ktore sg czgéciej stosowane niz ak-
tywnos¢ skoncentrowana na emocjach. Uzyskana w grupie podstawowej kon-
figuracja stosowanych stylow radzenia sobie ze stresem jest zbiezna z wczes-
niejszymi doniesieniami (Szabata, 2013). Zaprezentowane badania nie ujawnity
jednak znaczacej roznicy pomigdzy mtodymi dorostymi stabowidzacymi i mto-
dymi dorostymi widzacymi w zakresie preferowanych sposobow radzenia so-
bie w sytuacjach trudnych, co sugerowaty badania Kef (2002). Rozbieznosci te
mogg by¢ zwigzane m.in. z wiekiem badanych osob i ich zasobem do$wiadczen
spotecznych. W badaniach Kef (tamze) wzigta udzial mtodziez majgca 1424
lata, a w przedstawionych tutaj — osoby bedace w wieku 19-25 lat.

Z badan wynika, ze istnieje zalezno$¢ pomiedzy poczuciem sensu zycia mto-
dych dorostych z niepelnosprawnoscia wzrokowa i mtodych dorostych petno-
sprawnych a preferowanymi przez nich stylami radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych. Uzyskane dane sugeruja, ze wyzsze poczuciu sensu zycia badanych z obu
grup wspotwystepuje z preferowaniem bardziej adaptacyjnych stylow radzenia
sobie. Natomiast nizsze poczucie sensu zycia wigze si¢ z mniej adaptacyjnymi
stylami radzenia sobie, co tym samym pozwala pozytywnie ustosunkowac si¢ do
sformutowanej hipotezy. Przeprowadzona analiza korelacyjna wskazuje na wie-
le podobienstw, jakie zarysowaly si¢ pomiedzy grupami w zakresie uzyskanych
wspotczynnikow korelacji, aczkolwiek mozna tez wskazaé na znaczace rozbiezno-
$ci. Biorge pod uwage wspolne tendencje, odnotowane w badanych grupach, nale-
Zy przyjac, ze wyzsza ocena sensu zycia w wymiarze ogolnym dokonywana przez
miodych dorostych stabowidzacych i mtodych dorostych widzacych oraz wyzsze
wyniki w zakresie wigkszosci kategorii szczegotowych sensu zycia, zwlaszcza
w aspekcie celow zycia, sensu zycia, afirmacji zycia, oceny siebie, oceny wlasnego
zycia i stosunku do $§mierci, wspdtwystepuja z silniejszg preferencja zadaniowego
radzenia sobie z problemami i rzadszym odczuwaniem negatywnych emocji zwig-
zanych z niezdolnoscig poradzenia sobie z problemami.

Wyniki analizy korelacyjnej wskazujg takze na istotne zwigzki zaleznoscio-
we zachodzace miedzy poczuciem sensu zycia a preferowanymi stylami radzenia
sobie, ktore sg charakterystyczne wylacznie dla jednej z badanych grup. Badania
wykazaty, ze osoby z niepetnosprawnoscig wzrokowa wyzej oceniajgce cele zy-
ciowe, odpowiedzialno$¢ i wolno$¢, stosunek do $mierci, sens zycia w aspekcie
kategorii oraz wyniku ogdlnego, czesciej w sytuacji trudnej sktaniaja si¢ ku po-
szukiwaniu kontaktow towarzyskich z innymi ludZzmi. Poza tym ich pozytyw-
niejszy stosunek do $mierci wspotwystepuje ze stabsza tendencjg do redukowania
napiecia zwigzanego z sytuacja trudng poprzez takie dziatania, jak objadanie sig,
ogladanie telewizji, spacerowanie, robienie zakupow i inne tego typu rozwiazania.
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Analogiczne analizy przeprowadzone w grupie porownawczej ujawnity, ze mlo-
dzi dorosli petnosprawni wyzej oceniajacy sens zycia w wymiarze ogélnym, jak
i w zdecydowanej wickszosci kategorii szczegétowych, z pominigciem kategorii
stosunek do $mierci, cechujg si¢ rzadszym podejmowaniem czynnosci zastgp-
czych majgcych na celu oderwanie si¢ od problemu i zredukowanie napigcia.
Rowniez w tej grupie zauwazono, ze silniejsza afirmacja wlasnego zycia wiaze si¢
z rzadszym preferowaniem stylu unikowego, a wyzsza ocena odpowiedzialnosci
i wolnosci wspotwystepuje ze stabszym skupianiem si¢ w sytuacji trudnej na swo-
ich emocjach i poszukiwaniem kontaktow towarzyskich z innymi ludzmi.

Majac na wzgledzie znaczace powigzania zachodzace pomiedzy poczuciem
sensu zycia a stylami radzenia sobie w sytuacjach trudnych przez mtodych do-
rostych z niepetnosprawnoscia wzrokowa i mtodych dorostych petnosprawnych,
warto podkresli¢, ze zagrozenie tak istotnej potrzeby, jak potrzeba sensu zycia,
i uniemozliwienie jej zaspokojenia moze mie¢ powazne konsekwencje, prowa-
dzac do wystapienia kryzysu zaktocajgcego wewngtrzng integracje cztowieka.
W takiej sytuacji jego indywidualny sens zycia staje pod znakiem zapytania,
a pojawiajace si¢ wcigz problemy nie zostaja rozwigzane z powodu braku sit
psychicznych, motywacji czy tez wlasciwych srodkow. Efektem tego moga by¢:
poczucie wyczerpania, zmgczenia, niepokdj, lek, bezradnos¢, dolegliwosci so-
matyczne, jak rowniez dezorganizacja funkcjonowania psychicznego i spotecz-
nego (Kubacka-Jasiecka, 2005). Jesli osoba z niepetnosprawnos$cia, niezaleznie
od jej rodzaju, znajdzie si¢ w takiej sytuacji, powinna dos§wiadczy¢ specyficznej
formy wsparcia, obejmujgcego edukacje ukierunkowang na rozwigzywanie pro-
blemoéw egzystencjalnych, realizowang w ramach szeroko pojetej rehabilitacji
spotecznej. Taka forma wsparcia jest zwigzana z organizowaniem do$wiadczen
spotecznych, ktorych trescig jest sens i cel zycia, pomagajacych osobie niepel-
nosprawnej w podejmowaniu waznych decyzji zyciowych (Konieczna, 2013).
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POCZUCIE SENSU ZYCIA W KONTEKSCIE RADZENIA SOBIE W SYTUACJACH
TRUDNYCH MEODYCH DOROSEYCH Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA WZROKOWA

Streszczenie

Preferowana przez ludzi aktywnos$¢ zaradcza oraz jej skutecznos$¢ uzaleznione sg od szere-
gu czynnikéw natury osobowosciowej i spotecznej, zwigzanych ze specyfika sytuacji trudne;.
Istotne znaczenie w procesie radzenia sobie w sytuacjach trudnych przypisywane jest zmiennym
osobowosciowym, w tym — umiejetnosci odnalezienia sensu zycia. W artykule podjeto probg em-
pirycznego okreslenia charakteru relacji pomi¢dzy poczuciem sensu zycia a stylami radzenia so-
bie w sytuacjach trudnych przez mtodych dorostych z niepetnosprawnoscia wzrokowa i mtodych
dorostych petnosprawnych. Przeprowadzona analiza korelacyjna wykazala, ze istnieje zaleznos¢
pomiedzy poczuciem sensu zycia badanych osob a preferowanymi przez nie stylami radzenia
sobie w sytuacjach trudnych. Wyzsze poczuciu sensu zycia mtodych dorostych z niepetnospraw-
no$cig wzrokowa i mtodych dorostych petnosprawnych wspotwystepuje z preferowaniem bardziej
adaptacyjnych stylow radzenia sobie. Natomiast nizsze poczucie sensu zycia wigze si¢ z mniej
adaptacyjnymi stylami radzenia sobie, co tym samym pozwala pozytywnie ustosunkowac si¢ do
sformutowanej hipotezy.

Stowa kluczowe: radzenie sobie w sytuacjach trudnych, poczucie sensu zycia, niepetnospraw-
no$¢ wzrokowa

SENSE OF PURPOSE IN LIFE IN THE CONTEXT OF COPING STRATEGIES USED
BY YOUNG ADULTS WITH VISUAL IMPAIRMENTS

Abstract

Coping activity preferred by people and its effectiveness depend on a number of personality
and social factors related to the specific character of a difficult situation. In the coping process,
considerable significance is attributed to personality variables — including the ability to find
a sense of purpose in life. The article attempts to empirically determine the nature of the rela-
tionship between a sense of purpose in life and coping styles used by young adults with visual
impairments and nondisabled young adults. Correlation analysis showed there was a connection
between the participants’ sense of purpose in life and the coping styles they preferred. A higher
sense of purpose in life co-occurred with a preference for more adaptive coping styles in young
adults with visual impairments and nondisabled young adults. On the other hand, a lower sense of
purpose in life was related to less adaptive coping styles, which shows that it is reasonable to take
a positive stance on the hypothesis formulated.

Key words: coping, sense of purpose in life, visual impairments
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POSTAWY RODZICIELSKIE W PERCEPCJI
DORASTAJACEJ MLODZIEZY Z WRODZONA
NIEPELNOSPRAWNOSCIA RUCHOWA

ORAZ ICH SPRAWNYCH ROWIESNIKOW

Wprowadzenie

Srodowisko rodzinne, okre$lane réwniez mianem prymarnego $rodowi-
ska rozwoju dziecka, ma swoéj znaczacy wktad w trajektori¢ rozwojowa zmian
zachodzacych w roznych sferach funkcjonowania cztowieka, w tym w sferze
poznawczej, emocjonalnej oraz spotecznej (Coleman, 1966, za: Woloszynowa,
1971; Rembowski, 1972; Ziemska, 1973; Cudak, 2007; Rys, 2011). Oddziatywa-
nie rodziny na potomka ujmuje si¢ w kategoriach odlegtych i wzglednie trwa-
tych efektow, ktore daja o sobie zna¢ w postaci okreslonego sposobu funkcjono-
wania cztowieka nawet w zyciu dorostym. Ta szczegdlna rola rodziny wynika
z kilku przestanek, niewystepujacych w zadnych innych $rodowiskach wycho-
wawczych, w jakie cztowiek wchodzi w cyklu swojego zycia (Turowski, 2001;
Wolan-Nowakowska, 2013). Rodzina jako prymarne srodowisko wychowawcze
oddziatuje bowiem na dziecko praktycznie od pierwszych dni jego zycia, w wa-
runkach silnej wigzi emocjonalnej wobec opiekuna, w sposob dtugotrwaty i cia-
gly, a do tego w najbardziej plastycznym okresie jego zycia (Przetacznikowa,
Witodarski, 1981; Rembowski, 1986; Baumrind, 1989).

Wplyw rodziny na funkcjonowanie dziecka nastepuje przede wszystkim po-
przez proces socjalizacji i wychowania oraz specyficzne mechanizmy transmisji
mie¢dzypokoleniowej, do ktorych zalicza si¢ mechanizm nasladownictwa, mode-
lowania i identyfikacji (Farnicka, Liberska, 2014). W toku procesu socjalizacji
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rodzice, wypelniajac przypisane im funkcje (Ziemska, 1973), stosuja w mniej
lub bardziej intencjonalny i §wiadomy sposob metody wychowawcze, style wy-
chowania oraz przyjmuja wobec dziecka okreslone postawy rodzicielskie. To
wiasnie te postawy sa przedmiotem zainteresowania w prezentowanym tu stu-
dium empirycznym, a szczeg6lnie to, czy istniejg roznice w zakresie postaw
rodzicielskich matek i ojcow w zalezno$ci od tego, czy podmiotem wychowania
jest dziecko z niepelnosprawnoscia ruchowa, czy tez dziecko sprawne.

W procesie wychowania rodzice prezentujg rozne postawy. Mianowicie, psy-
chologowie wyrdzniajg postawy prawidlowe — pozytywne, korzystne dla rozwo-
ju dziecka, jak i negatywne — nieprawidtowe, niekorzystne dla ksztattowania si¢
osobowosci dziecka i efektow jego socjalizacji (Rembowski, 1972; Ziemska, 1973;
Plopa, 2005; Cudak, 2007; Rys, 2011; Jankowska, 2013). Odwotujac si¢ do podziatu
postaw rodzicielskich opracowanego przez Mieczystawa Plope (2005), do pozy-
tywnych postaw nalezy zaliczy¢ przede wszystkim postawe akceptacji i autonomii.
Ta pierwsza przejawia sic w bezwarunkowej akceptacji dziecka okazywanej w at-
mosferze swobodnej wymiany mysli, uczu¢ czy pogladow. Druga z pozytywnych
postaw to postawa autonomii, ktora manifestuje si¢ poprzez elastyczne zachowanie
rodzica, uwzglgdniajace potrzeby rozwojowe, a takze gotowos$¢ rodzica do udzie-
lania pomocy i wsparcia. Postawy te sg korzystne, poniewaz dostarczajg dziecku
poczucia bezpieczenstwa, ciepta, pozytywnych emocji, jak rdwniez precyzyjnie
okreslonych zasad i wymagan. Sprzyjaja wyksztalceniu cech i umiegjetnosci nie-
zbednych w zyciu dorostym, a przede wszystkim: samodzielnosci, niezaleznosci,
odpowiedzialno$ci za wlasne czyny, bycia konsekwentnym, umiej¢tnos$ci wspot-
dziatania oraz zdolnos$ci do tworzenia trwatych zwigzkow uczuciowych.

Na drugim krancu znajduja si¢ postawy negatywne, do ktorych zalicza si¢ posta-
we¢ odrzucenia, nadmiernego ochraniania, wymagan i niekonsekwencji. Postawa
odrzucenia — przeciwny wymiar postawy akceptacji — przejawia si¢ w chtodnym
stosunku do dziecka, co utrudnia identyfikacje z rodzicem, a w zwigzku z tym — in-
ternalizacje rodzicielskich norm i standardow zachowania. Dlatego chtéd emocjo-
nalny w stosunku do dziecka, wespot ze stosowaniem kar fizycznych, wymienia si¢
jako jeden z podstawowych czynnikow warunkujacych nabywanie niewtasciwych
wzoréw zachowan 1 wysokiej aprobaty dla agresji interpersonalnej (Dominiak-
-Kochanek, Fraczek, Konopka, 2012). Nadmierne ochranianie to kolejna postawa
zaliczana do negatywnych, ze wzgledu na to, ze zachowania rodzicielskie, ktore
sa jej wskaznikiem, podejmowane sa przez matke badz ojca w sposéb przesadny,
nadmierny czy tez zbyt intensywny. Zachowanie polegajace na ochranianiu nie jest
samo w sobie zachowaniem negatywnym, gdyz daje dziecku poczucie bezpieczen-
stwa. Jesli jednak przyjmuje ono forme polegajaca na nadmiernym pomaganiu, czy
wrecz wyreczaniu dziecka w codziennych czynnosciach, przybiera posta¢ ochra-
niania dysfunkcjonalnego. Nadmierne ochranianie zaburza rozw¢j samodzielno$ci
dziecka w sferze behawioralnej, ale rowniez wptywa negatywnie na jego samooce-
ne. Nadmiernie ochraniajac dziecko, rodzic wysyta mu bowiem komunikat o nega-
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tywnej tresci: ,,nie potrafisz samodzielnie”, ,,sam nie dasz rady”. Takie postepowa-
nie utrudnia dziecku nabycie umiegjetnosci samodzielnego radzenia sobie w roznych
sytuacjach spotecznych, a tym samym powoduje op6znienie dojrzatosci spotecznej
(Ziemska, 1973, s. 67). Niekorzystna dla rozwoju dziecka jest rowniez postawa nie-
konsekwencji, polegajaca przede wszystkim na tym, ze rodzic w swoich reakcjach
wobec zachowan dziecka jest zmienny. Z uwagi na fakt, ze zachowanie dorostego
mocno zwigzane jest z jego nastojem ,,tu i teraz”, mozna stwierdzic, ze jest on ,,mi-
strzem chwili 1 emocji”. Takie zachowanie budzi u dziecka niepokdj oraz powoduje
stworzenie dystansu emocjonalnego migdzy rodzicem a nim, co w konsekwencji
hamuje dziecko przed dalszym dzieleniem si¢ swoimi odczuciami, przemysleniami
czy troskami. Brak mozliwos$ci przewidywania zachowania rodzica oraz swoista
hustawka emocjonalna, wynikajaca z tego, Ze raz prezentuje on postawe akceptacji,
a innym razem wprowadza nadmierne restrykcje, utrudnia postrzeganie opiekuna
jako zrodta poczucia bezpieczenstwa oraz praktycznie wyklucza mozliwos¢ wej-
$cia w relacj¢ opartg na dialogu, wzajemnym poszanowaniu i zrozumieniu. Ostat-
nig postawa zaklasyfikowang przez Plope (2005) do grupy postaw negatywnych
jest postawa nadmiernie wymagajaca. Przejawia si¢ ona tym, ze rodzic ,,urabia”
dziecko zgodnie z idealem stworzonym we wlasnych wyobrazeniach. Dziecko, kto-
re nie jest w stanie sprosta¢ wcigz rosngcym, perfekcjonistycznym oczekiwaniom
rodzicéw, ma coraz bardziej ograniczang swobod¢ oraz otrzymuje coraz wigcej
nakazow 1 zakazow. Jak podkreslaja badacze, negatywne postawy wptywaja nie-
korzystnie na rozwdj dziecka, przyczyniajac si¢ do powstania niewtasciwych cech
osobowosci, utrudniajacych funkcjonowanie cztowieka w sferze spotecznej oraz
emocjonalno-motywacyjnej (Ziemska, 1973; Karns, Stevens, 1995; Spoth i in.,
1995; Plopa, 2005; Rys, 2011; Jankowska, 2013).

Znaczenie postaw rodzicielskich dla rozwoju i efektow socjalizacji dziecka
moze wzrasta¢ jeszcze bardziej w przypadku rodziny z dzieckiem z niepetno-
sprawnoscig. Niepelnosprawnos¢, szczegolnie w poczatkowych etapach, zmie-
nia, zaktoca funkcje rodziny oraz utrudnia realizacje rol, ktore wymagaja od
rodzicow zwigkszonego naktadu pracy i stanowiag duze obcigzenie psychiczne
(Kwasniewska, 2002; Twardowski, 2008; Stelter, 2011). W poczatkowych eta-
pach ujawnienia si¢ u dziecka niepetnosprawnosci rodzice, poza radzeniem
sobie z codzienng pielggnacja i opieka, musza rownolegle skonfrontowac si¢
z funkcjami, jakie rodzina powinna wypetnia¢ w zwigzku z posiadaniem dziec-
ka, bez wzglgdu na to, czy jest to rodzina z dzieckiem niepetnosprawnym,
czy tez nie. Niekiedy dtugotrwale sytuacje napigcia, leku o dziecko, zwigza-
ne np. z pobytami w szpitalach i intensywna rehabilitacja, moga doprowadzi¢
do uksztattowania skrajnych postaw nadopiekunczosci albo wrecz przeciwnie
— do odrzucenia dziecka z niepetnosprawnoscig (Wilinski, 2009). Niezaleznie,
czy jest to niepetnosprawno$¢ wrodzona, czy nabyta, w kazdym przypadku
pojawienie si¢ ograniczen funkcjonalnych u dziecka powoduje silne, negatyw-
ne reakcje emocjonalne u rodzicow (Livneh, Antonak, 2005; Byra, 2008). Jak
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podkreslaja badacze, migdzy matkami i ojcami istnieja réznice w reakcjach na
niepetnosprawnos¢ dziecka. Ojciec ma tendencje do dystansowania si¢ od wia-
snej rodziny w sensie emocjonalnym, a nawet fizycznym (Eapen, Mabrouk, Bin-
-Othman, 2008; Twardowski, 2008; Kornas-Biela, 1987). Reakcja matki polega
na przyjmowaniu postawy ochraniajgcej wobec dziecka z niepetnosprawnoscia
oraz manifestowaniu nadmiernej czutosci, troski, opieki czy nawet wyrgczaniu
go w codziennych czynnosciach (Wolan-Nowakowska, 2013). Poczatkowe reak-
cje rodzicow na niepetnosprawnos¢ dziecka moga ulega¢ zmianie wraz z upty-
wem czasu, a w zwigzku z tym — wraz z przechodzeniem w kolejne fazy proce-
su przystosowania si¢ do sytuacji (Twardowski, 2008; Liberska, Matuszewska,
2011). Niektorzy podkreslaja, ze niepetnosprawnos$¢ dziecka moze wywotywaé
negatywne odczucia w stosunku do niego (Blacher, Mclntyre, 2006), inni wska-
Zuja, ze moze ona przyczynia¢ si¢ do pozytywnych zachowan, np. motywowaé
rodzicow do doskonalenia si¢ w roli rodzica (Glidden i in, 2010).

Analizujac jakos$¢ funkcjonowania rodziny z dorastajacym niepetnospraw-
nym, nalezy uwzgledni¢ dwa istotne elementy tworzace ten system. Z jednej
strony — rodzicow, ktorzy w efekcie wieloletnich trudnych doswiadczen moga
przejawiac rdzne postawy, wspierajace badz zaklocajace rozwoj dziecka i ksztat-
towanie jego osobowosci, z drugiej natomiast — mlodego czlowieka w okresie
szczegblnym: adolescencji. Adolescencja to trudny etap w zyciu czlowieka,
gdyz stanowi moment przej$ciowy migdzy dziecinstwem a dorostoscig. W sto-
sunkowo krotkim czasie zachodzi duzo radykalnych zmian w sferze fizycznej
1 psychicznej, w sposobie myslenia i przezywania. Szybko$¢ oraz gwattownos$é¢
tych zmian powoduje, ze adolescent moze mie¢ trudnosci z przystosowaniem si¢
do nowej sytuacji oraz nowych zadan. Zgodnie z teorig Roberta J. Havighursta
(1972, za: Brzezinska, 2000; Liberska, 2011) adolescent ma do zrealizowania
okreslony zestaw zadan rozwojowych, stanowigcych efekt kombinacji czynni-
kéw wewnatrzbiologicznych, psychologicznych oraz spoteczno-kulturowych.
Maria Czerwinska-Jasiewicz (2005) wymienia dwa specyficzne dziatania zwia-
zane z zadaniami rozwojowymi w okresie adolescencji. Podkresla, Ze nastepuje
wtedy tworzenie koncepcji wlasnego zycia oraz wybdr okreslonego stylu zycia.
Jezeli do wszelkich trudnych sytuacji zwigzanych z tym okresem dodamy nie-
pelnosprawnos¢ ruchowa, powstaje sytuacja w dwojnasob trudna i odmienna od
sytuacji adolescentéw sprawnych. Zyjac w spoteczenstwie, ktore ma okreslone
wymagania, dorastajgcy z niepetnosprawnoscig musi zaspokoi¢ zaréwno indy-
widualne potrzeby, jak i spetni¢ oczekiwania i wymagania spoteczne.

Badania wlasne

Z uwagi na wielokrotnie podkreslane przez badaczy znaczenie postaw ro-
dzicielskich dla jakosci funkcjonowania cztowieka w zyciu dorostym podjeto
badania, ktorych przedmiot badawczy stanowity postawy rodzicielskie. Celem
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analiz bylo okreslenie, czy w zakresie percepcji postaw rodzicielskich matki
i ojca wystepuja roznice migdzy mtodziezg z wrodzong niepelnosprawnoscia
ruchowa a mtodzieza sprawna, a jesli tak, to jakie.

Bioragc pod uwagg caly kontekst funkcjonowania badanych zwigzany z po-
dwojnie trudng sytuacja, wynikajaca z naktadania si¢ kwestii radzenia sobie
z niepetnosprawnoscia fizyczng i koniecznosci podjgcia trudu dorastania, roz-
poznanie postaw rodzicielskich jako potencjalnego czynnika wsparcia dla ko-
rzystnych zmian rozwojowych i procesu radzenia sobie w probie dorastajacych
z niepetnosprawnos$cig ruchowa wydaje si¢ zagadnieniem niezwykle waznym
1 interesujgcym poznawczo. W literaturze przedmiotu podkresla sig, ze rodzice
dzieci z niepelnosprawnos$cia przejawiajg postawy nadmiernej opiekunczosci
(Kwasniewska, 2002; Wilinski, 2009; Wolan-Nowakowska, 2013). Uwzglednia-
jac fakt, ze badana mtodziez zmaga si¢ od momentu urodzenia z niepetnospraw-
nos$cig, mozna przypuszczaé, ze rodzice odnalezli si¢ juz w tej trudnej sytuacji,
wywotujacej poczatkowo silne reakcje emocjonalne, w postaci szoku, rozpaczy,
smutku czy zalu (Twardowski, 2008). Proces przeorganizowania zycia w zwigz-
ku z niesprawnoscia dziecka jest juz dawno za nimi, podobnie — rozpoznanie
mozliwo$ci dziecka oraz obszarow, w ktorych potrzebuje ono wsparcia. Dziec-
ko uczeszceza do placowki, a wigc realizuje si¢ edukacyjnie. Prawdopodobnie
nastgpit prawidlowo przebiegajacy proces akceptacji i rodzice osiggneli okres
konstruktywnego przystosowania. Z uwagi na wiek badanych mozna domnie-
mywac, ze istotny moment wywotujacy jeden z kryzysow, jakim jest poczatek
nauki szkolnej, rodzice tez majg juz za sobg. Natomiast aktualnie towarzyszy
im kryzys zwigzany z wiekiem dorastania i rodzacymi si¢ tu pytaniami: ,,Co
dalej?”, ,,Czy mozliwe jest dalsze ksztalcenie i zdobycie dobrego zawodu, jesli
tak, to gdzie?” (tamze).

Uwzgledniajac, z jednej strony, wiedz¢ na temat psychologicznych aspektow
funkcjonowania rodzicéw z dzieckiem niepetnosprawnyma (tj. procesu przysto-
sowawczego oraz roznych kryzysow zwiazanych z kolejnymi etapami rozwo-
ju dziecka), z drugiej za$ — majac na uwadze podkreslang przez badaczy pla-
styczno$¢ postaw rodzicielskich wraz z rozwojem dziecka (Ziemska, 1973; Rys,
2011), warto zmierzy¢ si¢ z pytaniem o jakos$¢ postaw rodzicielskich w percepcji
mlodziezy z niepetnosprawnoscia ruchows.

Badacze wciaz dowodza znaczenia percepcji postaw rodzicielskich w okresie
adolescencji dla waznych aspektow psychologicznego i spolecznego funkcjo-
nowania cztowieka. Wsrod licznych doniesien badawczych nalezy wymieni¢
badania ukazujace znaczenie postaw rodzicielskich dla ksztaltowania si¢: po-
czucia koherencji (Antonovsky, 2005; Gosk, Dominiak-Kochanek, 2014), obron-
nych strategii radzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego (Borecka-Bier-
nat, 2006, 2014), zdolnosci samoregulacji (Kadzikowska-Wrzosek, 2011), stylow
przywigzania (Jankowska, 2013), osobowego wzrostu (Oginska-Bulik, Zadwor-
na-Cieslak, 2013), nadziei na sukces, kompetencji spotecznych (Rys, 2011),
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stylow zadaniowych w radzeniu sobie ze stresem (Plopa, 2005), preferencji za-

wodowych (Wolan-Nowakowska, 2013).

W niniejszych badaniach postuzono si¢ typologia Plopy (2005), uwzgled-
niajgc nastgpujgce postawy: akceptacji-odrzucenia, autonomii, nadmiernego
ochraniania, nadmiernego wymagania oraz postawe niekonsekwencji. Zgodnie
z teorig wspomnianego badacza dwie pierwsze postawy, czyli akceptacji i auto-
nomii, nalezg do kategorii pozytywnych, natomiast trzy kolejne, czyli nadmier-
nego ochraniania, nadmiernego wymagania oraz niekonsekwencji — do kategorii
negatywnych. W odniesieniu do dwoch grup badawczych, tj. mlodziezy z wro-
dzong niepetnosprawnoscia ruchowa oraz mtodziezy sprawnej, przeprowadzone
badania stwarzajg mozliwo$¢ wykonania charakterystyki porownawczej postaw
rodzicielskich miedzy badanymi grupami. Ponadto fakt, ze w badanej probie
brano pod uwage rowniez pte¢, a takze wyodrebniono dwie fazy adolescencji,
stwarza przestanki do sformutowania nastepujacych pytan badawczych:

1. Czy istnieja ré6znice w zakresie percepcji postaw rodzicielskich matki i ojca
migdzy mtodziezg z niepetnosprawnoscig ruchowa a mtodziezg sprawng?

2. Czy istniejg roznice w zakresie percepcji postaw rodzicielskich ze wzgledu
na pte¢ dziecka?

3. Czy istniejg rdznice w zakresie postaw rodzicielskich u oséb z niepetno-
sprawnos$cig ruchowa i 0osob sprawnych, reprezentujacych rézne fazy okresu
adolescenc;ji?

Uwzglednienie trzech wlasnosci osob badanych (tj. statusu zwigzanego ze
sprawnoscig, plci, fazy adolescencji) stwarza mozliwo$¢ wielowymiarowego
podejscia do kwestii postaw rodzicielskich matki 1 ojca, ktére moga zaleze¢ nie
tylko od tego, czy dziecko jest sprawne, czy tez nie, badz od tego, czy jest dziew-
czyna, czy tez chtopcem, wreszcie — czy jest mtodsze, czy starsze. Zalozono, ze
z perspektywy rodzicéw wszystkie wymienione wlasnosci dziecka jednoczesnie
maja znaczenie dla doboru przez nich okreslonych postaw rodzicielskich, co zo-
stanie poddane weryfikacji w czgsci empirycznej artykutu. Warto jednoczesnie
podkresli¢, ze wlaczajac do analiz faze adolescencji oraz pte¢ biologiczng do-
rastajacych, wykroczono w prezentowanych badaniach poza postrzeganie czto-
wieka w kategoriach jego sprawnosci, uwzgledniajac rowniez to, ze funkcjonuje
on w przestrzeni spotecznej jako osoba o okreslonej pici i okreslonym wieku.

Charakterystyka badanej proby

Badaniami obj¢to 250 adolescentow, ktorych wiek miescit si¢ w przedziale
od 13. do 17. roku zycia (MD = 15,2; SD = 1,41). Z uwagi na ztozony charakter
adolescencji, obejmujacy zmiany w postrzeganiu siebie i wtasnej tozsamosci,
poprzedzone dojrzewaniem biologicznym i znaczacymi zmianami w zakresie
funkcji poznawczych (Katra, 2003), z badanej préby wytoniono na podstawie
wieku biologicznego osoby reprezentujace okres wczesnej adolescencji (od 13.
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do 15. roku zycia) oraz pdéznej adolescencji (od 16. do 17. roku zycia). Przyje-
te kryterium wieku ma charakter umowny, gdyz ,,dorastanie ma rézne obli-
cza w zalezno$ci od $rodowiska spotecznego” (Czerwinska-Jasiewicz, 2003,
s. 217), w ktérym przebiega. Nalezy przyjac, ze model dorastania 0sob z nie-
petnosprawnoscia ruchowg jest inny niz adolescentéw sprawnych ze wzgledu
na odmienny charakter ich dos§wiadczen, wyniesionych ze srodowiska rodzin-
nego (np. nadopiekunczos¢ rodzicéw) i szkolnego (np. odrzucenie rowiesnicze)
(Dominiak-Kochanek, w druku; Wiegerink i in., 2006; Hauser-Cram, Krauss,
2004). Z drugiej strony, badana proba dorastajacych z niepetnosprawnoscia
ruchowa miescila si¢ w normie intelektualnej, co oznacza, ze przynajmniej
pierwsza, wczesna faza adolescencji, obejmujaca zmiany w sferze funkcjo-
nowania poznawczego (ksztaltowanie si¢ zdolnosci do myslenia formalnego,
rozw0j myslenia abstrakcyjnego, rozwijanie umiejetnosci analizy i syntezy,
rozwoj samowiedzy i procesdOw metapoznawczych) przebiega w sposob zbli-
zony do grupy mtodziezy sprawnej. W fazie drugiej, wskutek nowo nabytych
zdolnosci poznawczych, cztowiek zdolny jest do podjecia refleksji nad wia-
snym zyciem i proby okreslenia wlasnego JA jako osoby dorostej. Faza ta pro-
wadzi zatem do intensywnego poszukiwania swojego miejsca W przestrzeni
spotecznej, co poprzedzone jest porownaniami spotecznymi z rowiesnikami
oraz procesami introspekcyjnymi, zblizajacymi osobe do poznania wlasne-
go JA. Ze wzgledu na spoteczny charakter drugiej fazy adolescencji mozna si¢
spodziewaé znaczacych réznic w zakresie modelu dorastania miedzy mtodzie-
73 sprawng 1 z niepetnosprawnoscig ruchowg, co uzasadnia przyjety w tych
badaniach podzial na faze wczesnej i pdznej adolescencji. Szczegdtows cha-
rakterystyke badanej proby, z uwzglednieniem plci, statusu w zakresie spraw-
nosci oraz fazy adolescencji zaprezentowano w tabeli 1.

Tabela 1. Charakterystyka badanej proby

Grupa oséb .
z niepelnosprawnoscia ruchowa Grupa 0s6b sprawnych
N % N %
WCZESNA ADOLESCENCJA
Dziewczeta 26 21,66% 44 33,85%
Chtopcy 35 29,17% 38 29,23%
POZNA ADOLESCENCJA

Dziewczeta 23 19,17% 35 26,92%

Chtopcy 36 30% 17 10%

OGOLEM 120 100% 130 100%

Zrbdto: opracowanie wihasne.

CNS nr 4(30) 2015, 73-94



80 Urszula Gosk, Monika Dominiak-Kochanek

W badaniu wzigto udziat 120 dorastajacych z wrodzong niepetnosprawnoscia
ruchowg oraz 130 adolescentdéw sprawnych ruchowo. Wiek badanych w obu po-
rownywanych probach byt zblizony i wynosit w grupie 0sob z niepetnosprawno-
$cig ruchowg MD = 15,32 (SD = 1,38), zas w grupie 0sob sprawnych MD = 15,09
(SD = 1,43). Ogodtem do fazy wczesnej adolescencji zaklasyfikowano na pod-
stawie wieku biologicznego 143 osoby, w tym 61 0séb z niepetnosprawnoscia
ruchowg oraz 82 osoby sprawne. Grupa badanych, reprezentujaca w prezen-
towanych badaniach faze pdznej adolescencji, obejmowata ogdétem 107 osob,
sposrod ktorych 59 dorastajacych miato niepetnosprawnos¢ ruchows, a pozo-
stalych 48 dorastajacych byto sprawnych. Badanych zréznicowano réwniez pod
wzgledem plci z uwagi na odmienny model dorastania dziewczat i chlopcow
(Czerwinska-Jasiewicz, 2003), potwierdzony we wczesniejszych badaniach
(Dominiak-Kochanek, Gosk, 2014; Liberska, 1993). Przyjeto, ze warto bra¢ pod
uwage pte¢ oséb badanych, pomimo tego, ze w wyniku uwzglednienia trzech
zmiennych kategorialnych charakteryzujacych badang probe (status wzgledem
sprawnosci, faza adolescencji, pte¢) wyjsciowa, stosunkowo liczna proba ulega
znaczgcej redukcji w poszczegolnych podgrupach. Grupy te sa jednak porow-
nywalne pod wzgledem liczebnosci (zob. tabela 1), z wyjatkiem dorastajacych
chtopcow bez niepelnosprawnosci ruchowej, przypisanych do péznej adolescen-
cji (N =17). Oznacza to, ze wszystkie wyniki dotyczace tej grupy trzeba inter-
pretowac z ostroznoscia, za$ inne, istotne statystycznie efekty, odnoszace si¢ do
pozostatych grup, nalezaloby uzna¢ za rezultaty godne weryfikacji w kolejnych
badaniach, jesli pojawia si¢ juz w pordwnaniach miedzygrupowych, obejmuja-
cych niewielkie liczebno$ci. Wszystkich badanych poproszono o wypetnienie
Skali Postaw Rodzicielskich (Plopa, 2005), uzyskawszy wcze$niej wyrazone na
pismie zgody na udziat w badaniach od opiekunéw prawnych ze wzgledu na nie-
petnoletnoéé badanych. Zaden dorastajacy z niepetnosprawnos$cia ruchowg nie
potrzebowat pomocy przy wypelnianiu kwestionariusza, co jest istotne z punk-
tu widzenia wymogu standaryzacji badan naukowych.

Narzedzia badawcze — pomiar postaw rodzicielskich

Do pomiaru postaw rodzicielskich wykorzystano wspomniang Skalg Po-
staw Rodzicielskich (SPR) — ,,M¢j Ojciec”, ,,Moja Matka”, w wersji dla mto-
dziezy, opracowang przez Plope (2005). Kwestionariusz stuzy do pomiaru pig-
ciu postaw rodzicielskich, ktore matka i ojciec moga manifestowaé w relacjach
interpersonalnych z dorastajagcymi dzie¢mi. Nalezg do nich: postawa akcepta-
cji-odrzucenia, autonomii, nadmiernego wymagania, nadmiernego ochrania-
nia oraz niekonsekwencji.

Krance pierwszej diagnozowanej postawy prowadza do skrajnie odmiennego
sposobu traktowania przez rodzicow swojego dziecka; pierwszy — do akceptacji,
drugi — do odrzucenia. Oto przyktad twierdzenia ze skali akceptacji-odrzucenia,
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przeznaczonego do oceny postaw rodzicielskich matki: ,,Jest szczerze zaintere-
sowana moimi sprawami” (wynik wysoki wskazuje na postawe akceptacji, wy-
nik niski — na postawe odrzucenia). Druga diagnozowang postawa, ktorg wraz
z postawg akceptacji zalicza si¢ do grupy postaw korzystnie wptywajacych na
rozwoj i proces socjalizacji dziecka, jest postawa autonomii. Przyktadem twier-
dzenia ze skali autonomii jest zdanie: ,,Zgadza si¢ z tym, ze o wielu sprawach
mogg sam decydowac”. Kolejng postawa rodzicow, ktdérg mozna zdiagnozowac
przy uzyciu SPR, jest postawa nadmiernie chronigca. Jedno z twierdzen stu-
zacych do diagnozy tejze postawy brzmi nastgpujaco: ,,Chce zawsze wiedziec,
gdzie przebywam poza domem”. Wsérdd postaw niekorzystnie wptywajacych
na rozw¢j 1 efekty socjalizacji dziecka, poza postawa nadmiernie ochraniajacag,
Plopa (tamze) wymienia i uwzglednia w skalach pomiarowych SPR postawe
nadmiernie wymagajaca oraz postawe niekonsekwencji. Przyktadem zdania ze
skali stuzacej do diagnozy postawy nadmiernie wymagajacej jest twierdzenie:
,Usituje zmieni¢ mnie ustawicznie”, za$ przyktadowe twierdzenie ze skali nie-
konsekwencji brzmi: ,,Gdy jest zdenerwowana, to trudno przewidzie¢, jak si¢
zachowa”. Zadaniem badanego jest okreslenie na pigciostopniowe;j skali, jak do-
brze dane twierdzenie odpowiada postgpowaniu matki i ojca wzgledem badane-
go. Krance kafeterii odpowiedzi wyznaczajg okreslenia prawdziwe i niepraw-
dziwe ze $rodkowa odpowiedzig w brzmieniu: ,trudno powiedzie¢”. W sumie
zadaniem badanego jest ustosunkowanie si¢ do 75 stwierdzen, po 15 twierdzen
na kazdy diagnozowany wymiar relacji rodzic—dziecko. Rzetelnos¢ kwestiona-
riusza okreslono z wykorzystaniem techniki powtdrnego testowania. Stabilno$¢
bezwzgledna, oszacowana na podstawie dwoch pomiaroéw zebranych w odstepie
tygodniowym, wyniosta dla wersji ,,Moja Matka” 0,81-0,92, za$ dla wersji ,,M0j
Ojciec” — 0,79—-0,91.

Wyniki

Podstawa doboru odpowiedniej analizy statystycznej do zebranego materia-
tu empirycznego bylo udzielenie odpowiedzi na postawione pytania badawcze.
Wprowadzenie do analiz trzech zmiennych kategorialnych jednoczesnie, wraz
z mozliwo$cig kontroli, poza efektami glownymi, potencjalnych efektow inter-
akcji drugiego i trzeciego stopnia wymaga przeprowadzenia trdjczynnikowej
analizy wariancji. Analize taka wykonano wielokrotnie dla poszczegdlnych
postaw rodzicielskich jako zmiennych zaleznych, z uwzglednieniem faktu, ze
postawy te byly mierzone oddzielnie dla matki i ojca. Podsumowujac, postu-
zono si¢ trojeczynnikowa analiza wariancji w schemacie 2 x (status w zakresie
sprawnosci: grupa z niepetnosprawnoscig ruchowa vs. grupa sprawna) x 2 (ple¢:
dziewczgta vs. chlopey) x 2 (faza adolescencji: wczesna vs. pdzna).

Zadna ze zmiennych kategorialnych nie rdznicowala badanej proby pod
wzgledem natezenia poszczegdlnych postaw rodzicielskich matek. Dla przedsta-
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wienia czytelnikowi ogodlnego trendu odno$nie do nat¢zenia postaw rodziciel-
skich matek w badanej probie, z uwzglgdnieniem podziatu dorastajacych wedle
kryterium sprawnosci, przygotowano wykres 1.
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Wykres 1. Natezenie postaw rodzicielskich matek wsrod adolescentéw z niepetnosprawnoscia
ruchowa i ich sprawnych roéwiesnikoéw

Zrodto: opracowanie wlasne.

Fakt, ze bez wzgledu na ple¢, status zwiazany ze sprawno$cig badanych czy
fazg adolescencji natezenie poszczeg6lnych postaw rodzicielskich matek jest po-
dobne, wskazuje na egalitarne podejscie tych ostatnich do wychowania dzieci.
Dodatkowo wykres 1 ilustruje wyrazistg i zarazem pozytywna tendencje, prze-
jawiajaca si¢ w tym, ze matki w wigkszym zakresie postugujg si¢ postawami po-
zytywnymi, stymulujagcymi rozwoj dziecka (postawa akceptacji i autonomii) niz
postawami negatywnymi (nadmierne wymaganie i nieckonsekwencja). W wymia-
rze empirycznym potwierdzeniem tej tezy sa istotne statystycznie wyniki jedno-
czynnikowej ANOVY z powtarzanymi pomiarami w modelu jednozmiennowym
F(1,76; 433,45) = 246,09, p < 0,001, #*>= 0,499 (ze wzgledu na to, ze nie zostato
spelnione zalozenie o sferycznos$ci wariancji zastosowano poprawke Green-
house’a-Geissera wynoszacag 0,439). Porownania parami wykazaty, ze pozytywne
postawy rodzicielskie matki, z najsilniejsza postawg akceptacji i nieco stabszg po-
stawa autonomii (p = 0,005), majg znaczaca przewage nad wszystkimi postawa-
mi negatywnymi, przede wszystkim nad postawa nadmiernych wymagan i nie-
konsekwencji (p <0,001). Na podkreslenie zastuguje to, ze sposrod wszystkich
uwzglednionych rodzajow postaw to wtasnie postawa niekonsekwencji, tak nieko-
rzystna dla metazasobow dziecka i efektow jego socjalizacji (Gosk, Dominiak-Ko-
chanek, 2014; Poraj, 2003; Kaslow, Deering, Racusin, 1994), okazata si¢ postawa,
ktora — w percepcji badanych — matki najrzadziej postuguja si¢ w toku socjalizacji.
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Postawy rodzicielskie ojcow uktadaty si¢ w badanej probie w analogiczna, po-
zytywng tendencje, w ktérej uwidacznia si¢ zdecydowana przewaga postaw wy-
soko wartosciowanych z punktu widzenia wlasciwej socjalizacji dziecka w sto-
sunku do postaw negatywnych. Tendencje te ilustruje wykres 2, zas w aspekcie
empirycznym potwierdzaja ja, jak w przypadku matek, wyniki jednoczynni-
kowej ANOVY z powtarzanymi pomiarami £(1,52; 332,11) = 155,39, p < 0,001,
n*> = 0,415 (ze wzgledu na to, ze nie zostalo spetnione zalozenie o sferycznosci
wariancji, zastosowano poprawke Greenhouse’a-Geissera wynoszacg 0,379).
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WyKkres 2. Natezenie postaw rodzicielskich ojcow wérod adolescentow z niepetnosprawnoscia
ruchowa i ich sprawnych rowiesnikow

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Najwyzsze natezenie postaw rodzicielskich ojca odnotowano w badanej
probie dla postawy akceptacji i autonomii. W percepcji dorastajacych postawy
te ojcowie przejawiaja w o wiele wickszym zakresie niz trzy pozostale, tj. po-
stawe nadmiernego ochraniania i wymagania oraz postawe niekonsekwencji
(p <0,001). Podsumowujac, nie stwierdzono zasadniczych ré6znic miedzy mat-
kami i ojcami, gdyz w obu przypadkach adolescenci postrzegali ich bardziej
w kategoriach osob akceptujacych i stwarzajacych warunki do nabywania auto-
nomii niz niekonsekwentnych czy nadmiernie wymagajacych.

W kolejnym kroku przeprowadzono trojczynnikowa analize¢ wariancji w celu
okreslenia, czy i ktére z uwzglednionych w badaniach zmiennych kategorial-
nych majg znaczenie dla natezenia poszczeg6élnych postaw rodzicielskich ojcow.
Wyniki analizy wskazujg na istotno$¢ statystyczng trzech efektow gltéwnych
i jednego efektu interakcji trzeciego stopnia. Pierwszy efekt gtdéwny dotyczy
postawy autonomii ojca, ktoérej postrzegane natgzenie roznicuje badanych
z niepelnosprawnoscig ruchowa w poréwnaniu do dorastajacych sprawnych
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F(1,215) = 6,11; p <0,05; n*=0,028. Roznica ta polega na tym, ze dorastajacy
z niepetnosprawnoscia ruchowg oceniajg swoich ojcdéw jako osoby bardziej ogra-
niczajace im autonomi¢ (M = 58,49; SD = 12,46) w poréwnaniu do adolescentow
sprawnych (M = 61,92; SD = 9,58) (p < 0,05). W konteks$cie postawy autonomii
uzyskano rowniez interesujgcy efekt interakcji trzeciego stopnia F(1,215) = 5,99;
p <0,05; n> = 0,027, sugerujacy, ze w pewnych konstelacjach zmiennych katego-
rialnych (pte¢ X status zwigzany ze sprawnoscig x faza adolescencji) mamy do
czynienia z wyzszym poziomem okazywanej postawy autonomii przez ojcow,
w innych za$ poziom ten znaczgco si¢ obniza. Konstelacje te ustalono, przepro-
wadzajac test post hoc z poprawka Sidaka, a uzyskane wyniki zaprezentowano
na trzech oddzielnych wykresach (odpowiednio: 3, 4 i 5), w celu precyzyjnego
zilustrowania istoty efektu interakcji trzeciego stopnia, a w zwigzku z tym —
nadania wigkszej klarowno$ci wywodowi empirycznemu.
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Wykres 3. Natezenie postawy autonomii 0jcOw w percepcji dziewczat i chtopcoéw
z niepetnosprawnoscia ruchows jako funkcja fazy adolescencji

Zrodto: opracowanie wilasne.

Wryniki testu post hoc wykazaty, ze wsrod badanych z niepetnosprawnoscia
ruchowa zakres odczuwanej autonomii ze strony ojca jest funkcjg ptei dziecka
oraz fazy adolescencji. Dziewczeta z niepetnosprawnoscia sklasyfikowane do fazy
wczesne] adolescencji do§wiadczaly mniejszego natezenia autonomii ze strony
ojca w porownaniu do dziewczat starszych (p = 0,54). Mozna zatem mowi¢ o mo-
notonicznej 1 rozwojowo poprawnej tendencji, przejawiajacej si¢ tym, ze wraz
z dorastaniem dziewczat z niepetnosprawnos$cia ruchowg ich ojcowie sktonni sg
stwarza¢ im sytuacje wychowawcze stymulujgce formowanie si¢ ich poczucia au-
tonomii. W przypadku chtopcow z niepetnosprawnoscia ruchowa zaobserwowa-
no kierunek odwrotny w stosunku do tego stwierdzonego wsrod dziewczat, cho¢
poziom istotnosci wskazuje jedynie na tendencje statystyczng (p = 0,076). Zwa-
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zywszy jednak na to, ze liczebno$¢ w porownywanych grupach byla niewielka,
zwlaszcza w probie dorastajgcych sprawnych (N = 17), a dobor proby — losowy,
warto przyjrzec si¢ blizej uzyskanemu wynikowi, po to, by rozwazy¢ ewentualng
replike niniejszego badania na wigkszych probach. Tendencja statystyczna, ktora
stwierdzono wsrod badanych chlopcow z niepelnosprawnoscig ruchows, polega
na tym, ze chtopcy w fazie wczesnej adolescencji postrzegaja ojcéw jako osoby
stwarzajace im autonomig, za§ w fazie poznej adolescencji nastepuje znaczacy
spadek w zakresie przypisywanej ojcom postawy autonomii.

Poza poréwnaniem postrzeganej postawy autonomii 0jcOw przez dziewczeta
i chtopcow z niepelnosprawnoscia ruchowa jako interesujgce jawi si¢ rowniez
poréwnanie tej postawy w odniesieniu do dziewczat o réznym statusie w zakre-
sie sprawnosci, reprezentujacych dwie fazy adolescencji. Wyniki testu post hoc
z poprawka Sidaka zaprezentowano na wykresie 4. O ile w fazie wczesnej ado-
lescencji ojcowie sg postrzegani przez dorastajace dziewczeta z niepetnospraw-
nos$cig ruchowg w kategoriach osob ograniczajacych ich autonomi¢ bardziej niz
przez dziewczeta sprawne (p < 0,05), o tyle w fazie pdznej adolescencji roznica
ta zanika.
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WyKkres 4. Natezenie postawy autonomii ojcow w percepcji dziewczat z niepetnosprawnoscia
ruchowa i dziewczat sprawnych jako funkcja fazy adolescencji

Zroédto: opracowanie wilasne.

Ostatni efekt odnosi si¢ do poréwnania natgzenia, w jakim postawe auto-
nomii ojca postrzegaja chlopcy z niepelnosprawnos$cig ruchowa oraz chlopcy
sprawni, reprezentujacy dwie fazy adolescencji. Istotg¢ uzyskanego efektu ilu-
struje wykres 5.

W fazie wczesnej adolescencji percepcja postawy autonomii 0jcOW przez
chtopcéw z niepetnosprawnoscig ruchowa oraz chlopcow sprawnych jest
zblizona, lecz podobienstwo to zanika w fazie péznej adolescencji. Chlopcy
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Wykres 5. Natezenie postawy autonomii ojcOw w percepcji chtopcow z niepetnosprawnoscia
ruchowa i chlopcoéw sprawnych jako funkcja fazy adolescencji

Zrédto: opracowanie wihasne.

z niepetnosprawnoscig ruchowa dostrzegaja bowiem w drugiej fazie adole-
scencji mniejszy zakres stwarzanej im przez ojcOw autonomii w porownaniu
do sprawnych kolegdéw (p < 0,01). Gdy zatem zestawi¢ dane zamieszczone na
wykresie 3 oraz 4, po raz kolejny uwidacznia si¢ zasygnalizowana juz tenden-
cja polegajaca na tym, ze wsrdd osob niepetnosprawnych proces dorastania
niesie za sobg stopniowe zwigkszanie si¢ zakresu postrzeganej autonomii tyl-
ko w przypadku dziewczat w przeciwienstwie do chtopcow, wedtug ktorych
przekroczenie progu pdznej adolescencji skutkuje spadkiem stwarzanej im
przez ojcOw autonomii.

Kolejng postawa, ktora réznicuje badang probe, jest postawa ochraniania.
Wyniki ANOVY wskazuja, ze natezenie tej postawy, przejawianej przez ojcow,
zalezy przede wszystkim od tego, czy dziecko jest sprawne F(1,215)= 8,17,
p <0,01; #>=0,037. W percepcji dorastajgcych ojcowie manifestujg wiekszg
sktonno$¢ do ochraniania dzieci z niepetnosprawnoscia ruchowa niz dzieci
sprawnych. Ostatni efekt gtéwny, zwigzany z postawa ochraniania ojca, dotyczy
ptci. W ocenie badanych dziewczat ich ojcowie wykazuja wicksza sktonnos¢ do
przejawiania wobec nich postawy ochraniania w przeciwienstwie do badanych
chlopcow F(1,215) = 5,97; p <0,05; »>=0,027. Pordbwnujgc wyrazong wspot-
czynnikiem eta-kwadrat site efektu ptci dziecka oraz jego statusu zwigzanego
ze sprawnoscig dla percepcji postawy ochraniania ze strony ojca, nalezy zazna-
czy¢, ze kwestia sprawnosci dziecka w wiekszym stopniu warunkuje natgzenie
tej postawy u ojcow niz pte¢ dziecka. Faza adolescencji okazata si¢ nieistotnym
kryterium réznicujgcym natezenie postawy ochraniania ojca, jak rowniez zaden
z efektoéw interakcji nie osiggnat progu istotnos$ci statystyczne;.
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Na zakonczenie nalezy podkresli¢, ze w zakresie pozostatych postaw rodzi-
cielskich, tj. postawy akceptacji, nadmiernych wymagan oraz niekonsekwencji
nie odnotowano roznic wzgledem plci, fazy adolescencji czy statusu dziecka
zwigzanego ze sprawnoscig. Mozna zatem spekulowac, ze natezenie wymienio-
nych postaw zalezy w wigkszym stopniu od indywidualnych wtasnosci ojca niz
uwzglednionych w badaniach zmiennych socjodemograficznych.

Dyskusja wynikow

Celem prezentowanych badan byto okreslenie, czy istniejg roznice w zakre-
sie postaw rodzicielskich matki i ojca miedzy mtodzieza z niepelnosprawnoscia
ruchowa a mlodzieza sprawna, przy uwzglednieniu zmiennej pici oraz réznych
faz okresu adolescencji. Uzyskane wyniki pozwalajg na opisanie podobienstw
1 roznic w zakresie postaw w badanych grupach.

W poczatkowej czesci dyskusji warto przypomnie¢, ze badang grupe stano-
wita mlodziez z wrodzong niepetnosprawnos$cig ruchows. Z uwagi na odmien-
ng sytuacj¢ psychologiczng osob z wrodzong 1 nabytg niepetnosprawnoscia jest
to istotny aspekt, wyznaczajacy sposob interpretowania uzyskanych wynikow.
Wedtug badaczy w przypadku niepetnosprawnosci wrodzonej przeplata si¢ ona
z kolejnymi fazami rozwoju indywidualnego i stanowi staly element obrazu
JA (m.in. Brearley, 1999; Wiszejko-Wierzbicka, 2008; Szczupat, 2009). Nalezy
rowniez nadmieni¢, ze badani pochodzili z rodzin petnych, a — jak podkreslaja
naukowcy — jezeli rodzina pozostaje nadal integralng cato$cig, mozna uznac,
ze zmaga si¢ pomyslnie ze stresem zwigzanym z sytuacja trudng, chorobg czy
niepetnosprawnoscig (Radochonski, 1991; Kwasniewska, 2002). Kolejny wazny
czynnik to fakt, ze badana mlodziez uczgszczata do szkot, a wiec wypelniata
role charakterystyczng dla wieku — rol¢ ucznia. Ponadto badane osoby przeby-
waty w rdznego typu placowkach ukierunkowanych na pomoc osobom z niepet-
nosprawnoscig ruchowa i udzielanie wsparcia ich rodzicom. Wskazane czynni-
ki, kontrolowane przez badaczy, stanowig istotne tlo dla prezentacji i rozumienia
uzyskanych wynikow, jak rowniez warunkuja zakres ich generalizacji.

Porownujac postawy rodzicielskie matek i ojcow w kategoriach nasilenia
postaw pozytywnych i negatywnych, wykazano zbieznos¢, przejawiajaca si¢
w wickszym nat¢zeniu postaw wspierajacych rozwdj dziecka w porownaniu do
postaw, ktore rozwoj ten utrudniajg (Ziemska, 1980; Karns, Stevens, 1995; Plo-
pa, 2005; Cudak, 2007; Rys, 2011; Jankowska, 2013). Zaréwno w grupie mto-
dziezy z niepetnosprawnoscia ruchowa (matki, ojcowie), jak i mtodziezy spraw-
nej (matki) kolejno$¢ natezenia poszczegolnych postaw utozyta sie w identyczny
schemat: akceptacja, autonomia, ochranianie, wymaganie, nieckonsekwencja.
Jest to sytuacja korzystna z uwagi na znaczenie postawy akceptacji i autonomii
dla funkcjonowania psychospotecznego dorastajacych, zwtaszcza ze dotyczy
ona w réwnym stopniu dorastajgcych z niepetnosprawnoscig ruchowa co dora-

CNS nr 4(30) 2015, 73-94



88 Urszula Gosk, Monika Dominiak-Kochanek

stajgcych sprawnych. Mozna powiedzie¢, ze poczucie akceptacji i dawanie auto-
nomii tworzy korzystne tto emocjonalno-motywacyjne do podejmowania przez
dziecko z niepelnosprawnoscia ruchowsa trudu realizacji zadan rozwojowych
okresu adolescencji, ktore stanowia przeciez wyzwanie, nierzadko skutkujace
kryzysem (Obuchowska, 2000), dla wszystkich adolescentow.

Na podkreslenie zastuguje to, ze pomimo odmiennych poczatkowych reakcji
matki i ojca na niepetnosprawnos¢ dziecka, polegajacych czgsto na emocjonal-
nym dystansowaniu si¢ ojca i nadopiekunczosci matki (Wolan-Nowakowska,
2013; Eapen, Mabrouk, Bin-Othman, 2008; Twardowski, 2008; Kornas-Biela,
1987), w badanej probie stwierdzono analogiczne nasilenie postaw pozytyw-
nych matek i ojcéw w ocenie dorastajacych z niepetnosprawnoscia ruchowa. Po-
dobienstwo w zakresie nat¢zenia poszczegolnych postaw matki i ojca moze by¢
zwigzane z tym, ze przedmiotem prezentowanych badan byly postawy rodzi-
cielskie w pdzniejszych okresach zycia dziecka, wowczas gdy system rodzinny
przeszed! juz proces adaptacji do niepelnosprawnosci dziecka. Badacze podkre-
slaja, ze w rodzinach z dzieckiem niepelnosprawnym, w ktorych nastapit proces
konstruktywnego przystosowania si¢, funkcjonowanie rodziny przebiega zgod-
nie z zasadami modelu rodziny zdrowej (Liberska, Matuszewska, 2011, s. 60).
Co ciekawe, efektem tego przystosowania jest, z jednej strony, manifestowanie
egalitarnych postaw rodzicielskich przez matki bez wzgledu na niepetnospraw-
no$¢ czy ple¢ dziecka, z drugiej zas — odmiennos¢ ojcoOw w zakresie postawy
autonomii i nadmiernego ochraniania wobec dorastajacych z niepetnosprawno-
$cig. Fakt, Zze to wlasnie natezenie tych postaw u ojcow jest funkcja niepetno-
sprawnosci dziecka, nalezaloby postrzegaé raczej w kategoriach pozytywnych,
jako wyraz ich zaangazowania w wychowanie i proby ochronienia dorastajacego
zniepetnosprawnoscia przed skutkami zbyt szybkiego wchodzenia w doroste zy-
cie. Mozna powiedzie¢, ze postawa ojcéw wobec dziecka z niepelnosprawnoscia
przechodzi wraz z jego dorastaniem ewolucje, a kierunek zmian nalezy uznac
za korzystny. Poczatkowy dystans emocjonalny, ktory pojawia si¢ w pierwszych
latach zycia dziecka, przeobraza si¢ stopniowo, jak wynika z przedstawionych
badan, w ochranianie i ograniczanie autonomii, motywowane prawdopodobnie
pragnieniem realizacji obowigzkow ,,glowy rodziny”, do ktérych nalezy m.in.
opieka nad stabszymi cztonkami systemu rodzinnego. Uzyskane wyniki i wy-
prowadzone z nich wnioski trudno odnie$¢ do innych badan, gdyz dotychczas
koncentrowano si¢ przede wszystkim na postawach rodzicow w chwili uro-
dzenia si¢ dziecka z niepetnosprawnoscia czy tez na charakterystyce okresow
zwigzanych z przezyciami rodzicow po wykryciu u dziecka niepetnosprawnosci
(m.in. Twardowski, 2008; Kwasniewska, 2002; Cudak, 2007; Stelter, 2011; Li-
berska, Matuszewska, 2011). Dlatego zasygnalizowane tezy odnosnie do kie-
runku zmian postaw rodzicielskich ojcow w toku procesu adaptacji do niepet-
nosprawnosci, cho¢ interesujgce poznawczo, wymagaja weryfikacji w kolejnych
badaniach, najlepiej prowadzonych w schemacie badan podtuznych.
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Konkludujac: rodzice adolescentdw postrzegani sa jako akceptujacy i stwa-
rzajagcy warunki do nabywania autonomii, mniej natomiast jako niekonsekwent-
ni, nadmiernie wymagajacy czy nadopiekunczy. Brak roéznic miedzy dorasta-
jacymi z niepelnosprawnoscig i dorastajacymi sprawnymi w zakresie stopnia,
w jakim postrzegaja oni nasilenie postaw pozytywnych w stosunku do nega-
tywnych zaréwno u matki, jak i ojca, sugeruje, ze nastapit proces konstruktyw-
nego przystosowania do niepetnosprawnosci dziecka, ktore w efekcie postrze-
gane jest bardziej jako dorastajacy syn badz dorastajaca corka, mniej natomiast
w kategoriach jego ograniczen wynikajacych z niepelnosprawnos$ci. Ponadto
syn czy corka wypetnia zadanie rozwojowe charakterystyczne dla adolescencji,
jest uczniem 1 jak inne dzieci odnosi sukcesy 1 porazki. Jesli do tego realizuje
program szkoly masowej, a nie uczeszcza do placowki specjalnej, ktora czesto
W postrzeganiu spotecznym wiaze si¢ z uczuciem wstydu (Twardowski, 2008), to
nie ma przestanek, aby czesciej mysle¢ o niepetnosprawnosci dziecka niz o tym,
jakim jest uczniem, synem czy corka, oraz jak sobie radzi w roli dorastajacego.
Wymienione czynniki stwarzajg rodzicom adolescentow z niepetnosprawnoscia
ruchowa sytuacje korzystng i sprawiaja, ze ci pierwsi przyjmuja postawy zblizo-
ne do tych odnotowywanych w rodzinach z dzieckiem sprawnym.

Czy istniejg réznice w zakresie percepcji postaw rodzicielskich u dziewczat
i chtopcow z niepetnosprawnos$cia ruchowa oraz oséb sprawnych, reprezentuja-
cych rozne fazy okresu adolescencji? — to kolejne pytanie, na ktore mozna udzie-
li¢ odpowiedzi na podstawie uzyskanych wynikow. Biorac pod uwage porow-
nanie natezenia poszczeg6Olnych postaw rodzicielskich, okazuje sig, ze ojcowie
adolescentow z niepetnosprawnoscig ruchowsg sg oceniani jako bardziej ograni-
czajacy autonomi¢ w poréwnaniu do ojcéw adolescentow bez niepetnosprawno-
$ci. Szczegotowe analizy wykazaly, ze zaobserwowana roznica jest funkcja ptei
dziecka oraz fazy adolescencji. W przypadku dziewczat odnotowano, ze ojcowie
w percepcji dziewczat z niepelnosprawnoscia daja im coraz wigcej autonomii
wraz z wiekiem. O ile bowiem w fazie wczesnej adolescencji dziewczeta z nie-
petnosprawnos$cia ruchowa oceniaty ojcéw nizej pod wzgledem stwarzanej im
autonomii niz dziewczeta sprawne, o tyle w fazie pdznej adolescencji réznica ta
zanika. Ojcowie przyjmuja wobec dziewczat postawe zalecang przez teoretykow
i praktykow wychowania, przejawiajaca si¢ w tym, ze wraz z wiekiem dziec-
ko powinno otrzymywac coraz wigcej swobody, a rodzic powinien by¢ coraz
bardziej elastyczny (Ziemska, 1973; Muszynska, 1999; MacKenzie, 2007; Rys,
2011), gdyz jest to korzystne z punktu widzenia zadan rozwojowych tego okresu,
do ktoérych nalezy m.in. osiggnigcie emocjonalnej niezaleznosci. W przypadku
chtopcow z niepetnosprawnoscia ruchowa zaobserwowano tendencje odwrot-
ng, polegajaca na tym, ze przekroczenie progu pdznej adolescencji skutkuje
spadkiem stwarzanej im przez ojcéw autonomii. Stwierdzone kierunki zmian
w zakresie natgzenia postawy autonomii ojca w grupie chtopcow z niepeino-
sprawnoscig w poréwnaniu do dziewczat sa prawdopodobnie zwigzane z fak-
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tem, ze badani chtopcy maja wigksze oczekiwania co do samodzielnos$ci niz pra-
wa przyznawane im przez wychowujacych ojcéw. Z uwagi na to, ze otrzymany
wynik wskazuje na tendencjg¢ statystyczng, na razie wynik ten pozostawiono do
dalszej eksploracji. Warto byloby zweryfikowac, czy owa tendencja statystyczna
przerodzi si¢ w wynik bezdyskusyjnie istotny statystycznie w wigkszej probie
badawcze;.

W badanej probie wykazano, ze ojcowie w percepcji dorastajacych mani-
festowali r6zne natezenie postawy nadmiernego ochraniania, w zaleznosci od
tego, czy podmiotem ich dziatan wychowawczych byta osoba z niepetnospraw-
noscia, czy tez nie. Dorastajacy z niepelnosprawnoscia ruchowg postrzegaja oj-
cow jako ujawniajacych wigkszg sktonno$¢ do ochraniania w poréwnaniu do
mtodziezy sprawnej. Ponadto wykazano, ze ojcowie przejawiaja wicksze nate-
zenie postawy ochraniania wobec corek niz synow. Matki niezaleznie od tego,
czy wychowuja dziecko z niepetnosprawnoscia, czy tez nie, chronig swoje dzie-
ci w podobny sposob. Z duzym prawdopodobienstwem mozemy stwierdzi¢, ze
identyczny uktad postaw przejawianych przez matki zar6wno w grupie osob
z niepelnosprawnoscia, jak 1 w grupie sprawnych pokazuje, ze w swoich od-
dziatywaniach wychowawczych koncentruja si¢ przede wszystkim na dziecku.
Ojcowie natomiast bardziej chronig dziewczeta z niepetnosprawnoscia. Wynik
ten koresponduje z mysleniem, ze corka jest delikatna, bardziej podatna na zra-
nienia, dlatego nalezy ja bardziej chroni¢ niz synow, oraz potwierdza po raz ko-
lejny to, ze dla ojcoéw kategoria niepetnosprawnosci dziecka nie jest dominujgca
kategoria determinujgcg percepcj¢ potrzeb 1 wlasnos$ci dziecka.

Podsumowujac, z przeprowadzonych badan wynika, Ze rodzice majacy dziec-
ko z niepetnosprawnoscia ruchowa w okresie jego adolescencji przejawiaja po-
stawy zblizone do postaw odnotowanych w grupie mtodziezy sprawnej. Jednym
z czynnikow, ktory o tym decyduje, moze by¢ prawidlowo przebiegajacy proces
przystosowawczy. Wydaje sie, ze najbardziej wyrazistym efektem tego procesu
jest to, ze rodzic przestaje postrzega¢ swoje dziecko wytacznie przez pryzmat
jego niepetnosprawnosci, a zaczyna widzie¢ w nim ucznia, dziewczyne, chtopca
czy dorastajacego. Stad tez sugestia, aby w przyszlych badaniach uwzgledniac
wlasnosci dziecka wykraczajace poza kwesti¢ rodzaju niepelnosprawnosci i mo-
mentu jej nabycia. Prawdopodobnie takie podejscie badawcze, w ktorym akcen-
tuje si¢ catoksztatt rol spotecznych petnionych przez osobe z niepetnosprawno-
$cig, nie tylko lepiej koresponduje ze spotecznym modelem niepetnosprawnosci,
lecz takze odpowiada sposobowi, w jaki postrzegane sg osoby z niepelnospraw-
noscig przez cztonkow najblizszego srodowiska wychowawczego.
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POSTAWY RODZICIELSKIE W PERCEPCJI DORASTAJACEJ MLODZIEZY
Z WRODZONA NIEPELNOSPRAWNOSCIA RUCHOWA ORAZ ICH SPRAWNYCH
ROWIESNIKOW

Streszczenie

Celem prezentowanych badan bylo okreslenie roznic i podobienistw w zakresie percepcji po-
staw rodzicielskich matki i ojca migdzy mlodzieza z wrodzona niepelnosprawnoscia ruchowa
a mlodzieza sprawng. Ponadto, pordwnujac postawy rodzicielskie w obu grupach, wzieto pod
uwagg rowniez ple¢ badanych oraz wyodrebniono dwie fazy adolescencji: wezesng i pdzna. W ba-
daniach wykorzystano Skale Postaw Rodzicielskich w opracowaniu Mieczystawa Plopy (2005),
ktora uwzglednia nastgpujace kategorie postaw rodzicielskich: akceptacji-odrzucenia, autonomii,
nadmiernego ochraniania, nadmiernego wymagania oraz niekonsekwencji. W badaniach wzigto
udziat tacznie 250 adolescentéw, w wieku 13—17 lat. Postawy rodzicielskie uktadaty si¢ wsrod
dorastajacych z niepetnosprawnos$cia i dorastajacych sprawnych w identyczng, pozytywna se-
kwencje (akceptacja, autonomia, ochranianie, wymaganie, niekonsekwencja). Uwidocznita si¢
zdecydowana przewaga postaw wysoko wartosciowanych z punktu widzenia wiagciwej socjaliza-
cji dziecka w stosunku do postaw negatywnych. Ponadto odnotowano réznice w zakresie postawy
autonomii i ochraniania ojcéw, ktorzy przejawiali sktonno$¢ do nadmiernego ochraniania dziew-
czat z niepetnoprawnos$cia ruchowa oraz ograniczali autonomig chtopcdéw z niepetnosprawnoscia
wraz z ich wkroczeniem w okres pdznej adolescencji. Uzyskane wyniki staty si¢ punktem wyjscia
do podjecia rozwazan na temat znaczenia procesu adaptacji matki i ojca do wychowania dziecka
z wrodzong niepelnosprawnoscia ruchowa.

Stowa kluczowe: postawy rodzicielskie, adolescencja, niepelnosprawnosé ruchowa

PARENTAL ATTITUDES AS PERCEIVED BY ADOLESCENTS WITH CONGENITAL
MOTOR DISABILITIES AND THEIR NONDISABLED PEERS

Abstract

The study presented aimed to determine differences and similarities between adolescents with
congenital motor disabilities and nondisabled adolescents in how they perceived the parental at-
titudes of their mothers and fathers. In addition, comparing parental attitudes in both groups, the
Authors took into account the participants’ gender and distinguished two stages of adolescence:
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early adolescence and late adolescence. In the study, the Parental Attitudes Scale by Mieczystaw
Plopa (2005) was used, which takes into consideration the following categories of parental at-
titudes: acceptance-rejection, autonomy, overprotection, overdemandingness and inconsistency.
In total, 250 adolescents aged 13 through 17 took part in the study. Parental attitudes followed
the same, positive sequence among adolescents with disabilities and nondisabled adolescents
(acceptance, autonomy, protection, demanding and inconsistency). The attitudes that are highly
valued from the point of view of appropriate child socialization largely dominated as compared
to negative attitudes. Moreover, differences were found in the fathers’ attitudes of autonomy and
protection: the fathers showed a tendency to overprotect their daughters with motor disabilities
and reduced the autonomy of their sons with disabilities once they entered the late adolescence
stage. The findings became a starting point for discussion on the importance of a proper adaptation
process for the mother’s and father’s parental attitudes toward the child with congenital motor
disability.
Key words: parental attitudes, adolescence, motor disability
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Wprowadzenie

W prezentowanym tu artykule przedstawiam wyniki analizy narracji osob
niepelnosprawnych uprawiajgcych sport. W ten sposob probuje przedstawic wy-
konywang przez nie prace nad wlasng tozsamoscia, poczawszy od momentu wy-
cofania, apatii i utraty kontroli nad swoim zyciem, poprzez proces zdobywania
zaufania do siebie samego, odzyskiwania wiary we wlasne sity, az po zrekon-
struowanie autodefinicji. W tym konteks$cie przyblizam prace biograficzng nie
tylko samego niepetnosprawnego, lecz takze pracg innych osob zaangazowa-
nych w seri¢ doswiadczen biograficznych (Strauss, 2012, s. 519).

Poszukuje zatem odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob zaangazowanie 0s6b
niepetnosprawnych fizycznie w sport wptywa na ich autoidentyfikacje i jaka
pracg nad swojg biografig osoby te wykonujg. W takim ujeciu interesuje mnie
to, w jaki sposdb osoby niepetnosprawne ,,tworzg siebie”, czyli w jakim stopniu
konstruuja swoja tozsamos¢ wokoét statusu sportowca, przeciwstawiajac si¢ nie-
rzadko stygmatyzujacej roli niepetnosprawnego. Z tego wzgledu bede zwracat
szczegblng uwage na to, jak moi rozmowcy re-konstruujg wizje siebie z prze-
sztosci 1 jakim zmianom jest ona poddawana obecnie w zwigzku z ich zaan-
gazowaniem w uprawianie sportu. Szczegdlnie interesujace w przypadku osob
niepelnosprawnych jest zatem uchwycenie procesu uwalniania si¢ od przeszto-
$ci, a wigc przejécia swoistej metamorfozy ogladu rzeczywistosci, z uwzgled-
nieniem siebie 1 znaczacych innych (Zakrzewska-Manterys, Kumaniecka-Wi-
sniewska, 2014, s. 132).

* Jakub Niedbalski; Uniwersytet £.6dzki, ul. Rewolucji 1905 r. 41, 90-214 £6dz; tel. +48 42
6355372; e-mail: jakub.niedbalski@gmail.com
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Podstawy i inspiracje teoretyczne

Kaja Kazmierska (2008, s. 29), odwolujac si¢ do koncepcji Anselma Straussa,
mowi o ,,wysitku interpretacji wtasnych do$wiadczen biograficznych w odniesie-
niu do wlasnej tozsamosci, obrazoéw siebie, zachowan, podejmowanych badz nie
aktywnosci”. Poniewaz cztowiek w procesie pracy biograficznej odnosi si¢ sam do
swojej biografii, praca ta ma charakter auto-interaktywny (self-interactive), co nie
wyklucza oczywiscie wptywu i udziatu innych osob — przede wszystkim znacza-
cych innych — na przebieg tego procesu (Strauss, 2012, s. 518-519).

Tak rozumiana praca biograficzna towarzyszy kryzysom rozwojowym i wywo-
fanym przez okolicznosci zyciowe punktom zwrotnym i przelomowym momen-
tom historii zycia, czy tez wkraczaniu w nowe $wiaty spoteczne. Podkresla sig, ze
praca biograficzna staje si¢ ,,bardziej intensywna, gdy cztowiek zostaje poddany
doswiadczeniom trudnym, nieoczekiwanym, zmuszajagcym go do przedefiniowa-
nia tozsamosci, zmiany dotychczasowego trybu zycia” (Kazmierska, 2008, s. 29;
zob. tez Strauss, 2012). Tak rozumiana praca ma szczegolne znaczenie w przypad-
ku o0sob, ktore wyparly trudne, traumatyczne doswiadczenia ze swojej swiado-
mosci 1 nie potrafig sobie poradzi¢ z aktualnie przezywanymi dylematami. Praca
biograficzna tworzy ramy, w ktorych moze by¢ podejmowana praca nad tozsamo-
$cig. Jak pisze Markieta Domecka (2010, s. 208-209), ,,przekonanie o posiadaniu
pewnych atrybutéw powoduje, ze rekonstruujac swojg biografi¢ wybiera si¢ i uwy-
pukla te fragmenty, ktore potwierdzajg zatozenia na temat wlasnej osoby”.

Jesli za$ przyjmiemy — jak sugeruja Markieta Domecka i Adam Mrozowicki
(2008, s. 138) — ze kazda biografia stanowi ,,studium przypadku kariery”, wow-
czas narracje biograficzne moga by¢ uznane za doskonaty materiat do badania
réznych aspektow zyciowych ,karier”. Dlatego w tym opracowaniu narracje
traktuje jako prace nad wlasna tozsamoscia, poprzez odniesienia rozmoéwcoéw do
samych siebie i otaczajacej ich rzeczywistosci (Strauss, 2012, s. 519). Biografie
odzwierciedlajg wiec procesy przemiany jednostkowych tozsamosci (Schiitze,
1983, s. 286).

Podejmujac kwestie analizy tozsamosci osob niepetnosprawnych, przyjmuje
za Andrzejem Piotrowskim (1998, s. 54) model interakcyjny tozsamosci, w kto-
rym jest ona traktowana jako ,,przedmiot, wynik i zasob interakcji” zwigzanej
z mechanizmami rozpoznawania i interpretowania siebie oraz innych we wza-
jemnych oddziatywaniach aktoréw spotecznych. Kierujac si¢ stowami Straus-
sa (1959), traktuje koncepcje tozsamosci jako rame (agent) stuzacg organizacji
materiatu empirycznego i refleksji dotyczacej koncepcji siebie osob, ktore po
nabyciu niepetnosprawnosci i ,,zatamaniu” ciggtosci ,,ja”” dokonujg rekonstruke;ji
autoidentyfikacji, w czym istotng rolg¢ odgrywaja ich dziatania w ramach $rodo-
wiska sportowego.

W tym kontekscie zastanawiam si¢, czy w wyniku podjgcia dziatania, ja-
kim jest uprawianie sportu, moi rozmowcy zmienili percepcje ogladu siebie, czy
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maja poczucie zmiany statusu spolecznego i jakie czynniki (w tym takze osoby)
wspomagaly proces pracy biograficznej oraz transformacji ich tozsamosci.

Metoda badan

Ramy metodologiczne moich badan wyznaczane sg przez reguty teorii ugrun-
towanej Barneya Glasera i Anselma Straussa (1967; Glaser 1978) oraz metody
biograficznej Fritza Schiitzego (1983, 1984). Polaczenie tych dwdch metodologii,
jak sugeruja Domecka i Mrozowicki (2008, s. 139), jest mozliwe dzigki spdjno-
sci lezacych u ich podstaw zatozen (tj. zatozenia o procesualnym charakterze
rzeczywistosci spotecznej i obustronnej zaleznosci pomiedzy dziataniami akto-
row a ksztaltem struktury spotecznej) oraz wskazane, gdy procedury obu tych
podejs¢ traktowane sg jako komplementarne. Z jednej strony, dane biograficzne
przedstawiaja cato$ciowy obraz, na ktory sktadajg si¢: sam aktor, a takze dzia-
fanie, kontekst dziatania oraz powigzania pomigdzy tymi elementami, ktérych
rekonstrukcja jest niezbednym warunkiem rozumienia, interpretacji i wyjasnia-
nia badanego zjawiska. Z drugiej strony, procedury analityczne teorii ugrunto-
wanej pozwalaja na wyjscie poza indywidualne historie zycia poprzez odkry-
wanie og6élnych wzorow i mechanizmow ksztattujacych relacje spoteczne oraz
logike dziatania (tamze, s. 139). Potencjal uruchomiony na skutek potaczenia
tych dwoch podejs¢ metodologicznych polega wigc na mozliwosci dotarcia do
indywidualnych doswiadczen i dziatan oraz przypisywanego im przez aktorow
spolecznych znaczenia (tamze, s. 139).

Typy biografii oséb niepelnosprawnych angazujacych si¢ w uprawianie
sportu

Na podstawie zebranego materialu zostato wyrdznionych kilka wzoréow bio-
grafii 0s6b niepetnosprawnych rozumianych tutaj jako konstrukcje idealnoty-
piczne (Weber, 2004, s. 172—174). Oznacza to, ze kategorie te nie wystepuja
w rzeczywistosci, lecz stanowig konstrukty analityczne. Mimo to w opowie-
$ciach 0sob badanych o swoich zyciowych perypetiach zwigzanych z uprawia-
niem sportu mozna odnalez¢ takie rysy, ktore pozwalaja przyporzadkowa¢ dang
narracj¢ do okreslonej kategorii reprezentujacej jeden z przedstawionych dalej
typow doswiadczen biograficznych.

1. ,,Poszukujacy” — typ biografii reprezentowany przez osoby niepelnosprawne,
ktore cechuja sie samodzielnoscig, podejmujg nieustannie wyzwania i dazg do
realizacji swoich pasji. Osoby te starajg si¢ by¢ calkowicie niezalezne, a szanse
na urzeczywistnienie tego planu widza w uprawianiu sportu. Jest on przez nie
traktowany jako sposob na zdobycie lepszej pozycji i spotecznego statusu.

2. ,,Odnajdywani” — typ cechujacy si¢ zyciowa pasywnoscig, a jednoczesnie po-
godzeniem z losem cztowieka noszacego pietno cielesnej dysfunkcji. Zyciowy
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fatalizm zostaje przetamany na skutek dziatania osoby trzeciej (czgsto zwia-
zanej ze Srodowiskiem sportowym), ktora dostrzega w niepelnosprawnym
potencjat przysztego sportowca. Sg to zatem osoby, ktore przed rozpocze-
ciem swojej kariery sportowej nie widziaty dla siebie konstruktywnej roli
spolecznej, ktora moglyby peinié. Jednoczesnie postrzegaja sport jako sposob
na poprawe swojej zyciowej sytuacji.

3. ,,Inspirowani” — typ reprezentowany przez osoby, ktore nie pogodzity si¢ ze
swojg niepetnosprawnos$cia i przez caty czas odczuwaja jej brzemig. Punk-
tem zwrotnym jest w ich biografii poznanie innej niepetnosprawnej osoby,
ktora nie tylko jest dla nich przyktadem, lecz takze stanowi rodzaj przewod-
nika wprowadzajacego w $wiat sportu. Osoby te podjety §wiadoma decyzje
o uprawianiu sportu, ktory stat si¢ dla nich drogg do udowodnienia sobie, ze
niepetnosprawnos¢ nie przekresla ich zyciowych aspiracji oraz ambicji.

4. ,Kierowani” — typ biografii reprezentowany przez osoby, ktore znajduja si¢
pod nieustanna czujng opieka rodzicow. Z tego wzgledu nie zawsze udato im
si¢ od nich uniezalezni¢. Sg to osoby mogace liczy¢ na duze wsparcie i za-
angazowanie ze strony bliskich, ktorzy czuja si¢ odpowiedzialni za ich losy
oraz przyszto$¢. Dlatego inni cztonkowie rodziny majg swoj znaczacy udziat
nie tylko w popieraniu, lecz takze nierzadko w kreowaniu kariery sportowe;j
swoich niepetnosprawnych bliskich. Ci ostatni traktuja sport jako swoistg re-
kompensatg za wszelkie straty wynikajace z dysfunkc;ji cielesne;j.

W dalszej czgséci przedstawiam cztery historie 0oséb odpowiadajace wymie-
nionym typom, przyblizajac w ten sposob charakterystyke przebiegu ich biogra-
fii. Prezentuje skrocone biogramy, w ktorych koncentruje si¢ na wyeksponowa-
niu tych aspektéw zycia badanych, ktére najlepiej oddaja sytuacje danej osoby
przed podjeciem aktywnos$ci sportowej, a takze pokazuja zmiany dokonujace
si¢ W jej zyciu 1 najwazniejsze wydarzenia, ktore zadecydowaty o zachodzagcym
procesie przemian biograficznych i tozsamosciowych wywotanych jej zaangazo-
waniem w aktywnos¢ fizyczna.

L. Typ ,,poszukujgcy” — przypadek Danusi

Danusia ma dwadzie$cia kilka lat. Urodzita si¢ na Litwie, skad pochodzit jej
ojciec. Wraz z rodzicami jeszcze w okresie niemowlecym przeniosta si¢ w re-
jony rodzinne swojej matki, a wiegc w okolice Cieszyna. Danusia urodzila si¢
z wada polegajaca na znieksztalceniu prawej stopy oraz zros$nigciu dwoch pal-
cow prawej reki. Ze wzgledu na skomplikowane i niedajace si¢ zoperowac znie-
ksztalcenie nogi, jeszcze w okresie niemowlecym zostata podjeta decyzja o jej
amputacji, takiej, by w przysztosci stworzy¢ Danusi najlepsze warunki do samo-
dzielnego poruszania si¢ przy pomocy protezy. Dziewczynka przez cate dzie-
cinstwo zmagata si¢ z problemami zwigzanymi ze swojg niepetnosprawnoscia,
ktora byta dla niej ktopotliwa nie fizycznie, lecz spotecznie. Przede wszystkim
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nie mogta liczy¢ na wsparcie najblizszych, poniewaz rodzice byli ze sobg skto-
ceni, ojciec popadt w alkoholizm, a matka zapadta na chorobe psychiczna. W tej
sytuacji wychowaniem Danusi zajmowata si¢ jej dalsza rodzina, przede wszyst-
kim ciotka, z ktorg nie miala jednak najlepszych relacji. Danusia nigdy nie byta
traktowana w szczegdlny sposob, nikt tez nie angazowat si¢ emocjonalnie w jej
wychowanie. Z tego wzgledu nigdy nie ,,rozczulata si¢” sama nad sobg i, jak
twierdzi, ,,to ja w sumie wzmocnito i dato sit¢ na przyszto$¢”. Jednoczesnie
byta wychowywana w atmosferze ,,dziecka niechcianego”, ktérego ,,wstydzili
si¢ bliscy”. Wynikato to w duzej mierze z tego, ze rodzina Danusi mieszkata
w matej wiosce, w ktorej niepelnosprawnos¢ byta traktowa jako cos ztego, ,.kara
za grzechy” rodzicéw (prawdopodobnie to bylo takze przyczyna problemow sa-
mych rodzicow, ktérzy nie mogli sobie poradzi¢ z pigtnem niepetnosprawnego
dziecka i ostracyzmem spotecznosci lokalnej).

W domu to nie miatam za dobrze. Nie chce si¢ uskarzaé, ale zawsze czutam
sie niechciana, to znaczy wiem, ze rodzice mnie kochali, ale sami ze sobg mie-
li duze problemy. I tak to si¢ jakos nie ukiadalo. No a ze ludzie gadali rozne
rzeczy, jezyki diugie mieli, to tylko atmosfere podgrzewalo, jesli wiesz, o co
mi chodzi [...].

Jeszcze w dziecinstwie Danusia przeniosta si¢ od rodzicow i zamieszkata
u babci w innej miejscowosci, co umozliwito jej rozpoczgcie ,,nowego” etapu
zycia, w ktorym nikt (potencjalnie) nie wiedziat o jej niepetnosprawnosci. Od
tego czasu starata si¢ funkcjonowac w rdznych kontekstach jako osoba sprawna,
ukrywajac swoja dysfunkcje. W wielu wypadkach udawalo jej si¢ nie wzbudza¢
podejrzen ze strony otoczenia co do swojej niepetnosprawnosci. Zawsze nosita
dtugie spodnie, nigdy nie chodzila w miejsca, ktore narazaty ja na zdemasko-
wanie, bardzo ostroznie dobierata znajomych. Przewaznie jednak stronita od
ludzi nieznanych, przez co zyskata opini¢ samotnika czy wrecz ,,dziwaka”, ale
wolata taka etykiete niz odkrycie przez innych jej niepetnosprawnos$ci. Danusi
zawsze towarzyszyly wyglaszane pod jej adresem epitety, a calg sytuacje mozna
okreslic mianem ,,samonakrecajacej si¢ spirali”. Oznaczato to, ze Danusia nie
mogta w zadnym momencie poczu¢ si¢ na tyle swobodnie, by faktycznie zaznaé
,,normalnosci”, czego tak usilnie przez caly czas pragnela.

To jest tak, ze ja po skonczeniu szkoly podstawowej wyjechatam do babci, tu-
taj w Polsce, bo ona mieszkata w innym miejscu niz rodzice. No i tam mogtam
poczuc sie inaczej, bo byto spokojniej, bo ludzie nie wiedzieli o mnie wszyst-
kiego, a ja tez staratam sie by¢ ostrozna, nauczytam sie tego, jak postgpowac
i jak sobie radzic.

Aktualnie Danusia jest osobg dorosta, samodzielng, pracujaca na wilasne
utrzymanie 1 niezalezng od innych. Dzigki uprawianiu sportu zaczeta wierzyé
w siebie, przestata udawac przed otoczeniem, stala si¢ otwarta i odwazna. Teraz
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chce zmieni¢ zycie rodzicow, poméc ojcu wyjs¢ z natogu, a matke skierowac na
specjalistyczne leczenie. Co wigcej, zdecydowata si¢ na upublicznienie informa-
cji o sobie (w lokalnej gazecie), a nawet odbyta sesj¢ zdjeciowa z profesjonalnym
fotografem, w ktorej pozowata, pokazujac si¢ jako kobieta, a zarazem eksponu-
jac swoja dysfunkcje.

Jakos to wszystko sie uktada teraz. Ja mam takie marzenie, zeby cos w Zyciu
zrobié, dla siebie i dla innych. Chciatabym pomoc rodzicom, bo oni tego po-
trzebujg [...). Teraz duzo trenuje, bo sprawia mi to przyjemnosé, ale to mnie
tez zmienia. [...] inaczej teraz patrze na siebie.

Danusia ma plany na przyszto$¢, jej marzenie to zosta¢ zawodowym spor-
towcem. Jest uparta i wymaga duzo od siebie. Sama trenuje bardzo intensyw-
nie, nie trzeba jej do niczego zmuszaé, pilnowac. Doskonale zdaje sobie spra-
we, ze tylko sumienny, regularny trening moze przynie$¢ oczekiwane efekty.
Nie uznaje kompromisow, stara si¢ za wszelkg cene urzeczywistnia¢ swoje
marzenia, chociaz wymaga to od niej nie tylko dyscypliny, lecz takze pewnego
wysitku zwigzanego z konieczno$cia odbywania kazdorazowo dos¢ dlugiej
podrézy do miejsca treningdw oddalonego od miejsca zamieszania. Mimo to
jest petna optymizmu, nadziei, a jednoczesnie docenia to, co juz udato jej
si¢ osiagnac. Wie, ze nic nie przychodzi fatwo i o wszystko trzeba si¢ staraé,
czasem walczy¢, ale dzigki wlasnej determinacji mozna urzeczywistnia¢ pla-
ny i marzenia. Przy czym niczego nie oczekuje od innych, nie ma zamiaru
bazowac¢ na czyjej$ pomocy, cho¢ wie, ze bez wsparcia jej plany beda realizo-
wane wolniej. Nie zraza jej to jednak, przeciwnie, jest przekonania o jeszcze
wiekszej warto$ci tego, co robi. Ma zaufanie do siebie jako osoby, ktora jest
w stanie zrobi¢ tak wiele pomimo r6znych przeciwnosci losu i zmagania si¢
z ludzka niewiedza, a czasem — nienawiscia.

Z przebiegu kariery biograficznej Danusi wynika, ze konstruuje ona wizje
siebie w przysztosci 1 nieustannie kontroluje realizacje plandw zyciowych, co
swiadczy o refleksyjnym stosunku do wtasnej biografii (Zakrzewska-Mante-
rys, Kumaniecka-Wisniewska, 2014, s. 136). W jej narracji niepelnosprawnos¢
stanowi tlo do konstrukcji siebie, staje si¢ instrumentem, ktory wykorzystuje
w projektowaniu wilasnej aktywnej przysztosci. Nie dystansuje si¢ jednak od
swojej niepetnosprawnosci, lecz stara si¢ nadaé jej sens poprzez uczynienie
z niej zrodta realizacji zyciowych plandw, a nawet swoistego atutu, ktory daje jej
szansg¢ na stanie si¢ w petni profesjonalnym sportowcem (czego legitymacjg jest
m.in. przynalezno$¢ do okreslonych sformalizowanych struktur sportu osob nie-
petnosprawnych oraz uczestnictwo w imprezach sportowych przeznaczonych
wlasnie dla 0sob z roznego rodzaju dysfunkcjami organizmu).

W ten sposob Danusia zwraca uwage na ch¢¢ samorozwoju, ktérg wigzad
mozna z pojeciem samorealizacji i z poczuciem samospetnienia (tamze, s. 136).
Jej dzialania majg charakter kreatywny, dzigki czemu moze na biezaco kontrolo-
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wac swoja sytuacj¢. Jednoczesnie intuicyjnie wyczuwa ryzyko zwigzane z przy-
szloscig, ale systematycznie probuje nad nim zapanowac poprzez podejmowanie
kolejnych dziatan, ktére pozwalajg jej na przyswajanie nowych sposobdéw ogla-
du rzeczywistosci.

11. Typ ,,odnaleziony” — przypadek Marcina

Marcin pochodzi z niewielkiego miasta, w ktorym spedzit cate swoje dotych-
czasowe zycie. Byl wychowywany przez matke i babcie. Ojca nie znat. W domu
ani matka, ani babcia nie chciaty o nim rozmawia¢. Wiedziat tylko, ze jeszcze
przed jego urodzeniem ojciec nie byt zainteresowany statym zwigzkiem z jego
matka, a po jego narodzinach, gdy okazalo si¢, ze Marcin bedzie niepelnospraw-
ny, zupetnie zniknat z ich zycia. W domu obie kobiety staraty si¢ stworzy¢ Mar-
cinowi jak najlepszg atmosfere. Chociaz sytuacja ekonomiczna nie byta zadowa-
lajaca, nigdy nie brakowato pieniedzy na najwazniejsze potrzeby. Nie oznacza
to jednak, ze Marcin mogt liczy¢ na fachowa opieke ze strony specjalistow, po-
niewaz jego rehabilitacja opierata si¢ na tej, ktorg zapewniata panstwowa stuzba
zdrowia. Mimo to matka i babcia robily wszystko, co tylko mogty i na co bylo je
sta¢. Nie zaniedbywaty Marcina i staraly si¢ da¢ mu mozliwie najlepsza opieke,
zgodnie z ich wiedza i zasobami finansowymi. W okresie dziecigcym chlopiec
byt wychowywany w duzej mierze przez babci¢. Matka pracowata w jednym
z zaktadow przemystowych znajdujacych si¢ w miescie zamieszania. Marcin
mowit o sobie, ze byt ,,kochany i krzywda w domu mu si¢ nie dziata”, ale nie
najlepiej wspomina sasiadéw i otoczenie, w ktorym traktowano go jak ,,niedo-
rozwoja”, utozsamiajac jego dysfunkcje fizyczna z uposledzeniem umystowym.

Moja niepetnosprawnos¢ powoduje, ze ludzie myslq, ze ja jestem niepeino-
sprawny umystowo. Bardzo mnie to denerwuje. Jak jestem gdzies z mamg
to nawet teraz, jak jestem dorosty, to pytajq sie jej o wszystko, a nie mnie
osobiscie.

Marcin nie miat takze najlepszych kontaktow z réwiesnikami, co wynikato
z tego, ze zostal skierowany do szkoty specjalnej, w ktorej czut si¢ wyobcowany.
Jednoczesnie fakt uczegszcezania do takiej placowki powodowal, ze etykieta upo-
sledzonego stala si¢ powszechnie obowigzujgca i poprzez szkote niejako legity-
mizowana w opinii innych os6b. W okresie szkolnym Marcin nie przywiazywat
wagi do nauki, ale zawsze pasjonowat si¢ sportem. Mimo swojej dysfunkcji byt
rostym, silnym dzieckiem. Niestety nikt nie dostrzegat drzemiacego w nim po-
tencjalu przyszlego sportowca, w zwigzku z czym ten etap swojego zycia Mar-
cin wspominat jako ,,stracony czas”.

Tak, chodzitem do szkoty |...] specjalnej. Wystali mnie tam, ktos stwierdzit, ze
nie poradze sobie w normalnej podstawowce. No i tak si¢ tam blgkatem. Nie
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za bardzo miatem co ze sobg zrobié. A to, ze wyrdzniatem sie wsrod rowiesni-
kow budowq ciala, i ze lubilem si¢ ruszac, to nikogo nie interesowato.

Byl dzieckiem wycofanym, stroniagcym od ludzi, zamykajacym si¢ w domu
z babcig i matka. Tylko tam czut si¢ rozumiany i nie musial zy¢ w przekonaniu,
ze inni bedg go postrzega¢ w sposob, ktorego nie lubit — wtasnie jako niepeino-
sprawnego umystowo.

Marcin szybko zakonczyl edukacje, bo juz na poziomie szkoty podstawowe;.
I od tego momentu praktycznie przestat kontaktowaé si¢ z otoczeniem (poza
najblizszymi). Poniewaz nie musiat wychodzi¢, spotykac¢ si¢ z innymi ludzmi,
stat si¢ odludkiem, ,,zamknietym w czterech Scianach i w sobie”. Stopniowo
zatracit kontakt z ,,rzeczywistos$cia, od ktorej uciekal”. W domu, niewystawiony
na publiczny widok, czut si¢ spokojnie. Ale im dtuzej zyt w samoizolacji, tym
trudniej byto mu gdziekolwiek wyjs¢ i przebywac w nieznanym otoczeniu. Ani
babcia, ani matka nie mogly przekona¢ Marcina do zmiany trybu zycia, ktory
wedtug niego byl najwlasciwsza droga — bo zapewniajacag mu komfort psychicz-
ny. Jak sam pozniej przyznat, byta to tylko ,,nieudana ucieczka donikad”.

W domu czutem sie dobrze, nikt mnie o nic nie pytal, nikomu nie musiatem
sie tumaczy¢. Nic z tych rzeczy. Miatem spokoj. Nie denerwowatem sie z po-
wodu innych ludzi. Tylko mama i babcia mialy mi troche za zle, ze tak siedze
w domu, ale nie robity mi z tego powodu jakichs wyrzutow.

Zmiany w jego zyciu przyszty dos¢ nagle. Ktorego$ dnia siedzgcego nieda-
leko wlasnego domu Marcina zaczepit nieznany mu wowczas cztowiek. Z per-
spektywy czasu Marcin ocenit to jako ,,szczesliwy traf”, ze w tym miejscu i cza-
sie doszto do takiego nietypowego spotkania, ktore w konsekwencji odmienito
cate jego zycie. Czlowiekiem tym okazat si¢ bowiem trener niepelnosprawnych
lekkoatletow. Dostrzegt w Marcinie to, czego nie zauwazono wczesniej w szkole
podczas zaje¢ z wychowania fizycznego, a wigc predyspozycje do uprawiania
sportu. Chlopak, cho¢ poczatkowo z oporem i bez przekonania, zaczat uczgsz-
cza¢ na treningi. Jak sam mowit: ,,Trener to osoba, ktora tworzyta catg atmos-
fere, tam si¢ po prostu czulem dobrze”. Marcin przekonat si¢, ze moze nie tylko
uprawiac¢ sport, lecz takze sta¢ si¢ bardziej aktywny w innych sferach swoje-
go zycia. Dzigki trenerowi dat si¢ przekona¢ do kontynuowania nauki w szko-
le wieczorowej, a takze za jego bezposrednim wstawiennictwem zaczat prace
w jednym z miejscowych zaktadow produkcyjnych.

Dla mnie najszczesliwszy dzien to ten, kiedy spotkat mnie trener. Gdyby nie
on, pewnie nadal siedziatbym w domu. Ale miatem szczescie, udato mi sig
odnalezé wlasciwg droge.

Obecnie Marcin jest absolwentem liceum, sportowcem z wieloma sukcesami,
paraolimpijczykiem z przyznanym wynagrodzeniem za zdobyty medal. Jego zy-
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cie jest pouktadane, ale — co wazniejsze — przeszed! dtugg droge od ,,brzydkiego
kaczatka” (osoby uznawanej za uposledzong) do traktowania go jako ,,czlowicka
sukcesu”. Jak sam stwierdzil, ,,niektorzy zazdroszcza mu tego, co zrobil, gdzie
byt i gdzie jest teraz w swoim zyciu”.

Przyktad Marcina pokazuje role osob trzecich w procesie przemian biogra-
ficznych, ktore dokonuja si¢ na skutek zaangazowania w uprawianie sportu.
Centralne miejsce w ksztattowaniu tozsamosci zajmujg znaczacy inni (signifi-
cant others), czyli osoby, z ktérymi taczg Marcina intensywne interpersonalne
relacje (Berger, Luckmann, 1983, s. 231). Szczegolne znaczenie dla jego tozsa-
mos$ci ma tzw. orientujacy inny (orientational significant other) (Kuhn, 1972).
Staje si¢ on opiekunem biograficznym, a wigc osoba, ktora wptywa w sposob
aktywny na przebieg loséw zyciowych cztowieka (Golczynska-Grondas, 2014,
s. 137). Ksztaltuje nowe umiejetnosci, ktére pozwalaja na stopniowe porzucenie
dawnych sposobow dziatania, a przy tym naucza otwartego méwienia o swoich
mozliwoS$ciach i ograniczeniach.

Do opisania relacji taczacych osobg niepetnosprawng uprawiajaca sport z ta,
ktora stanowi dla niej swoisty drogowskaz ukierunkowujacy ja na pozadane
dzialanie, mozemy zastosowa¢ pojecie trenowania (coaching) wprowadzone
przez Anselma Straussa. Relacja ,,trenowania” pojawia si¢ wtedy, gdy ,,kto$
dazy do zmiany potozenia w przestrzeni spotecznej kogo$ innego” (Strauss,
1959, s. 94). Wszystkie stadia procesu trenowania sg jasne tylko dla tych, ktorzy
je juz przeszli. ,,Trenowany” nie jest w petni §wiadomy drogi, jaka ma odby¢,
ani znaczenia stadiow posrednich. Gléwne cechy relacji trenowania wyptywaja
7z tego, ze uczen, przechodzac kolejne etapy, potrzebuje przewodnictwa. Trener
wdraza zawodnika w kolejne etapy jego rozwoju, ksztattujac przy tym nie tylko
jego kariere, lecz takze wplywajac bezposrednio na przebieg biografii. Wykonu-
je w ten sposob nieustang prace nad biografig i tozsamoscig zawodnika.

Relacja ,trenowania” petna jest zatem nieprzewidzianych zwrotdéw, zmian
tozsamosci, zgodnie za$ ze stowami Straussa nie jest statym postepem, lecz
przesuwaniem si¢ po kolejnych szczeblach drabiny. Kategoria ,trenowania”,
jako sposobu transformacji tozsamosci, zawiera w sobie rdoznego rodzaju zmia-
ny, a podczas procesu ,,trenowania” pojawiajg si¢ momenty krytyczne, przyjmu-
jace posta¢ punktow zwrotnych.

Na przyktadzie Marcina mozna stwierdzié¢, ze dzigki uprawianiu sportu 0so-
ba niepelnosprawna zyskuje poczucie spetnienia. Zmienia si¢ jej status spotecz-
ny z ,,;niedorozwoja” na ,,cztowieka sukcesu”. Dochodzi tez do zmiany percepcji
siebie oraz otaczajacego ja $wiata, ktory z jatowej i nieprzyjaznej pustyni zy-
ciowej staje si¢ miejscem petnym dostrzegalnych mozliwosci. Niewatpliwie tez
cztowiek, dostrzegajac skutecznos$¢ swojego dzialania, wigze z nim swojg przy-
szlos¢ (Zakrzewska-Manterys, Kumaniecka-Wisniewska, 2014, s. 142).
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1II. Typ ,,inspirowany” — przypadek Moniki

Monika to obecnie dojrzata czterdziestoparoletnia kobieta mieszkajaca w jed-
nym z wigkszych miast na terenie Polski. Urodzita si¢ jako osoba w pelni spraw-
na i do osiggnigcia petnoletnosci takg pozostawata. Juz jako osoba dorosta ulegla
wypadkowi — wpadta pod tramwaj, co spowodowato trwale i rozlegte obrazenia
nogi. W konsekwencji niezbedna okazata si¢ amputacja przeprowadzona po-
nizej kolana. Od tego czasu zycie Moniki dramatycznie si¢ zmienito. Z oso-
by pogodnej i usmiechnigtej, petnej zycia i nadziei, zmienita si¢ w czlowieka
posepnego, zamknigtego, izolujagcego si¢ od otoczenia. Przestala kontaktowac
si¢ z rowiesnikami, odsunela si¢ od nich. Jak sama stwierdzita: ,,Nie mogtam
spojrze¢ im w oczy, nie chciatam, zeby patrzyli na mnie taka, jakg teraz bylam”.
Po wypadku Monika nie byla w stanie zaakceptowac sytuacji, w jakiej si¢ zna-
lazta. Jednoczes$nie byla pewna, Ze nie znajdzie zrozumienia u innych. Przede
wszystkim jednak zywila przeswiadczenie, ze inni begda traktowac ja inaczej:
»Beda widzie¢ mnie inng, niz bytam”. Nie mogla definitywnie pogodzi¢ si¢
z faktem utraty dotychczasowego wizerunku osoby, ktora ,,zawsze odnajdywata
si¢ w towarzystwie”, i ktora ,,otaczali inni ludzie”. Wcze$niej byta pewna siebie
i przebojowa, a jej wysokie mniemanie o sobie bylo budowane na podstawie
jej przeswiadczenia o tym, jak widza jg inni. Obraz ten w jej wyobrazaniu byt
konstruowany na podstawie jej cech odnoszacych si¢ zaréwno do ,,umiejetnosci
zachowania si¢ w towarzystwie”, jak i do ,,naturalnego pigkna”.

Swiat sie dla mnie po wypadku zawalil. Czutam sie tak, jakby ktos odebral
mi wszystko. Nie miatam na nic ochoty, nie chciatam nikogo widzie¢, z nikim
rozmawiac. Wszystko byto dla mnie straszne, przerazajgce.

Monika w tym okresie uwazata, ze stracita wszystko, co okreslato jej miej-
sce 1 pozycje w grupie rowiesniczej bedacej dla niej — mtodej osoby w okresie
adolescencji — podstawowa grupa odniesienia. Taka sytuacja przyczynita si¢
do totalnej izolacji, niechgci do kontaktow z kimkolwiek, kto mogtby przy-
pominac¢ jej ,,dawne” srodowisko. Jednocze$nie obawa przed ewentualnymi
wizytami, odwiedzinami rowiesnikow czy znajomych powodowaty, ze jeszcze
bardziej poglebiata sig jej che¢ samowykluczenia, ale tez presja i stres zwigza-
ny ze ,,stanem oczekiwania”, ze kto$ bedzie chciat si¢ z nig spotkac. Eskalacja
tego problemu spowodowata, ze rodzice Moniki zdecydowali si¢ na wystanie
jej do kliniki, gdzie miata kontynuowac rehabilitacje, ale tez oderwac si¢ od
dotychczasowego zycia.

Nie mogtam juz wytrzymaé. Wszystko mnie denerwowato. Na wszystkich sie
wkurzatam, winitam za to, co si¢ stato. [...] Mysle, ze to byt trudny czas dla
moich rodzicow, bo oni tez sie martwili o mnie, ale tez ja bylam dla nich
okrutna [przyciszonym gltosem — przyp. JN].
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Monika znalazta si¢ w zmienionych okoliczno$ciach, w$rdéd nowych osob,
z ktorymi nie miata wczes$niej kontaktu i ktorzy wedtug niej nie mogli poréwny-
wac jej osoby przed wypadkiem i po nim. W tym czasie nastgpit jednak kolejny
kryzys zwigzany z utrata poczucia wiasnej wartosci. Monika obwiniata siebie
i innych o to, co si¢ stalo. Jak sama przyznala, ,,znajdowata si¢ w stanie zawie-
szenia”, nie chciata mysle¢ o przesztosci. Jednoczesnie, jak twierdzita, ,,pod-
dawala si¢ rehabilitacji” i nieco bezwiednie wykonywala polecenia innych, nie
doceniajac poczatkowo postepow, jakie udato jej si¢ w zwigzku z tym poczynic.

Sytuacja ta ulegta zmianie, gdy w placowce pojawil si¢ nowy pacjent, rowie-
$nik Moniki, ktory ,,miat ten btysk w oku”, chociaz tak jak ona ulegt wypadkowi
1 w efekcie stracit noge. Mimo to pozostat osobg pogodng i zyczliwa, ktora, jak
stwierdzita Monika, ,,miala raczej wigksze problemy fizyczne niz psychiczne”.
Tomek i Monika zaprzyjaznili si¢, cho¢ trwato to nieco czasu, ale nieufna i stro-
nigca od ludzi dziewczyna powoli zaczeta z nim rozmawiac i ,,nie wstydzic sig,
[...] bo byl w podobnej sytuacji jak ona”.

Poczgtkowo nie wiedziatam, co ze mng bedzie. Wiasciwie to byto mi to troche
obojetne. I wtedy wiasnie pojawit si¢ Tomek. A wiesz, dla mtodej dziewczyny
to ma duze znaczenie |...]. I to, ze on tez byt w takiej sytuacji jak ja, to mnie
do niego jakos osmielito, czutam si¢ w jego obecnosci nie taka speszona jak
wobec innych 0sob.

Tomek, jak si¢ okazalo, byt sportowcem, ktéremu wypadek w sposoéb drastycz-
ny przekreslit kariere. Mimo to nie czut si¢ pokrzywdzony. Przeciwnie — dzigki
wsparciu ze strony bliskich chcial jak najszybciej wroci¢ do uprawiania sportu.
Wiedzial, ze ,,nie bedzie jak dawnie;j”, ale nie chciat si¢ poddac. Jego postawa obu-
dzita w Monice nieco zapomniane uczucia nadziei i wiary we wtasne mozliwosci.
Nie bez znaczenia byt rowniez fakt, ze Tomek ,,wywotywal pewne uniesienie”, jak
to okreslita sama Monika. Obserwowanie go, a jednocze$nie che¢ ,,przypodobania
si¢” sprawiaty, ze dziewczyna zaczeta wiecej ¢wiczy¢, dbac o siebie i poprawiac
wilasng kondycje. To z kolei zostalo zauwazone przez Tomka, ktory zdazyt juz
w tym czasie zasiggna¢ informacji o mozliwosci uprawiania sportu przez osobe
niepetnosprawng. Cata sytuacja rozwingta si¢ bardzo szybko, gdyz, jak relacjonu-
je Monika, ,,znata to sSrodowisko, bo zdarzalo si¢, ze razem trenowali” (z osobami
niepetnosprawnymi — przyp. JN). Widzac za§ zaangazowanie Moniki, Tomek za-
proponowatl jej wspolne trenowanie po opuszczeniu osrodka. Dalsze wypadki po-
toczyly si¢ juz szybko. Dzieki pomocy Tomka Monika zdotata nawigzac¢ kontakt
ze $rodowiskiem sportowym, a nastgpnie sta¢ si¢ cztonkiem jednego z klubow.
Tam poznata kolejne osoby, nawigzata nowe przyjaznie, ale tez nie zapomniala
o dawnych znajomych, z ktérymi odnowita kontakty. Jak sama skwitowata swoja
opowiesc, ,,zaczeta nowy rozdzial w swoim zyciu”.

Z wypowiedzi Moniki wynika, ze uprawianie sportu jest jedng z osi, wokot
ktorej obecnie ogniskujg si¢ jej procesy tozsamosciowe. Na podstawie analizy
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prowadzonej narracji mozna stwierdzi¢, ze cierpienie, jakiego doswiadczyta
Monika, jeszcze nie wygasto, poniewaz przez caly czas stara si¢ ona udowod-
ni¢ przed sama sobg, ze jest wartosciowym cztowiekiem. Jednoczes$nie jednak
mozna obserwowac jej powrot do refleksyjnego projektowania ,,Ja”, co uwidacz-
nia si¢ w rozpoczetym procesie rekonstrukeji autoidentyfikacji. Przebieg karie-
ry biograficznej wskazuje na umiejetno$¢ podejmowania kreatywnych dziatan,
poddawania refleks;ji siebie i otoczenia.

Podobnie jak w typie ,,odnalezionym”, takze tutaj szczegélne znaczenie dla
tozsamosci Moniki ma tzw. orientujacy inny, ktory staje si¢ opiekunem bio-
graficznym, a wiec osobg wptywajaca na przebieg jej losow zyciowych. Przy
czym o ile w przypadku typu ,,odnalezionego” przyjmowat on praktycznie
zawsze role formalno-instytucjonalnego znaczacego innego, o tyle w typie
»inspirowanego” te rolg mozna okresli¢ jako nieformalnego-samorzutnego
znaczacego innego.

Podobnie jak w poprzednim typie, takze tutaj mozna si¢ odwota¢ do siatki
pojeciowej Straussa i uzna¢ osobg trzecig (Tomka) za swoistego przewodnika
i biograficznego instruktora, ktory na swoim wiasnym przykladzie pokazuje
nowe, nieznane mozliwosci i posrednio przyczynia si¢ do porzucenia dawnych
sposobow dziatania i myslenia o sobie. To dzieki Tomkowi Monika nauczyta si¢
otwartego méwienia o swoich mozliwosciach 1 ograniczeniach, co prawdopo-
dobnie zapoczatkowalo przebieg trajektorii zwigzanej z ,,oswajaniem inno$ci”
(Zakrzewska-Manterys, Kumaniecka-Wisniewska, 2014, s. 142).

Podjecie decyzji o uprawianiu sportu stanowi wazny krok w zyciu Moniki,
ktory mozna okresli¢ jako rytuat przejscia. W ten sposob z osoby poszkodowa-
nej przeobrazita si¢ w cztowieka samodzielnego i zdolnego do podejmowania
trudnych wyzwan (tamze, s. 147).

W biografii Moniki widoczna jest stopniowa zmiana statusowa (Strauss,
2012) dokonujaca si¢ pod wplywem obserwacji Tomka, ktory unaocznia jej
nowe perspektywy wilasnej przysztosci. W ten sposob dokonuje si¢ jej przemia-
na, z osoby konstruujacej wizje¢ siebie przede wszystkim jako niepetnosprawne;j,
ktorej wybory zyciowe sa Scisle uwarunkowane ograniczeniami zwigzanymi
z obszarem cielesnosci, w kierunku cztowieka pewnego siebie, samodzielnego,
ktory dostrzega swoja wartos¢ i zaczyna docenia¢ stojace przed nim mozliwosci
rozwoju. Innymi stowy, gdy poddaje refleksji wtasna osobe i otaczajacy §wiat,
dominujacym elementem odniesien staje si¢ dla niej nowa aktywnos$¢, jaka jest
sport (Zakrzewska-Manterys, Kumaniecka-Wisniewska, 2014, s. 140).

1V. Typ ,, kierowany” — przypadek Marcjana

Marcjan w wieku niespetna 12 lat ulegl wypadkowi komunikacyjnemu,
w wyniku czego doznal rozlegtych obrazen wewngtrznych oraz uszkodzenia
rdzenia kregowego w okolicy lgdzwiowej, co spowodowato trwaty paraliz od
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pasa w dot. W konsekwencji w celu przemieszczania si¢ musi korzysta¢ z wozka
inwalidzkiego.

Marcjan pochodzi z nieduzej miejscowosci, w ktorej urodzit si¢ 1 wychowat.
Poniewaz byt jedynakiem, rodzice poswigcali mu duzo uwagi, starajac si¢ za-
pewni¢ wszystko, co ich zdaniem bylo dla niego najlepsze. Dlatego Marcjan
cate swoje dziecinstwo az do samego wypadku uznawat za szczesliwe. Kres tej
sielankowej atmosfery przyszedt nagle, podczas wyjazdu do babci na §wigta. Sa-
mochod, ktory prowadzit ojciec Marcjana, wpadt w poslizg, dachowat i uderzyt
w przydrozne drzewo. W konsekwencji ten pierwszy ponidst §mier¢ na miejscu,
Marcjan za$ ulegt ciezkim obrazeniom ciata. Najmniej dotkliwie ucierpiata jego
matka. Po wypadku Marcjan przez do$¢ dtugi czas lezat nieprzytomny. Matka
nie zdecydowata si¢ od razu powiedzie¢ mu o $mierci ojca, poniewaz bata sig,
ze wiadomo$¢ ta moze doprowadzi¢ do wiekszych problemoéw z jego zdrowiem.

Pamigtam, to trudny okres dla mnie byl. Ja przez pewien czas bytem nieprzy-
tomny, ale nawet po odzyskaniu swiadomosci dtugo dochodzitem do siebie.
Bytem w kiepskim stanie, dlatego mama nie od razu chciata mi powiedziec,
co sig tak naprawde stato [...].

Informacja o $mierci ojca, ktora w koncu musiata zosta¢ przekazana Mar-
cjanowi, wywolala u niego bardzo silne emocje. Zdaniem samego Marcjana
wieksze niz te zwigzane z jego stanem zdrowia. Z jednej strony, wynikalo to
z duzego przywiagzania do ojca, z drugiej za$ — z podtrzymywania przez matke
Marcjana wizji ,,przejsciowosci” jego stanu. W efekcie chtopak nie zdawat sobie
w pelni sprawy z powagi wlasnej sytuacji ani z tego, ze jest na zawsze pozbawio-
ny mozliwo$ci poruszania si¢. Dlatego jego uwaga koncentrowala si¢ wowczas
na stracie ojca. Jednoczesnie matka otoczyta Marcjana bardzo duza czutoscia,
starajgc si¢ zminimalizowa¢ poczucie braku drugiego rodzica, podobnie jak
dolegliwos$ci zwigzane z pobytem w szpitalu. Po jego opuszczeniu przyktadata
duza wage do rehabilitacji Marcjana.

Cios, ogromny cios i bol. To najbardziej pamigtam. Jak mama powiedziata mi
o0 tacie, totalnie si¢ zatamatem. Cata reszta przestata sig liczy¢. Ja po prostu
nie mogtem uwierzy¢, zrozumieé, jak i co sie stato i co teraz bedzie.

Mimo tych zabiegdéw Marcjan nie odzyskatl sprawnosci takiej, o jakiej mowi-
fa jego matka. Czas mijat, a on wprawdzie byl w coraz lepszej kondycji, ale nie
wstawat z wozka. Mimo to nadal wierzyl, Ze jest to stan przejsciowy i w koncu
odzyska catkowita sprawno$¢. Taka zreszta wizje¢ roztaczata przed nim mat-
ka, ktora ,,sama $wigcie w to wierzyla”. Im bardziej jednak wydtuzat si¢ okres
od wypadku, a nie byto jakiego$ przetomu w poprawie zdrowia Marcjana, tym
trudnej byto mu uwierzy¢, ze stanie na wlasnych nogach. Stopniowo zaczat traci¢
nadzieje, a jednoczesnie coraz bardziej obwinial siebie o $mier¢ ojca. W efek-
cie popadtl w stagnacje, apatie, wycofat si¢ ze wszystkiego, co dotychczas robit.

CNS nr 4(30) 2015, 95-112



108 Jakub Niedbalski

Widzac to, matka zaczeta poszukiwac dla niego jakiego$ angazujacego zajecia,
ktore mogloby ukierunkowaé go w jakis sposob i pokaza¢ nowy cel zycia, ktory
jej zdaniem Marcjan zatracil. Szczesliwie, zaczat coraz bardziej angazowac si¢
W SWoja nowa pasje, jaka byt taniec (na wozku). Jak sam stwierdzit:

Mama robita wszystko, co tylko mogta, zebym wstat i zaczqt chodzi¢. Ona
naprawde wierzyta, ze postawi mnie na nogi. Taki zresztq miata cel od po-
czqtku. Dlatego poswigcata mi duzo czasu, wozita mnie do specjalistow, zor-
ganizowata specjalng rehabilitacje [...]. Czego ona nie robita, zebym wstat
i zaczqt chodzic.

Mama Marcjana przez dtugi czas nie mogta si¢ pogodzi¢ z wlasng bezsilno-
$cig i z tym, Ze nie jest w stanie pomdc swojemu synowi. Jednakze dostrzegta
tez, ze jemu samemu wielkg rado$¢ sprawia taniec, i dlatego zaczela w kazdy
mozliwy sposob wspiera¢ go w realizacji nowej pasji. Jednocze$nie, jak si¢
okazalo, aby moc si¢ w tym kierunku rozwijaé, niecodzowne bylo ucigzliwe
dojezdzanie kilkadziesiat kilometréw do wigkszego miasta. Dostrzegajac za$
widoczng poprawe w psychice Marcjana, jego matka sama zaczela si¢ oswa-
ja¢ z mysla o niepetnosprawnosci syna. Gotowa byta nawet poswiegci¢ swoje
dotychczasowe zycie, pracg, dom i przenie$¢ si¢ blizej miejsca, gdzie Mar-
cjan mogt uczeszezaé na treningi. Wszystko po to, aby stworzy¢ jak najlepsze
warunki dla jego rozwoju, zarowno zwigzanego z edukacja, jak i realizacja
sportowej pasji.

Wszystko sie zaczeto powoli uktadaé, kiedy ja zajglem sie tancem, a mama
mngq, a doktadniej — pomocq mi w realizacji moich zainteresowan. Mi taniec
pozwalat zapomnie¢ o moich problemach, a mama znalazta sobie taki obszar,
w ktorym mogta mi faktycznie pomoc.

Poniewaz w dotychczasowym miejscu zamieszkania ani Marcjan, ani jego
matka nie mogli liczy¢ na jakiekolwiek wsparcie czy zrozumienie ze strony oto-
czenia, taka zmiana okazata si¢ dla nich pozadana. Oboje rozpoczeli nowe zycie,
w zupelnie innym otoczeniu — wielkiego miasta, ktore nie tylko oferowato wigk-
sze mozliwosci, lecz takze bylo lepiej dostosowane do potrzeb oséb niepetno-
sprawnych zaréwno infrastrukturalnie, jak i pod wzgledem spotecznym.

Przyktad Marcjana pokazuje role najblizszego otoczenia osoby niepetno-
sprawnej w przebiegu jej kariery biograficznej. Mozna tutaj uzy¢ pojgcia swo-
istego kokonu ochronnego, ktory przez Anthony’ego Giddensa (2001) uwazany
jest za niezwykle wazne wyposazenie, jakie rodzina moze zaofiarowa¢ swojemu
cztonkowi u progu jego doswiadczen spotecznych.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze w pracg nad opanowaniem trajektorii zaanga-
zowani sg bliscy Marcjana, gtéwnie matka, ktora stara si¢ zapewni¢ synowi
wsparcie poprzez stworzenie psychicznego i technicznego zaplecza, jakie ma
mu pomoc pogodzi¢ si¢ z trajektorig. Dziatania matki zmierzaja do zapewnie-
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nia Marcjanowi jak najlepszych warunkow do rozwoju. Innymi stowy, pomaga
mu w dokonaniu nowego ogladu siebie, w kontekscie statusu osoby niepetno-
sprawnej (Zakrzewska-Manterys, Kumaniecka-Wisniewska, 2014, s. 149). Jed-
nocze$nie, sama angazujac si¢ w dzialania na rzecz Marcjana, przepracowuje
traumatyczne przezycia z jego przesztosci. W ten sposob dochodzi do swoistego
splatania si¢ nie tylko biografii syna i matki, lecz takze wspolnego przepraco-
wania trajektorii. Przy czym w tym wypadku (analizowanym typie) tg aktywna
strong jest nie osoba niepetnosprawna, lecz osoba z jej najblizszego otoczenia.
A zatem, z jednej strony, dla Marcjana matka jest wsparciem psychicznym, ki-
bicuje mu w dokonywanych przez niego wyborach, ale rowniez przyjmuje role
swoistego zyciowego ,,instruktora” i pomaga mu ,,przejs¢ przez niebezpieczne
sytuacje” (Strauss, 2012, s. 139). Z drugiej — matka, wspierajac syna i po§wicca-
jac mu swoja uwage, rekompensuje tym samym swoja niemoc zwigzang z nie-
moznoscig przywrocenia poprzedniego stanu zdrowia syna.

Matka przeprowadza Marcjana przez seri¢ trudnych doswiadczen, pozbawia-
jac go istoty sensu zwigzanego z ich pokonywaniem, mianowicie trajektorii sa-
morealizacji, ktora ma bezposredni zwigzek z samodzielnym podejmowaniem
réznego typu dziatan. Odwotujac si¢ do siatki pojeciowej Straussa, mozna po-
wiedzie¢, ze Marcjan osigga punkty zwrotne w przebiegu swojej kariery biogra-
ficznej, ale nie wystawiajac si¢ na probe, 1 tym samym nie ma mozliwosci doko-
nania nowego ogladu siebie i innych, cho¢ instytucjonalnie osigga nowe statusy
spoleczne (Zakrzewska-Manterys, Kumaniecka-Wisniewska, 2014, s. 145).

Podsumowujac, mozemy stwierdzi¢, ze Marcjan zostat pozbawiony przez
nadopiekuncza matke mozliwosci refleksyjnego projektowania wtasnej tozsa-
mosci. Sadzi¢ nalezy, ze decyzja o podjeciu przez niego uprawiania sportu jest
w duzej mierze efektem refleksyjnego projektu jego matki. Chociaz Marcjan
dystansuje si¢ od roli niepetnosprawnego, to okoliczno$¢ ta zajmuje centralne
miejsce w sposobie myslenia o nim jego rodzica. Innymi stowy, matka buduje
swoja tozsamos$¢ oparta na niepetnosprawnosci syna (tamze, s. 146).

Whioski

Sylwetki wszystkich przedstawionych oséb, pomimo istniejacych pomigdzy
nimi roznic, taczy poczucie pi¢tna zwigzanego z ich wtasng niepetnosprawno-
$cia, a takze wyzwalanie si¢ spod jego oddzialywania dzigki stopniowemu an-
gazowaniu si¢ w sport. Poczatkowo osoby te nie byly w stanie uwolni¢ si¢ od
towarzyszacego im poczucia wstydu i upokorzenia, jakie odczuwaty w kontak-
tach z innymi, zwlaszcza ludzmi petnosprawnymi. W swojej niepetnosprawno-
$sci dostrzegaja zrodto niepetnej wartosci samych siebie, a to skutkuje niepew-
noscig co do przyjecia ich przez otoczenie. Swoje dysfunkcje cielesne uznajg za
dyskwalifikujace w oczach innych osob, a takze jako deprecjonujaca ,,inno$¢”,
odstepstwo od przyjetej spotecznie ,,normy”.
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Zgodnie ze stowami Ervinga Goffmana (2005, s. 155) egzystencja takich
0s0b jest niemalze w kazdym aspekcie zdeterminowana przez spoltecznos¢ ludzi
uznajacych si¢ za normalnych (,,normalséw”) zaréwno pod wzgledem wyzna-
czania im przestrzeni zyciowej, jak i podlegania silnej kontroli, ktéra moze doty-
czy¢ tworzenia odseparowanych enklaw ,,odmiencéw”. Goffman (1961) zwrocit
tez uwage na fakt, ze istotne czynniki decydujace o jednostkowym postepowa-
niu i samookresleniu si¢ sg czescig reakcji spotecznej. Publiczny odzew na dane
zachowanie nie tylko przyczynia si¢ do jego utrwalenia, lecz takze powoduje
zmiany w definiowaniu wilasnej tozsamosci osoby ,,stygmatyzowanej”. Nato-
miast w opinii Howarda S. Beckera (2009) negatywna cecha przypisana danej
osobie zostaje przez otoczenie uogdlniona. To za$ powoduje, ze w toku dalszych
aktéow negatywnego naznaczania czlowiek ma sklonno$¢ do utozsamiania si¢
z przypisywana jej rola.

Mimo ze pigtno nadane osobie przez spoleczenstwo jest zazwyczaj bardzo
silng determinantg ksztaltujaca jej zycie, napictnowana osoba moze si¢ staraé
podejmowac takie dziatania, ktore umozliwig jej przezwyciezenie poczucia niz-
szosci, a tym samym ograniczenie lub zminimalizowanie negatywnego wptywu
oraz presji, jaka wywiera na nig otoczenie. Jednym z takich dzialan jest aktyw-
no$¢ fizyczna osoby niepelnosprawnej, ktora moze si¢ przyczynic¢ do istotnych
zmian w jej zyciu, poczawszy od poprawy ogolnego stanu zdrowia i kondycji
fizycznej, poprzez rozwdj jej zainteresowan i nawigzanie nowych relacji inter-
personalnych, a na wzmocnieniu psychicznym skonczywszy. Jednakze to, co
wydaje si¢ kluczowe z perspektywy rozpatrywanych w tym artykule kwestii, to
fakt, ze sport i wszystkie towarzyszgce mu dziatania mogg prowadzi¢ do istot-
nych przemian w sposobie postrzegania siebie i swojej sytuacji przez osobe nie-
pelnosprawna.

Na podstawie badan zostaty wyroznione cztery typy biografii 0sob niepetno-
sprawnych, ktére poprzez zaangazowanie si¢ w sport rozpoczely prace nad soba
i swoja tozsamoscig. Wszystkie te osoby, niezaleznie od tego, do jakiego typu
zostaly zaliczone, taczy to, ze z powodu swojej niepetnosprawnosci doswiadcza-
ly psychicznego dyskomfortu, czuty si¢ deprecjonowane w oczach innych ludzi,
a przede wszystkim — byly postrzegane jako ,,inne”, ,,niepasujace”, ,,odmien-
ne” od otoczenia. Jednoczes$nie zaangazowanie si¢ w uprawianie sportu, ktore
nastgpito w pewnym momencie ich zycia, spowodowato, ze przeszly swoistg
transformacje, dzigki pracy nad biografig wykonang przez nich samych, a takze
przez osoby trzecie. W ten sposob niepetnosprawnos¢ nie stata si¢ hamulcem
w ich samorozwoju, lecz elementem, wokot ktorego budowaty Sciezke swojego
rozwoju i samorealizacji. Od konstruowania tozsamosci wokot wlasnej niepet-
nosprawnosci przeszty do budowania swojej autoidentyfikacji, w ktorej kluczo-
we miejsce zaczeta zajmowac ich rola jako sportowca.

Calo$¢ materiatu badawczego nie daje si¢ jednoznacznie przyporzadkowac
do zaproponowanych kategorii, gdyz — jak to zostalo juz zaznaczone wczes$niej
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— maja one charakter konstrukcji idealnotypicznych. Niemniej jednak, kaz-
dy z przeprowadzonych wywiadow mniej lub bardziej przybliza si¢ do jednej
z tych kategorii. Nie mozna rowniez okresli¢ jednego zdecydowanie dominu-
jacego typu, ktory bylby znaczaco egzemplifikowany w materiale badawczym.
Z cala pewno$cig mozna natomiast stwierdzi¢, ze wszystkie z wyroznionych ty-
poéw biografii pokazuja specyficzne, pozytywne wzorce petnienia roli spotecz-
nej sportowca przez osoby niepetnosprawne.
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AKTYWNOSC SPORTOWA W ZYCIU OSOB NIEPELNOSPRAWNYCH FIZYCZNIE —
ANALIZA WZOROW BIOGRAFII

Streszczenie

Celem artykutu jest zbadanie i zrekonstruowanie procesualnego wymiaru przemian doko-
nujacych si¢ w autoidentyfikacji i autodefinicji 0s6b niepetnosprawnych uprawiajacych sport.
W interpretacji danych odwotuje si¢ do takich pojeé, jak tozsamos$é, praca nad biografig czy ka-
riera. Materiatl badawczy wykorzystany w prezentowanym opracowaniu stanowig osobiste do-
$wiadczenia osob niepetnosprawnych, ktore realizujg swoja aktywnos¢ fizyczng poprzez uczest-
nictwo w réznych formach sportu. Z przedstawicielami tej kategorii badanych przeprowadzone
zostaty wywiady swobodne mato ukierunkowane oraz wywiady narracyjne. Analiza materiatu
badawczego oparta jest na zasadach metodologii teorii ugruntowanej. W interpretacji danych
wykorzystano takze elementy metody biograficznej. Zastosowanie triangulacji metod do analizy
wywiadéw pozwolito na wykroczenie poza analiz¢ indywidualnych przypadkow i rekonstrukcje
typologii biografii. W ten sposob wyrdznione zostaly nastgpujace wzory: ,,poszukujacy”, ,,odna-
leziony”, ,,inspirowany” oraz ,,kierowany”. Przeprowadzone badania pokazaty, ze zaangazowanie
si¢ w dziatalno$¢ sportowa prowadzi do wzmocnienia psychicznego cztowieka, redukuje napie-
cia, wspomaga proces powstawania i rozwoju wiezi spotecznych. Uprawianie sportu wptywa na
sposob postrzegania siebie i wlasnej sytuacji zyciowe;.

Stowa kluczowe: sport, niepelnosprawnos¢, biografia, tozsamos¢

SPORTS ACTIVITIES IN THE LIFE OF PEOPLE WITH PHYSICAL DISABILITIES —
ANALYSIS OF BIOGRAPHICAL PATTERNS

Abstract

The article aims to examine and reconstruct the processual dimension of transformations tak-
ing places in the self-identification and self-definition of people with disabilities who play sports.
Interpreting the data, I refer to such concepts as identity, biographical work and career. The re-
search material used in this study consists of personal experiences of people with disabilities who
carry out physical activity by participating in various forms of sport. Unstructured interviews
and narrative interviews were conducted with the representatives of this group. Analysis of the
research material was based on the principles of grounded theory methodology. Also elements of
the biographical method were used to interpret the data. Thanks to the use of methodological tri-
angulation to analyze the interviews, it was possible to go beyond analysis of individual cases and
to reconstruct biography typologies. The following patterns were thus distinguished: “seeking,”
“found,” “inspired” and “directed.” The research shows that involvement in sports activities leads
to the individual’s mental improvement, reduces tension and enhances the process of creating and
developing social bonds. Playing sports impacts the way people perceive themselves and their
their situation in life.

Key words: sport, disability, biography, identity

CNS nr 4(30) 2015, 95-112



,,CZLOWIEK — NIEPEENOSPRAWNOSC — SPOLECZENSTWO” ISSN 1734-5537
CNS nr 4(30) 2015, 113-117

RECENZJE I POLEMIKI

IWONA KONIECZNA*

Kornelia Czerwinska (red.). (2014). Wybrane aspekty
rozwoju matego dziecka z niepelnosprawnosciq
wzroku. Warszawa: Wydawnictwo APS

W ostatnich latach mozna zauwazy¢ gwattowny wzrost liczby publika-
cji, w ktorych podejmowana jest problematyka wspomagania rozwoju dzie-
ci (zob. m.in.: Cytowska, Winczura, 2011; Cytowska, Winczura, Stawarski,
2008; Franczyk, Krajewska, 2010; Kaczan, Smigiel, 2012; Kaczmarek, 2008;
Minczakiewicz, 2009; Pisula, 2005; Twardowski, 2005, 2012; Walczak, 2005).
Na rynku wydawniczym ukazujg si¢ najczesciej prace skierowane do okreslo-
nych, czy wrecz ,,zdefiniowanych” odbiorcow, ktorymi sa przede wszystkim
praktycy. Publikacja pod redakcja Kornelii Czerwinskiej moze by¢ przezna-
czona dla czytelnikéw o bardzo réznych potrzebach. Teksty zawarte w prezen-
towanej monografii pomagajg poznac i zrozumie¢ specyficzne mechanizmy
wplywajace na rozwoj psychoruchowy dziecka z niepetnosprawnoscia wzroku
w wieku 0—6 lat. Nalezy na wstepie dodac, ze publikacja ukazata si¢ dzigki
wsparciu Fundacji ,,Praca dla Niewidomych” i Komitetu Pomocy Niewido-
mym w Polsce oraz Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej w Warszawie.

Dziecko w pierwszych latach swojego zycia poznaje otoczenie, gromadzi
i ksztattuje podstawowe umiejetnosci, ktoére pozwalajg mu na zdobywanie do-
$wiadczen niezbednych do prawidtowego funkcjonowania w $wiecie. Poznawa-
nie wlasciwos$ci okreslonych przedmiotéw i ich zastosowania, etapow przebiegu
wielu czynnosci czy okreslonych zachowan osob ze swojego otoczenia odbywa
si¢ przy uzyciu wzroku. Wzrok odgrywa kluczowa role w budowaniu pola wspol-
nej uwagi, ktore jest niezbednym elementem w ksztattowaniu si¢ podstawowych
umiejetnosci komunikacyjnych migdzy dzieckiem a jego opiekunami. Utatwia
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takze powstawanie zwigzkow emocjonalnych migdzy nimi. Dzigki narzadowi
wzroku dziecko potrafi obserwowa¢ zachowania otaczajacych je osob i uczy¢
si¢ poprzez nasladowanie ich czynno$ci. Dzigki kontroli wzrokowej najbliz-
szego otoczenia dziecku latwiej jest zrozumie¢ zachodzace w tymze otoczeniu
zmiany, ktore majg czesto charakter dynamiczny. Problemy w zakresie percepcji
wzrokowej beda powodowac wiele trudnosci, ktorych nie doswiadcza dziecko
dobrze widzace. W konsekwencji niewidzenia lub stabowzrocznosci rodzice sa
zmuszeni do opracowania strategii, ktorych celem jest kompensowanie brakow
dziecka, wynikajacych z dysfunkcji wzroku. Jednakze, aby byto to mozliwe, za-
réowno dziecko, jak i jego rodzice potrzebujg profesjonalnej pomocy i wsparcia,
ktore pozwoli im konstruktywnie przystosowac si¢ do zycia w spoleczenstwie
jako rodzinie z dzieckiem z niepelnosprawnoscia.

W Polsce w ostatnim czasie znacznie zwigkszyla si¢ wiedza na temat wczes-
nego diagnozowania probleméw rozwojowych. Zarowno w placowkach prywat-
nych, jak i panstwowych rodzice oraz dzieci z roznymi rodzajami dysfunkcji
mogg otrzymac wsparcie profesjonalistow w zakresie wczesnego wspomagania
rozwoju. W procesie wczesnego wspomagania rozwoju dzieci niewidomych
i stabowidzacych nalezy dokona¢ oceny poziomu rozwoju w okreslonych obsza-
rach. Kolejnym etapem jest nazwanie tych obszaréw, w ktorych wymagane jest
wsparcie, w zakresie gromadzenia okre§lonych umiejgtnosci, ustalenie czynni-
kéw podwyzszajacych ryzyko zaburzenia rozwoju, poznanie mocnych i stabych
stron oraz wewnetrznych zasobow dziecka, jak tez mozliwosci rodziny w dawa-
niu sobie rady w codziennym funkcjonowaniu.

W literaturze przedmiotu istnieje bardzo niewiele publikacji po§wigconych
kwestiom dotyczacym wczesnego wspomagania rozwoju dzieci z niepetno-
sprawnos$cig wzroku. Przyczyne takiego stanu rzeczy mozna upatrywaé w tym,
ze zagadnienie to jest stosunkowo mato poznane i rzadko analizowane wlasnie
w takim kontekscie, pomimo tego, iz ma kluczowe znaczenie dla praktycznych
rozwigzan odnoszacych si¢ do obszaru wspierania rozwoju, a takze dla pode;j-
mowanych strategii o charakterze organizacyjno-metodycznym w odniesieniu
do oddziatywan wychowawczych. Dziecko z dysfunkcja narzadu wzroku okre-
$lone umiejetnosci nabywa nieco pdzniej niz jego widzacy rowiesnicy. Swiad-
czy to o pewnych specyficznych cechach wczesnego rozwoju psychoruchowego
dzieci niewidomych i stabowidzacych.

W prezentowanej publikacji dokonano préby analizy odnoszacej si¢ do specy-
fiki rozwoju psychoruchowego dziecka z niepetnosprawnoscig wzroku w wieku
0—6 lat. W celu wlasciwej oceny poziomu rozwoju dziecka istotne jest okreslenie
norm rozwojowych tej grupy dzieci, co w konsekwencji pozwala zdiagnozowac,
czy rozw0j dziecka przebiega prawidlowo. Dlatego tez niezwykle wazna jest
wiedza na temat prawidtowos$ci rozwojowych, ktdra tworzona jest na podstawie
badan empirycznych i obserwacji funkcjonowania poszczegolnych dzieci maja-
cych problemy ze wzrokiem.
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Praca sktada si¢ z siedmiu rozdziatow, ktore dotycza okreslonych sfer roz-
woju. Dzigki temu czytelnik moze si¢ zapozna¢ tylko z tymi rozdziatami, ktore
znajduja si¢c w obszarze jego zainteresowan. Czytajac za$ wszystkie rozdziaty,
uzyskuje pelng wiedzg z zakresu tyflopedagogiki. Laczacym je elementem jest
doktadny opis przypadku rozwoju dziecka z dysfunkcja narzadu wzroku. Opis
ten odnosi si¢ do tej sfery rozwoju, ktora w sposdb bardzo szczegdtowy zo-
stata zaprezentowana w czesci teoretycznej przez autorki kolejnych rozdziatow.
W konsekwencji taka struktura publikacji pomaga odbiorcy uzyska¢ peiny ob-
raz analizowanego zagadnienia.

Ksiazke otwiera tekst Kornelii Czerwinskiej, ktory poswiecony jest §rodo-
wisku rodzinnemu matego dziecka z niepelnosprawno$cia wzroku. Autorka,
prezentujac glowne zatozenia w odniesieniu do podejscia systemowego w pracy
z rodzinami, dokonata przegladu wybranych koncepcji teoretycznych, ktorych
glownym celem jest wyjasnienie procesu adaptacji do bycia rodzicem dziecka
z niepelnosprawnoscia. W dalszej czesci analizie zostat poddany wpltyw okre-
slonych czynnikow na natezenie oraz czas przebiegu kolejnych etapoéw tego
procesu. Koncowa czg$¢ wspomnianego rozdziatu dotyczy istoty wychowania
rehabilitujacego. Autorka przedstawita tu przeglad niepublikowanych dotad ba-
dan odnoszacych si¢ do tego, w jaki sposéb rodzice dzieci z dysfunkcjami wzro-
kowymi oceniajg swdj udziat w procesie wychowawczym.

W kolejnym rozdziale Matgorzata Witkowska scharakteryzowata specyfike
rozwoju emocjonalno-spotecznego matych dzieci z niepetnosprawnos$cia wzro-
ku. Omowione zostaty takie zagadnienia, jak: problemy w okreslaniu rytmu
okotodobowego u dziecka z uszkodzonym wzrokiem, ksztattowanie si¢ relacji
przywiazania, co wydaje si¢ kwestig kluczowa w procesie budowania kontak-
tu z rodzicami, rozwoj $wiadomosci wtasnego ,,ja”; doswiadczanie i wyrazanie
emocji w sytuacji niewidzenia, a takze patomechanizm ksztattowania si¢ zacho-
wan autostymulacyjnych. Dodatkowo zostat przyblizony charakter sygnatow
komunikacyjnych, ktore pojawiaja si¢ u dzieci niewidomych bedacych na etapie
komunikacji przedstownej. Rozdziat ten zostal wzbogacony o wskazéwki dla
rodzicéw i terapeutdéw, odnoszace si¢ do wlasciwych sposobow postepowania
wychowawczo-rewalidacyjnego, a takze metody, ktore nalezy traktowaé jako
tzw. strategie uczenia interaktywnego.

Nastepny rozdziat, autorstwa Kornelii Czerwinskiej, Joanny Stepinskiej
1 Dominki Wisniewskiej, dotyczy specyfiki rozwoju funkcji poznawczych ma-
tych dzieci, ktore ujawniajg problemy wzrokowe. Autorki nie tylko nakreslity
trudno$ci w zakresie wskazania potencjatu poznawczego dziecka z dysfunkcja
wzroku, lecz takze wskazaty na fakt skromnej liczby odpowiednich narzgdzi,
ktore mozna wykorzysta¢ do pomiaru funkcji poznawczych u matych dzieci.
Zasadniczg czg$¢ tego rozdziatu stanowi opis nabywania przez dziecko z dys-
funkcja wzroku okreslonych umiejetnosci w zakresie czterech podstawowych
sfer rozwoju poznawczego: pojecia statosci przedmiotu, eksploracji przedmiotéw
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1 podstawowych schematow czynnos$ciowych, zachowan typu ,,$rodek — cel”
i dziatan przyczynowo-skutkowych. Na podstawie badan naukowych autorki
zwrocity uwage na specyfike rozumowania przez analogie, zdolnos$¢ ksztatto-
wania wyobrazen zast¢gpczych, trudno$ci w nabywaniu poje¢ naturalnych, jak
tez kompensacyjny rozwoj proceséw zwigzanych z pamiecig i uwaga.

Kolejny tekst zostal poswigcony rozwojowi komunikacji jezykowej u dzie-
ci niewidomych i stabowidzacych. Kamila Miler-Zdanowska, odwotujac si¢ do
zrodet teoretycznych i empirycznych, eksplikowata znaczenie zmystu stuchu
i wzroku w rozwoju mowy oraz zaprezentowata wybrane koncepcje wskazujace
na zrodto powstawania pewnych nieprawidtowosci w ksztattowaniu si¢ mowy
u dzieci z dysfunkcjg wzroku. Autorka dokonata analizy specyficznych trudno-
$ci odnoszacych sie do rozwoju mowy dziecka niewidomego w kolejnych latach
zycia, a takze uwypuklita istotng kwestig, jaka jest komunikacja pozawerbalna.

W nastepnym rozdziale Malgorzata Walkiewicz-Krutak opisata problemy
wzrokowe matych dzieci stabowidzgcych powigzane z okreslonymi schorze-
niami uktadu wzrokowego. Zaprezentowane w tej czesci ksigzki zagadnienia
zostaty poddane analizie w konteks$cie rozwoju widzenia, gdzie poszczegolne
funkcje wzrokowe wytaniaja si¢ i rozwijaja si¢ u dzieci. Autorka z wielkg sta-
rannos$cig unaocznita wzajemne zaleznosci zachodzace pomigdzy percepcja
wzrokowg a rozwojem poznawczym i spotecznym. Wskazala tez na istotny
zwigzek w odniesieniu do rozpoczecia rehabilitacji wzroku i efektow okreslo-
nych dziatan.

W dalszym rozdziale, opracowanym przez Elzbiet¢ Lobacz-Kloosterman, zo-
stala opisana specyfika rozwoju motorycznego dzieci niewidomych do momen-
tu przyswojenia przez nie umiej¢tnosci samodzielnego chodzenia. Rozdzial ten
rozpoczyna si¢ od przegladu badan po§wigconych temu zagadnieniu. W dalszej
czesei dokonano analizy czynnikéw wplywajacych na rozwdj orientacji prze-
strzennej, jak tez scharakteryzowano rozpoznawanie i potozenie okreslonych
obiektow na podstawie wskazowek dzwigkowych. Najwicksza wartos¢ tego roz-
dziatu stanowi niepublikowany nigdzie wcze$niej autorski model wspomagania
rozwoju orientacji przestrzennej i samodzielnego przemieszczania si¢ niewido-
mych dzieci. Sktada si¢ on z pakietu metod diagnostycznych: Jak niewidome
dziecko uczy si¢ poznawania swiata. Od petzania do chodzenia oraz z progra-
mu wspomagania rozwoju nazwanego: Przyjemnos¢ w odwaznym poznawaniu
Swiata: nie widze, ale dotykam i stysze, chodze i radze sobie z przeszkodami.

Kontynuacjg tego tematu w kolejnym rozdziale zajety si¢ Matgorzata Walkie-
wicz-Krutak i Paulina Kalisz. Autorki opisaty r6zne czynniki, ktére maja wptyw
posredni lub bezposredni na rozwdj podstawowych umiejetnosci odnoszacych
si¢ do orientacji w przestrzeni i rozwijania samodzielno$ci w jej pokonywaniu
u dzieci niewidomych w wieku niemowlecym i poniemowlecym. W dalszej
czesci zaproponowaly istotne wskazowki terapeutyczne do pracy z dzieckiem
niewidzacym, ktore uczy si¢ chodzi¢. Rozdziat ten konczy si¢ propozycjami
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formutowania celow i nastepnych etapow dotyczacych treningu orientacji prze-
strzennej dziecka z niepelnosprawnoscia wzroku w wieku przedszkolnym.

Monografia przygotowana pod redakcja Kornelii Czerwinskiej §wietnie do-
pelnia obszar prac z zakresu tyflopedagogiki, podejmujacych problematyke spe-
cyficznych uwarunkowan rozwoju dzieci z niepetnosprawnosciag wzroku, ktore
powinny by¢ brane pod uwage, aby proces wychowania i wsparcia psychope-
dagogicznego byl kompleksowy. Dodatkowo ranga publikacji wzrasta przede
wszystkim dlatego, ze wspotautorki nie tylko znaja problem dzieci z deficytami
wzrokowymi i ich rodzin od strony teoretycznej, lecz takze sg praktykami bez-
posrednio zaangazowanymi w niesienie pomocy tym osobom.

Prezentowana publikacja jest warta polecenia przede wszystkim studentom
pedagogiki specjalnej, a w szczegolnosci studentom tyflopedagogiki i wczes-
nego wspomagania rozwoju. Ksiagzka z pewnosciag zwroci uwage teoretykow,
jak tez nauczycieli i wychowawcow zajmujacych si¢ rehabilitacja i wspieraniem
0sOb z niepetnosprawnoscig wzroku na co dzien. Dodatkowo jej odbiorcami
moga by¢ rodzice, ktorzy kazdego dnia potrzebujg roznych rodzajéw wsparcia
w radzeniu sobie z trudnymi do$wiadczeniami w zakresie rozwoju i wychowa-
nia swoich dzieci z niepetnosprawno$cia wzrokowa.

Bibliografia

Cytowska, B., Winczura, B. (red.). (2011). Wczesna interwencja i wspomaganie rozwoju matego
dziecka. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Cytowska, B., Winczura, B., Stawarski, A. (red.). (2008). Dzieci chore, niepetnosprawne i z utrud-
nieniami w rozwoju. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Franczyk, A., Krajewska, K. (2010). Program psychostymulacji dzieci w wieku przedszkolnym
z deficytami i zaburzeniami rozwoju. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Kaczan, T., Smigiel, R. (red.). (2012). Wezesna interwencja i wspomaganie rozwoju u dzieci z cho-
robami genetycznymi. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Kaczmarek, B.B. (2008). Wspomaganie rozwoju dzieci z zespotem Downa — teoria i praktyka.
Warszawa: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Minczakiewicz, E.M. (2009). Jak krok po kroku wprowadza¢ dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych w swiat zabawy i nauki. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Pisula, E. (2005). Mate dziecko z autyzmem. Diagnoza i terapia. Gdansk: GWP.

Twardowski, A. (red.). (2005). Wspomaganie rozwoju dzieci ze ztozonymi zespolami zaburzen.
Poznan: Stowarzyszenie na Rzecz Dzieci z Zaburzeniami Genetycznymi ,,GEN”.

Twardowski, A. (2012). Wezesne wspomaganie rozwoju dzieci z niepetnosprawnosciami w srodo-
wisku rodzinnym. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

Walczak, G. (red.). (2005). Wczesne wspomaganie rozwoju dzieci z uszkodzonym wzrokiem. Po-
radnik dla nauczycieli szkot ogolnoksztatcgcych. Warszawa: Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej i Sportu.

CNS nr 4(30) 2015, 113-117



,CZLOWIEK — NIEPELNOSPRAWNOSC — SPOLECZENSTWO” ISSN 1734-5537
CNS nr 4(30) 2015, 118-121

KASPER SIPOWICZ*

Peter Zéangl (red.). (2015). Zukunft der Pflege. 20 Jahre Norddeutsches
Zentrum zur Weiterentwicklung der Pflege. Wiesbaden: Springer VS

Spoleczenstwa europejskie coraz szybciej si¢ starzeja. Przybywa seniorow
wymagajacych wsparcia medycznego oraz pielegnacyjnego, a jednoczes$nie uby-
wa 0sob, ktore mogtyby swiadczy¢ taka pomoc. W krajach Europy Zachodnigj
dostrzezono ten problem znacznie wcze$niej niz w Polsce. Potwierdza to fakt,
ze juz od 20 lat dziata w Niemczech Péinocnoniemieckie Centrum Rozwoju
Opieki (Das Norddeutsche Zentrum zur Weiterentwicklung der Pflege — NDZ),
zatozone przez rzady nastgpujacych krajow zwigzkowych potnocnych Niemiec:
Szlezwiku Holsztyna, Meklemburgii-Pomorza Przedniego, Hamburga, Dolne;j
Saksonii oraz Bremy. Do zadan NDZ naleza: koordynacja i inicjowanie wszel-
kich dziatan zmierzajacych do rozwijania zawodow zwigzanych z fachowa opie-
ka medyczng i pielegnacja seniorow oraz chorych dzieci w Niemczech, moni-
torowanie wymiany informacji poprzez organizowanie konferencji i posiedzen
grup roboczych oraz $cista wspotpraca z uczelniami wyzszymi w celu tworze-
nia nowych kierunkow studiéw ksztatcacych przysztych pracownikow opieki.
Omawiana monografia pod redakcjg Petera Zingla, piastujagcego stanowisko
profesora w szwajcarskiej Wyzszej Szkole Pracy Socjalnej (Hochschule fiir So-
ziale Arbeit), zawiera rozwazania nad przysztoscig fachowej opieki medycznej
w odniesieniu do dtugoletniej dziatalno$ci NDZ.

Publikacja sktada si¢ z trzech czesci: (1) wywiadu przeprowadzonego z mini-
strami opieki spotecznej krajow zwigzkowych tworzacych NDZ, (2) artykutow
naukowych traktujacych o mozliwosciach wykorzystania wiedzy teoretycznej
w codziennej praktyce zawodowej opiekunow osob starszych, opiece i pielggna-
cji jako zawodzie i sposobach organizacji opieki dla seniorow oraz (3) krétkiego
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rysu retrospektywnego przedstawiajacego rozwdj opieki jako dziedziny pracy
socjalne;j.

Rozdzial pierwszy zawiera — jak juz nadmieniono — zapis rozmowy z szefami
resortow opieki spotecznej landow potnocnoniemieckich, ktérym zadano naste-
pujace trzy pytania:

1. W jakim obszarze widzg najwicksze wyzwania dla opieki medycznej w przy-
sztosci?

2. W jaki sposob uatrakeyjni¢ zawod opiekuna dla absolwentow szkot srednich?

3. W jaki sposob nalezy w przysziosci budowa¢ struktury fachowej opieki,
opierajac si¢ na systemie ochrony zdrowia?

Politycy (Kristin Altheit, Birgit Hesse, Cornelia Priifer-Storcks, Cornelia Rundt
oraz Hermann Schulte-Sasse) sg w wigkszosci cztonkami Socjaldemokratycznej
Partii Niemiec (SPD) lub bezpartyjnymi fachowcami desygnowanymi na zajmo-
wane stanowiska przez t¢ partie. Nic zatem dziwnego, ze byli zgodni w swych
ocenach. Wyrazili oni poglad, Zze coraz wigksza liczba beneficjentow systemu
opieki wymusza na wtadzach zmiane jego struktury. Przede wszystkim nalezy
zmniejszy¢ odsetek osob wymagajacych trwatej pielegnacji poprzez wdrozenie
programow prewencyjnych i rehabilitacyjnych oraz utatwienie dostepu do lekarzy
ogolnych i specjalistow. W celu przyciagnigcia mtodych ludzi do zawodu opiekuna
ministrowie zaproponowali przeprowadzenie licznych kampanii wizerunkowych,
reforme ksztalcenia ukierunkowang na zdobywanie przez studentéw wiedzy prak-
tycznej oraz odbiurokratyzowanie tej profesji. W odniesieniu do ostatniej kwestii
szefowie resortow postulowali, aby kazdy kraj zwiazkowy tworzyt wlasny system
opieki, poniewaz w poszczegolnych landach wystepuje odmienna struktura de-
mograficzna. Mimo to wystepuja punkty zbiezne. Na obszarze catych Niemiec
obserwowane jest zjawisko odptywu mtodziezy ze wsi do miast. Wskutek tego na
prowincji pozostaja osoby stare i niejednokrotnie schorowane. Dla tej grupy oby-
wateli wladze tworza ruchome przychodnie, ambulatoria, a nawet punkty rehabi-
litacji, by nie dopusci¢ do trwatego uszczerbku na zdrowiu podopiecznych. Dzieki
temu nie trzeba im przyznawac opiekunéw. Podstawe takiego systemu stanowi
Scista kooperacja migdzy przychodniami, szpitalami, zaktadami rehabilitacji a do-
mami spokojnej staro$ci. Ponadto ministerstwa rozpoczety program zachecajacy
samotnych senioréw do organizowania si¢ w tzw. komuny, czyli do zamieszkania
pod jednym dachem z osobami, ktore znalazty si¢ w takiej samej sytuacji zycio-
wej jak oni. Wowczas seniorzy mogg $wiadczy¢ sobie wzajemnie pomoc, a przy
okazji nie czujg si¢ juz samotni.

W sklad rozdziatu drugiego wchodzi 12 artykulow napisanych zaréwno
przez praktykow, jak i teoretykow z najwigkszych niemieckich o$rodkow na-
ukowych. W prezentowanej recenzji omoéwione zostang wybrane prace, najcie-
kawsze z punktu widzenia polskiego czytelnika. Margarete Reinhart w tekscie
Von der (Pflege)Wissenschaft zum (Pflege)Handeln. Wissenstransfer als be-
triebliche Aufgabe przedstawia problem wprowadzania najnowszych zdobyczy
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nauki do praktyki w zaktadach opieki. Wedtug przeprowadzonych przez nig
badan owo wprowadzanie nowinek jest niemozliwe bez implementacji profe-
sjonalnego systemu zarzadzania wiedza i $cistej wspotpracy z profesjonalny-
mi menedzerami. Kolejny artykut, piora Martiny Roes, Disseminations- und
Implementierungsforschung. Ein fiir die Pflegeforschung und -praxis wichtiger
Forschungszweig stanowi kontynuacj¢ pracy Reinhart. Eksperyment dokona-
ny przez Roes wykazat, ze w RFN zagadnienie ewaluacji, implementacji oraz
rozpowszechniania wynikoéw badan w dziedzinie opieki i pielegnacji jest jesz-
cze w powijakach. Z kolei pozyskiwaniem chgtnych dla kierunkow ksztalcenia
zwiazanych z opieka zajeli si¢ Stefan Gorres, Martina Stover, Jaqueline Bomball
1 Christin Adrian w swoim opracowaniu Imagekampagnen fiir Pflegeberufe auf
der Grundlage empirisch gesicherter Daten — Einstellung von Schiiler/innen zur
moglichen Ergreifung eines Pflegeberufes. Przeprowadzone przez autorow ba-
dania wykazaty, ze zardbwno uczniowie ostatnich klas §rednich, jak i ich rodzice
czy tez opiekunowie prawni majg negatywne nastawienie do profesji opiekuna
tudziez pielggniarza. Ten zawod jawi si¢ im jako trudny, niewdzigczny, a przede
wszystkim — niegodny ich pociech. Zatem prestiz okazuje si¢c wazniejszy od
racjonalnosci, zwlaszcza ze w Niemczech jest bardzo duze zapotrzebowanie na
pracownikow o tym wyksztalceniu. Tylko 3,4% niemieckich gimnazjalistow
rozwazato kiedykolwiek mozliwo$¢ podjecia pracy zarobkowej w tym zawodzie.
Nalezy podkreslic, ze o wiele czgsciej byly to dziewczynki niz chlopcy (stosu-
nek ok. 10 do 1), co wskazuje na pokutujacy nadal w spoleczenstwie stereo-
typ, iz opieka jest domeng kobiet. Ankiety przeprowadzone przez naukowcow
dowiodty, ze praca opiekuna jest odradzana uczniom nawet przez nauczycieli
1 doradcow zawodowych [sic!]. Dlatego tez autorzy postulaja zorganizowanie
szeroko zakrojonej kampanii majgcej na celu u§wiadomienie mtodym ludziom
dtugofalowych korzysci ptynacych z wybrania przez nich zawodu opiekuna Iub
pielegniarza jako dobrego pomystu na zycie.

Skoro Niemcy nie garng si¢ do tych gatezi gospodarki, powstala luke wy-
petniaja imigranci. To zjawisko wzigty pod lupe Monika Habermann i Maya
Stagge w artykule Menschen mit Migrationshintergrund in der professionellen
Pflege. ,,Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO) opublikowata w 2006 r. raport,
z ktorego wynika, ze deficyt pracownikéow w sektorze opieki oscyluje wokot
4,3 miliona wakatow w skali catego globu” (s. 163). Owo zjawisko nasila si¢
w wyniku odptywu pracownikow tego sektora do krajow rozwinigtych (tzw. sta-
rej Europy), powodowanego wzgledami ekonomicznymi. Czesto wybierajg oni
RFN jako kraj docelowy. Wsrod tamtejszych opiekundéw wielu pochodzi z Turcji
i Polski, a po ostatnim kryzysie finansowym — takze z Hiszpanii, Grecji, Wtoch
oraz Portugalii. Czgsto sg to osoby niemajgce wyksztalcenia w tym kierunku, co
rzutuje na jako$¢ $wiadczonej przez nie pomocy. Badania autorek wykazaty, ze
gros przyjezdnych opiekunow nie chce podwyzszy¢ swoich kwalifikacji zawo-
dowych, odrzucajac oferte bezptatnych kursow i szkolen. Habermann i Stagge
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ustality, ze za taki stan rzeczy odpowiada postrzeganie przez imigrantdw pracy
w Niemczech jako szybkiego sposobu wzbogacenia si¢ i nastepnie powrotu do
ojczyzny. Ipso facto opiekuni-gastarbeiterzy nie mogg by¢ traktowani jako trwa-
ty element systemu opieki w RFN.

Uta Gaidys, Ulrike Michaelis, Mareen Jahnke, Andrea Vogt-Bolm i Corin-
na Petersen-Ewert w tekScie Die Verbesserung der Lebensqualitdiit von dlteren
Menschen mit chronischen Erkrankungen durch Férderung der Selbstpflege-
kompetenzen am Beispiel von Amputationen zajety si¢ rola umiejetnosci samo-
pielegnacji w poprawie jakosci zycia senioréw po amputacjach konczyn. Ten za-
bieg chirurgiczny jest wykonywany w Niemczech u ponad 62 tys. 0s6b rocznie.
Skala zjawiska wymusita stworzenie w RFN specjalnego programu wsparcia
dla tego typu rekonwalescentow. Opiera si¢ on na $cisltej wspotpracy lekarzy,
rehabilitantow oraz terapeutow, ktorzy daja pacjentowi kompleksowe wsparcie,
poczawszy od zaordynowania odpowiednich lekow, poprzez nauke chodzenia,
a na pomocy psychologicznej konczac.

Reasumujac: monografia pod redakcjg Petera Zingla to bardzo interesujace
studium kierunkow dalszego rozwoju fachowej opieki medycznej. Czytelnika
w Polsce szczegolnie zaciekawi sama idea utworzenia Péinocnoniemieckiego
Centrum Rozwoju Opieki oraz jego zadania statutowe. Omawiana praca powin-
na stanowi¢ inspiracj¢ dla naszych wlodarzy, pokazujac rozwigzania systemo-
we, ktore z powodzeniem mogtyby zosta¢ przeniesione nad Wisle.
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SPRAWOZDANIE Z KONFERENCJI TASH
»BE THE FUTURE”
Waszyngton, 3—5 grudnia 2014

W dniach 3-5 grudnia 2014 r. w Waszyngtonie odbyla si¢ coroczna konfe-
rencja amerykanskiego stowarzyszenia TASH, ktore dziata na rzecz wlaczania
0s0b z glebszg niepetnosprawnoscia w zycie spoteczne. Organizacja ta powstata
w 1975 1. 1 od tego czasu jej cztonkowie daza do usprawnienia procesu wiacza-
nia 0so6b z niepetnosprawnoscia poprzez rozwijanie ruchu tzw. self~advocacy,
poglebianie wiedzy dotyczacej niepetnosprawnosci przez prowadzenie badan
1 upowszechnianie ich wynikow, prowadzenie warsztatow i szkolen dla profe-
sjonalistow, edukacje rodzicow (wzbogacanie istniejacych zrodet informacji),
a takze poprzez zwigkszanie dostgpnosci wiedzy naukowej dotyczacej niepetno-
sprawnosci dla opiekunow i samych zainteresowanych — os6b z niepelnospraw-
noscia.

Dziatania TASH-u skupione sg wokot pieciu kluczowych obszarow wyrdz-
nionych w amerykanskich dokumentach dotyczacych wspierania wilaczania
0s06b z niepelnosprawnoscia:

e cdukacja wiaczajaca — dziatania na rzecz przeksztatcania szkot w placowki
wlaczajace, w ktorych dzieci z niepetnosprawno$cig uwazane sg za: (a) kom-
petentne 1 zdolne do nauki, (b) petnoprawnych cztonkow klas ogélnodostep-
nych, ktorzy mogg uczy¢ si¢ razem ze swoimi rowie$nikami, (c) osoby, ktore
maja prawo nawigzywac obustronne kontakty spoleczne;
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e 7ycie w spoteczenstwie — dzialania majace na celu rozwijanie dtugotermi-
nowego wsparcia dla 0sob z niepelnosprawnoscig i wspieranie ich wyborow
dotyczacych prywatnego zycia;

e zatrudnienie — dzialania zmierzajace do zwigkszania zatrudnienia osob z nie-
petnosprawnoscia, a tym samym do zmniejszenia bezrobocia w tej grupie
0sob;

e zroznicowanie i kompetencja kulturowa — podejmowanie dziatan stuza-
cych zwigkszeniu uczestnictwa w zyciu spotecznym tych osob, ktore do-
swiadczaja trudnosci nie tylko z powodu niepetnosprawnosci, lecz takze
z powodu swojego pochodzenia (wywodzg si¢ z mniejszosci kulturowej, sa
imigrantami);

e prawa cztowieka — promowanie takich metod pracy i oddziatywan w edukac;ji
1 w czasie codziennych kontaktow z osobami z niepetnosprawnoscia, ktore
w pozytywny sposob modyfikujg i kontrolujg ich zachowanie, zapobiegajac
przy tym niebezpiecznym sytuacjom, ktore stanowig zagrozenie dla wszyst-
kich cztonkow spoleczenstwa.

Podobnie jak podczas poprzedniej konferencji TASH-u, w ktdrej uczestni-
czylismy w roku 2012, takze w tym roku mieli§my do wyboru wiele wystapien
zroznicowanych tematycznie. Miaty one rowniez zroznicowang forme:

e warsztaty — zorganizowane jeszcze przed oficjalnym otwarciem konferencji.
Ich celem bylo poglebienie wiedzy uczestnikow na tematy, ktore sg stosunko-
wo popularne w debacie spolecznej. Z racji zainteresowan wzigliSmy udziat
w warsztatach dotyczacych edukacji wlaczajace;j: ,,Inclusive education for the
rest of the century: Creating a vision for incusive education for authentic le-
arning for all!”, podczas ktorych dyskutowali$my o strategiach i najlepszych
praktykach edukacyjnych w edukacji wlaczajacej. Nie byt to jednak jedyny te-
mat warsztatow. Inne dotyczyly tzw. rozwoju profesjonalnego (warsztaty dla
studentow studiow doktoranckich na temat m.in. prowadzenia badafh nauko-
wych i publikowania w czasopismach naukowych), zréznicowania kulturowe-
go, mieszkalnictwa chronionego czy tez roznych aspektow prawodawstwa;

e sesje generalne — odbywajace si¢ w czasie ceremonii otwarcia i zamkniecia
konferencji, 3 grudnia oraz 5 grudnia. Wystapienia Michaela McSheehana
i Michaela Yudina, otwierajace konferencje¢, dotyczyly w gldwnej mierze
praktycznych aspektow edukacji wiaczajacej. Wystgpienia Jacka Brand-
ta 1 Wade’a Hendersona, wygltoszone na zakonczenie obrad, skupione byty
przede wszystkim wokot tematu praw cztowieka i praw obywatelskich;

e sesje konkurencyjne — organizowane przez dwa dni konferencji. Dotyczyty
zroznicowanych zagadnien zwigzanych z wlaczaniem. Wystgpienia te maja
inng formg niz referaty na polskich konferencjach. Po pierwsze, sa zdecydo-
wanie dluzsze, trwaja 60—75 minut, a po drugie, cze¢sto prezentuje je wiecej
niz jedna osoba, co pokazuje, jak duza wage za oceanem przywiazuje si¢ do
pracy zespotowej. Co wiecej, w wystapieniach tych niekiedy biorg udzial tak-
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ze opiekunowie 0s6b z niepetnosprawnoscia, a takze same te osoby, co stano-
wi okazje do poznania ich punktu widzenia i pogladéw na rézne kwestie. Po
raz kolejny byto to dla nas ciekawe dos§wiadczenie — w Polsce ciagle jeszcze
uczestnictwo opiekunéw i samych o0sob z niepetnosprawnoscig w konferen-
cjach jest raczej rzadkos$cig. Nie sposdb w tym miejscu wymieni¢ wysta-
pien, ktorych wystuchali$my, ani tym bardziej wszystkich, ktore rownolegle
si¢ odbywaty. Wspomnimy jedynie, ze w kazdej godzinie, od 8.00 do 19.00,
jednoczesnie odbywato si¢ kilkanascie prezentacji i niekiedy trudno byto do-
kona¢ wyboru, czego powinnismy wystucha¢. Wiekszos$¢ prezentacji miato
charakter aplikacyjny. Wystapienia zwigzane z edukacja dotyczyly przede
wszystkim praktycznych aspektow pracy z dzie¢mi, chociaz byly rowniez
prezentacje, na ktorych referowano wyniki badan empirycznych lub dokony-
wano przegladu badan na dany temat;

Town Hall — spotkania, ktére stanowily okazje do dyskusji z przedstawicie-
lami wtadz lokalnych w Stanach Zjednoczonych na temat sytuacji dotyczacej
wlaczania osob z niepetnosprawno$cig w roznych regionach kraju. Z racji te-
matyki byty to przede wszystkim spotkania dla osob prawdziwie zaangazo-
wanych w prace na rzecz osob z niepetnosprawnos$cig i zorientowanych w sy-
tuacji tych osob w Stanach Zjednoczonych;

TASH Talks — bedace stosunkowo krétkimi (20-30 minut) wystgpieniami
pojedynczych osob, majgcymi na celu zainicjowanie nieformalnej dyskusji na
tematy zwigzane z edukacja wtaczajaca, ktore budzg szczegolne zaintereso-
wanie obywateli amerykanskich;

sesja plakatowa — na ktorej swoje przemyslenia i wyniki badan przedstawiato
jednoczesnie wiele osob. W tej sesji wzigliSmy udziat takze my, prezentujac
czes¢ wynikow badan pochodzacych z kierowanego przez dr. hab., prof. APS
Grzegorza Szumskiego grantu NCN pt. ,,Klasa wilaczajaca jako $rodowisko
edukacyjne dla uczniow sprawnych”. Tematyka naszego plakatu: ,,What are the
benefits of inclusive education for children without disabilities” okazata si¢ po-
czatkiem niejednej mitej rozmowy i wymiany ciekawych doswiadczen z prak-
tykami i pracownikami naukowymi z réznych czesci Standw Zjednoczonych.
Uczestniczac po raz kolejny w konferencji TASH-u, mieli$my okazj¢ do po-

glebienia wlasnych do$wiadczen zwigzanych z wlaczaniem, a takze do kon-
frontacji naszych przekonan z punktem widzenia innych ludzi. Udziat w takich
wydarzeniach zawsze poszerza horyzonty, rdéwniez nasze. Uczy takze, ze inne
kraje, nie tylko Polska, maja rownie duzo probleméw z przekonaniem spoteczen-
stwa, iz wlaczanie osob z niepetnosprawnoscia jest czyms niezwykle istotnym.
W jednym z wystapien wspomniano, ze w Stanach Zjednoczonych w edukacji
wlaczajacej uczestniczy jedynie ok. 5% dzieci z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng — reszta ksztalcona jest w szkolnictwie specjalnym. Tego typu informacje
sktaniajg do refleksji i chronig przed bezkrytycznym zachwytem nad tym, co
dzieje si¢ w USA w zakresie wlaczania.
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Niemniej jednak, mimo niekiedy niewielkich efektow, praca osob zwigza-
nych z TASH-em zastuguje na uznanie. Prowadza one roéznorodne dziatania
na rzecz upowszechniania idei wlaczania przede wszystkim w Stanach Zjed-
noczonych, cho¢ nie tylko. W ostatnim dniu konferencji zostalismy zaproszeni
do uczestnictwa w miedzynarodowym komitecie majagcym na celu rozwijanie
wspotpracy miedzynarodowej i tworzenia oddziatow TASH-u w innych krajach,
w tym w Polsce. Mamy nadziejg, ze nie zakonczy si¢ tylko na dobrze zapowia-
dajacej si¢ inicjatywie i za kilka lat w naszym kraju bedzie preznie dziatat polski
oddziat TASH-u.

Wyjazd na konferencje byt mozliwy dzigki srodkom przyznanym nam w ra-
mach grantu NCN 2012/07/B/HS6/01442 ,,Klasa wlaczajaca jako $rodowisko
edukacyjne dla ucznidow sprawnych”, kierowanego przez dr. hab., prof. APS
Grzegorza Szumskiego, oraz $rodkom przyznanym przez Prorektora APS ds.
nauki, prof. Stefana M. Kwiatkowskiego. Za wsparcie finansowe naszego wyjaz-
du serdecznie dzickujemy.
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SPRAWOZDANIE Z MIEDZYNARODOWEJ KONFERENCJI
NAUKOWEJ ,AKTUALNE PROBLEMY WIEZIENNICTWA”
(AKTUALNI OTAZKY VEZENSTVI)

Praga, 6 grudnia 2014

W dniu 6 grudnia 2014 r. odbyta si¢ miedzynarodowa konferencja naukowa
organizowana przez Wydzial Bezpieczenstwa Prawnego Akademii Policyjnej
Republiki Czeskiej w Pradze. Konferencje objeta honorowym patronatem Mini-
ster Sprawiedliwosci Republiki Czeskiej prof. Helena Valkova.

Glownym tematem rozwazan teoretycznych i praktycznych byly aktualne
problemy wieziennictwa. W konferencji wzigli udziat przedstawiciele §wiata
nauki oraz pracownicy Stuzby Wigziennej z Czech, Polski oraz Stowacji.

Konferencje otworzyly wystapienia prof. Heleny Valkovej, a takze doc. dr. hab.
Josefa Salaca — Rektora Akademii Policyjnej w Pradze oraz ptk. doc. dr. Davida
Zamka — Dziekana Wydziatu Bezpieczenstwa.

Obrady plenarne odbyty si¢ w dwoch czgsciach. Pierwszg rozpoczeto wysta-
pienie dr doc. Vratislavy Cernikovej, ktora odniosta sie do aspektow prawnych
resocjalizacji 1 podjeta zagadnienie wykonywania kary pozbawienia wolnosci;
w szczegolnosci omoéwita rdézne koncepcje kary, jej cele oraz funkcje. Przed-
stawila zmiany w czeskim prawie, jakie nastapity po 1989 r., a takze wskazata,
w jaki sposob prawo to dostosowuje si¢ do prawa europejskiego. Jako kolej-
na glos zabrata prof. Helena Valkova. W wystapieniu pt. ,,Czeskie wigziennic-
two na rozdrozu” wskazata na globalne problemy, z ktérymi boryka si¢ czeski
system penitencjarny. Wiele uwagi poswigcita mozliwosciom rozwojowym po
wprowadzeniu zmian. Prezentujgc podejscie krytyczne, omowita stabosci nie
tylko systemu wigziennego, lecz takze catej polityki karnej. Przedstawita tez in-
nowacyjne rozwigzania, takie jak prywatyzacja wigzien. W niektdrych krajach

* Katarzyna Nawrocka; Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej,
ul. Szczgsliwicka 40, 02-353 Warszawa; tel. +48 22 5893600; e-mail: knawrocka@aps.edu.pl
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taka reforma zostala juz przeprowadzona i wida¢ jej pierwsze pozytywne efekty.
Jednoczesnie prelegentka ostrzegta przed pospiesznym wprowadzeniem zmian,
poniewaz tylko staranne przygotowanie i dziatanie wedtug planu pozwoli na
osiggniecie sukcesu. Z kolei Dyrektor Generalny Stuzby Wieziennej gen. dr Pa-
vel Ondrasek wskazal na najwazniejsze zmiany i glowne cele nowej koncepcji
wieziennictwa w Czechach. W szczegolnosci odniost si¢ do prywatyzacji sys-
temu penitencjarnego, a takze wybranych aspektow wykonywania kary pozba-
wienia wolnosci.

Druga cze$¢ obrad otworzyt ptk dr Pavel Horak, przedstawiajac warunki
efektywnej pracy ze skazanymi. Jak zaznaczyt, dobor odpowiednich metod re-
socjalizacji pozwala uzyska¢ w szybkim tempie oczekiwane zmiany. Trafno$¢
metod jest rowniez istotna z punktu widzenia p6zniejszej readaptacji spotecz-
nej, poniewaz tylko osoby osiggajace cho¢ minimalne cele resocjalizacji moga
poprawnie funkcjonowac po opuszczeniu zakladu karnego, ale rowniez tatwiej
adaptuja si¢c do warunkow zycia na wolnosci. Jako kolejni wypowiedzieli si¢
prelegenci ze Stowacji: mgr Milan Ganyicz oraz dr Zuzanna Valentovicova,
ktorzy przygotowali wystapienie ,,Swiadomo$é nowego kodeksu karnego wyko-
nawczego w jednostkach penitencjarnych na Stowacji” i podzielili si¢ wynikami
przeprowadzonych badan.

Jako ostatni w sekcji plenarnej glos zabrat prof. Marek Konopczynski, Rektor
WSNS Pedagogium. Przedstawit koncepcijg tworczej resocjalizacji i mozliwosci
jej wykorzystania w procesie resocjalizacji. Wskazat, jak wazne jest stymulo-
wanie rozwoju struktur poznawczych i tworczych, co z kolei pozwala na wypo-
sazenie wychowanka w nowe kompetencje spoleczne. Proces ten jest mozliwy
dzigki odkrywaniu i rozwijaniu potencjatu i talentéw wychowanka. Zapropo-
nowana koncepcja zaktada pojmowanie procesu resocjalizacji jako kreatywnej
zmiany 1 ma praktyczne zastosowanie, co jest jej niewatpliwym walorem.

W kolejnej czgséci konferencji obrady odbywaty si¢ w trzech réwnolegtych
sekcjach tematycznych. Pierwsza skupiata wszelkie zagadnienia zwigzane z le-
czeniem i terapig osob odbywajacych kare pozbawienia wolnos$ci, druga doty-
czyla problemow reintegracji spotecznej osob opuszczajacych jednostki peniten-
cjarne, natomiast w ostatniej prelegenci przedstawiali aktualne problemy stuzby
wieziennej, zaréwno z punktu widzenia personelu wieziennego, jak i 0sob osa-
dzonych.

Konferencja stata si¢ doskonalg okazjag do wymiany pomystéw i do§wiad-
czen migdzynarodowych. Efektem wspolnych dyskusji byto wydanie publikacji
pt. Aktualne problemy wigziennictwa pod redakcja Heleny Vélkovej, Vratislavy
Cernikovej oraz Jany Firstove;.
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INFORMACJE DLA AUTOROW

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

Nadsytane materialy powinny by¢ zapisane za pomoca typowego edytora tekstu
(preferowany edytor: MS WORD). Tekst nalezy 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¢ artykulow i rozpraw:

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

— maksymalna: 40 tys. znakow (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). Zawartos¢ wersji elektronicznej powinna by¢
identyczna z przestanym wydrukiem;

m wykresy, ilustracje (ponumerowane i opatrzone informacja, do ktérego miej-
sca w teks$cie sie¢ 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 odwotania nalezy umieszcza¢ w tekscie gtdéwnym (bez przypisow); powinny
mie¢ postac: (Zaorska, 2002).

Sporzadzanie bibliografii
Pozycje bibliograficzne musza by¢ petne, w porzadku alfabetycznym, pisane
z doktadnym przestrzeganiem kolejnosci poszczegdlnych sktadnikow, z jednolita
interpunkcja. Kolejno$¢ zapisu bibliograficznego jest nastepujaca:
(1) autor(zy) — wszyscy, niezaleznie od liczby,
(2) rok wydania pozycji,
(3) tytut ksiazki, rozdziatu, artykutu, dysertacji, pracy dyplomowej, referatu
lub raportu,
(a) ksigzka: miejsce wydania i nazwa wydawnictwa,
(b) rozdziat: redaktor(zy), tytut ksiagzki, 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 (proste — kursywa) i liter (wielkie — mate).

Ksigzki
(a) polska

Koscielska, M. (2004). Niechciana seksualnos¢. O ludzkich potrzebach osob 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: Zaktad Narodowy im. Ossolinskich.
(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.

Rozdzialy w ksigzkach
(a) publikacja polska

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

Greenberg, M.T. (1999). Attachment and psychopathology in childhood. W: J. 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 upo$ledzeniem umystowym jako
uczestnika zycia spotecznego. Przeglgd Psychologiczny, 3, 341-353.

Nieopublikowane dysertacje i prace magisterskie

Jackowska, E. (1976). Wplyw srodowiska rodzinnego na przystosowanie spo-
teczne dziecka w miodszym wieku szkolnym. Nieopublikowana rozprawa
doktorska, Wydzial Filozoficzno-Historyczny, Uniwersytet Jagiellonski,
Krakow.

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 wydruko-
wanie pracy w czasopismie Czfowiek — Niepetnosprawnos¢ — Spoteczenstwo,
zamieszcza informacje o zatrudnieniu, podaje swdj tytul 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 nieujawnie-
nie wyzej wymienionych danych odpowiedzialno$¢ ponoszg autorzy zgtaszajacy
manuskrypt.

Wszelkie wykryte przejawy nierzetelnosci naukowej (ghostwriting — brak
ujawnienia wktadu innych os6b 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



Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

INTERDYSCYPLINARNE STUDIA
NAD NIEPEENOSPRAWNOSCIA

Pierwszy w Polsce taki kierunek ksztalcenia II stopnia
przygotowujacy profesjonalistow - lideréw, rzecznikéw, specjalistow,
badaczy - zajmujgcych sie niepelnosprawnoscig i osobami
z niepelnosprawnoscia.

Zapraszamy od roku akademickiego 2016/2017

na studia o profilu ogélnoakademickim w obszarach nauk spotecznych,
humanistycznych i medycznych.

Dla kogo?

Studia przeznaczone s3 dla absolwentdéw I stopnia studiow kierunkéw spo-
tecznych, humanistycznych, medycznych, artystycznych, ale takze technicz-
nych, ktérzy swoje aspiracje zawodowe tacza z dziataniami na rzecz oséb
z niepetnosprawnoscig lub tez planuja kariere naukowg w zakresie badan
nad niepetnosprawnoscia i sa zainteresowani kontynuowaniem studiéw na
[IT stopniu.

Jaki program studiow?

Og()lnoakademicki profil kierunku ksztatcenia interdyscyplinarne stu-
dia nad niepetnosprawnosciag obejmuje sze$¢ modutéw (teoretyczny, me-
todologiczny, badawczy, jezykowy, dydaktyczny, fakultatywny), ktérych
problematyka uwzglednia aktualng wiedze z zakresu nauk spotecznych,
humanistycznych i medycznych. Szczegétowe obszary zagadnien modutu
teoretycznego obejmuja: (1) podstawy studiéw nad niepetnosprawnoscia,
(2) socjologiczno-etyczno-prawne aspekty dyskursu nad niepetnosprawno-
$cig, (3) antropologiczno-historyczne ujecie niepetnosprawnosci, (4) psy-
chologiczno-medyczne aspekty niepeinosprawnosci, (5) pedagogiczno-
-strategiczne konteksty niepetnosprawnosci.

Program studiéw stwarza studentom mozliwo$¢ projektowania wielora-
kich dziatan skierowanych do niepetnosprawnych i ich srodowisk. Przygo-
towuje takze do inicjowania i prowadzenia badan dotyczacych problematyki
niepetnosprawnosci z interdyscyplinarnej perspektywy nauk spotecznych



(w tym pedagogiki, socjologii, psychologii, nauki o mediach, nauki o polity-
ce publicznej, nauki o poznaniu i komunikacji spotecznej), humanistycznych
(w tym filozofii, nauki o rodzinie) oraz nauk medycznych i nauk o zdrowiu.

Jakie kompetencje osiaga absolwent?

Studia zapewniajg zdobycie interdyscyplinarnej wiedzy, umiejetnosci i kom-
petencji spotecznych, niezbednych do rozumienia i wyjasniania niepetno-
sprawno$ci oraz dziatania na rzecz oséb z niepetnosprawnoscia i ich rodzin.
Studiowanie na tym kierunku dostarcza studentom merytorycznych, meto-
dycznych i metodologicznych narzedzi do projektowania i realizacji ztozo-
nych i wielozakresowych dziatan na rzecz oséb z niepetnosprawnoscia.

Absolwent osigga kompetencje niezbedne do petnienia dziatan eksperckich
i opiniotworczych w zakresie problematyki zwigzanej z niepetnosprawno-
$cia, a takze do petnienia funkcji lidera w kierowaniu realizacjg projektéw,
aktywnego uczestniczenia w kampaniach spotecznych na rzecz os6b z nie-
petnosprawnoscia oraz podejmowania roli badacza spoteczno-kulturowej
i polityczno-prawnej problematyki niepetnosprawnosci.

Ksztatcenie na kierunku interdyscyplinarne studia nad niepetnosprawno-
$cig pozwoli takze zdoby¢ wiedze i umiejetnosci potrzebne do prowadzenia
badan nad osobistg, spoteczna, polityczng, ekonomiczng i kulturowg sytu-
acja niepetnosprawnych.

Gdzie mozna znaleZ¢ prace po studiach?

Absolwent uzyskuje tytul magistra i jest przygotowany do petnienia funk-
cji rzecznika os6b niepetnosprawnych, specjalisty w dziedzinie projektowa-
nia systeméw wsparcia, lidera walczgcego o ich miejsce w spoteczenstwie
i 0 zmiane postaw spotecznych, zaangazowanego w przygotowanie mediow
do promocji oséb niepetnosprawnych, specjalisty dziatajacego w spotecz-
nosciach lokalnych, naukowca zainteresowanego problematyka badan nad
niepetnosprawnoscia. Jest przygotowany do podjecia studiow III stopnia
w obszarze nauk humanistycznych i spotecznych.

Absolwent kierunku ksztatcenia interdyscyplinarne studia nad niepeino-
sprawnos$cia ma kompetencje do realizacji zadan zawodowych w organi-
zacjach rzadowych i pozarzadowych, w srodkach masowego przekazu. Jest
takze przygotowany do kariery naukowej, akademickie;.
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