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Wstep

0 statnie dwie dekady stanowig wyjatkowy okres w rozwoju edukacji 1 peda-
gogiki specjalnej na catym $wiecie, a w szczeg6lnosci w Europie Srodkowo-
-Wschodniej. Nastgpita niespotykana wczesniej eksplozja zainteresowania spote-
czenstwa sytuacja osob z niepetnosprawnoscia, a takze rozwoju instytucji i metod
ksztalcenia i rehabilitacji. Przemiany spotecznej $wiadomosci i dyskurs publiczny
oraz doskonalenie praktyk spotecznych i rozw¢j wiedzy naukowej bez watpienia
wzajemnie na siebie oddziatuja. Wydaje si¢ jednak, ze nadal daleko nam do osia-
gnigcia harmonii aspiracji oraz rzeczywistych mozliwosci ich spetnienia. Jeste-
$my gotowi, jak nigdy dotad, na to, aby stworzy¢ osobom z niepelnosprawnoscia
przestrzen 1 warunki do petnego rozwoju ich osobowego potencjatu i partycypacji
w zyciu wspolnot. Jednocze$nie nadal poszukujemy optymalnych drog urzeczy-
wistnienia tych celow.

Wyniki analiz i badan zebrane w tym tomie stanowig zaréwno przyczynek
do oceny aktualnej sytuacji 0osob z niepetnosprawnoscia, diagnozy efektywnosci
dotychczas stosowanych rozwigzan, jak i propozycj¢ poprawy poprzez doskona-
lenie ksztalcenia, rehabilitacji 1 wsparcia spolecznego. Zaproszeni przez nas do
wspotpracy autorzy, reprezentujacy rozne osrodki naukowe w Polsce i za granica,
przygotowali opracowania zogniskowane wokol trzech kluczowych zagadnien.
Znajduje to odzwierciedlenie w strukturze niniejszego tomu.

Kwestig pierwsza jest podmiotowo$¢ i autonomia 0sob z niepelnosprawnoscia.
Podmiotowos¢ i autonomia to terminy, ktore najlepiej obrazuja przemiang para-
dygmatu pedagogiki specjalnej, ktora dokonata si¢ w ostatnich dekadach. U pod-
staw tej przemiany lezato uznanie, ze weczesniejsze wysitki teoretykow i praktykow
miaty ograniczong skuteczno$¢, gdyz w niewystarczajagcym stopniu uwzglgdnia-
ty wole 1 zdolno$¢ 0sob z niepelnosprawnoscia do stanowienia o wlasnym zyciu.
Wspolczesna pedagogika specjalna odrzucita paternalistyczne podejscie i w petni
akceptuje zasade ,,nic 0 nas bez nas” we wspomaganiu rozwoju 0sob z niepetno-
sprawnoscig na wszystkich etapach 1 w odniesieniu do wszystkich sfer ich zycia.
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Wstep

Nadal jednak potrzebujemy badan, ktore pozwalaja lepiej zrozumie¢ specyfike
rozwoju autonomii 0sob z poszczegdlnymi rodzajami zaburzen, sposobow jej prze-
jawiania si¢ w zyciu oraz optymalnych metod jej wiaczenia w proces oddzialywan
specjalnopedagogicznych. W pierwszej czesci pracy czytelnik znajdzie artykuty
poswigcone tym problemom w odniesieniu do 0sob z wigkszoscig rodzajow za-
burzen. Nie pomingli§my przy tym, szczeg6lnie trudnej poznawczo i praktycznie,
kwestii autonomii 0sob z powaznymi zaburzeniami poznawczymi i autyzmem.

Cze$¢ druga prezentowanego tomu poswigcona jest stereotypom 0sob z nie-
petnosprawnoscia i uprzedzeniom wobec nich. Bledy w spostrzeganiu oséb z nie-
pelnosprawnos$cia i nieprawidlowe postawy wobec nich maja niekorzystne nastep-
stwa praktyczne. Nie tylko wptywaja na ograniczenie przestrzeni spotecznej dla
stanowienia o sobie i partycypacji w zyciu spotecznosci, lecz takze znieksztatcaja
indywidualng tozsamo$¢ tych osob. Moga one zatem zmniejsza¢ liczbe okazji do
decydowania o sobie i zaspokajania swoich potrzeb, ale takze przyczynia¢ si¢ do
automarginalizacji 0sob z niepelnosprawnos$cig oraz wybierania przez nie nieade-
kwatnych strategii w interakcjach spolecznych. Z tego powodu badania konse-
kwencji uprzedzen i stereotypow oraz czynnikow wplywajacych na ich poziom,
a wlasciwie redukujacych je, jest waznym obszarem badan pedagogow specjal-
nych. Poniewaz postawy spoteczne s3 pochodng ogolnych warunkéw kulturowo-
-ekonomicznych, zachecamy czytelnikow do poréwnania badan polskich i zagra-
nicznych na ten temat. Tom ten stanowi do tego dobra okazje z powodu wiaczenia
artykulow badaczy z innych krajow.

W ostatniej cze$¢ tomu zebrano wyniki badan poswigconych wspotczesnym
formom i metodom ksztatcenia i rehabilitacji 0sob z niepelnosprawnos$cia oraz me-
todom badan, stosowanych przez pedagogéw specjalnych. Artykuty te mozna po-
grupowac ze wzgledu na ich przedmiot. Zainteresowany czytelnik znajdzie zatem
analizy poziomu przygotowania nauczycieli do pracy z osobami niepetnospraw-
nymi oraz charakterystyke nowego narzedzia stuzgcego badaniom tego problemu,
propozycje nowych rozwigzan metodycznych w ksztatceniu wlaczajacym i tera-
pii pedagogicznej, nowe propozycje w zakresie diagnozowania zaburzen dzieci
z niepelnosprawnos$cia oraz badania metod wspdtpracy terapeutéw z rodzicami tej
grupy dzieci.

Do udoskonalenia ostatecznej wersji tego tomu znacznie przyczynili si¢ jego
Recenzenci, dr hab., prof. UP Katarzyna Plutecka i dr hab., prof. APS Jarostaw
Rola. Obojgu Recenzentom sktadamy szczere podzigkowania.

Redaktorzy tomu
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CZESC |

Podmiotowosc¢ i autonomia oséb
z niepetnosprawnoscia

Stowa kluczowe

fenomenologia Husserla = spostrzeganie siebie ® spektrum autyzmu =
osoba niestyszaca ® autonomia ® podmiotowos¢ = dzieci z diagnoza
ADHD = niepetnosprawnos¢ intelektualna w stopniu gtebokim = osoby
z dysfunkcja wzroku ® teoria autodeterminacji Edwarda L. Deciego

i Richarda M. Ryana






Andrzej Ryk

Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie

Fenomenologia Husserla jako przyktad badan
realizowanych w ludzkiej perspektywie

dmund Husserl, tworzac intelektualny projekt zwany fenomenologia — w opo-

zycji do dominujacego wowczas pozytywizmu, w ktorym dostrzegat przejaw
kryzysu europejskiej racjonalnoéci! — nie od samego poczatku wyczerpujgco skon-
ceptualizowal cechy jego tozsamosci. Poczatkowo punktem wyjscia uczynit on
pytanie dotyczace oczywistosci i pewnos$ci ludzkiego poznania. Fenomenologia
jawila si¢ wigc przede wszystkim jako rodzaj epistemologii. Jak jednak pozniej si¢
okazato, sama oczywisto$¢ nie jest wyrazona w sposob bezposredniZ. Wynika to
przede wszystkim z co najmniej dwdch faktow. Po pierwsze ze ztozonej i niejed-
norodnej struktury samej rzeczywistosci, a po drugie z ograniczonos$ci ludzkiego
poznania. Owo ograniczenie wyptywa przede wszystkim z faktu, ze sam cztowiek
usitujac przerzucié¢ epistemologiczny most pomiedzy sobg samym a tym, co chce
uczyni¢ przedmiotem poznania, jest, czy lepiej powiedzie¢ — staje si¢ —jego nieod-
taczna tresciag. Cztowiek jest zanurzony w to, co sam chce poznad. Jest zanurzony
zarowno w $wiat przyrody (jest przeciez jego czescia), jak 1 w swiat kultury (jest
przeciez jego tworca) w samego siebie, w to, co Husserl nazywal $wiatem przezy-
wanym.

I I ja jestem pewien, ze kryzys europejski ma swe korzenie w zblakanym racjonali-

zmie. Ale nie wolno sadzi¢, ze racjonalno$¢ jako taka jest zta, albo tez, ze w calosci egzy-
stencji ludzkiej ma ona znaczenie jedynie podrzedne. Racjonalnos$é w [...] sensie, o jakim
tu mowimy, w sensie pierwotnie greckim, ktéry w klasycznym okresie greckiej filozofii
stal si¢ ideatem — z pewnoscia wymagalaby jeszcze wiele wyjasnien autorefleksyjnych, jest
jednak powotana do przewodzenia rozwojowi w sposob dojrzaty. Z drugiej strony chetnie
przyznajemy (i idealizm niemiecki dawno nas juz tu wyprzedzit), ze postaé racjonalizmu
oswieceniowego, ktora ratio przybrata w toku swego rozwoju, byta zbtagkaniem, cho¢ zbta-
kaniem dajacym si¢ przeciez zrozumie¢” (Husserl, 1993, s. 38).

2 Wszelka oczywisto$é jest uchwyceniem bytu oraz jego okreslen w modus «wlasnej
osoby», uchwyceniem catkowitej pewnosci jego istnienia, ktora wyklucza przeto jakiekol-
wiek watpienie” (Husserl, 1982, s. 22).
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Andrzej Ryk

Poznajace ja jest wiec nie tylko rodzajem ja konkretnego, np. egzystencjalnego
czy transcendentnego ($wiat przyrody, $wiat kultury, inni ludzie), lecz takze dla
Husserla jest rodzajem ja transcendentalnego, tzn. ukierunkowanego w swych po-
znawczych aktach na wlasny $wiat doznan, mysli i przezy¢?. Nie poznajemy wigc
$wiata odizolowani od samych siebie. Rodzi si¢ wiec pytanie dotyczace tozsamosci
tego, co poznawane i wyznacznikow tozsamosci tego, kto poznaje®.

Husserl wielokrotnie podkresla zmienno$¢ i wieloaspektowos¢ poznawanej
rzeczywistosci. Czy perspektywa, z ktorej podmiot tu i teraz dokonuje poznania,
wyczerpuje oczywistos¢ poznawanego przedmiotu? Jesli nie ta perspektywa, to
ktora jest prawdziwa? A moze nalezaloby wskaza¢ na sume perspektyw jako te,
ktéra odzwierciedla prawde o poznawanym przedmiocie? Dla Husserla jednak
ostatecznie to nie suma perspektyw bedzie wazna, ale to, co z owej sumy da si¢
wyczytaé niejako miedzy wierszami — istotny bedzie eidos® do$wiadczenia.

Czlowiek wigc jako poznajacy podmiot doswiadcza i przezywa dany mu
w swej roznorodnosci i zmienno$ci $§wiat. To rozroéznienie pomiedzy doswiad-
czaniem 1 przezywaniem jest u Husserla szczegdlnie wazne. Dla Husserla (2013,
s. 37) bowiem: ,,doswiadczenie w pierwszym i zasadniczym sensie zostaje wigc
tym samym zdefiniowane jako bezposrednie odniesienie do tego, co jednostkowe”.
Doswiadczenie przedmiotu nie jest wigc jeszcze jakimkolwiek poznaniem, ale tyl-
ko ukierunkowaniem si¢ podmiotu na poznawany przedmiot. W tym miejscu roz-
poczyna si¢ badanie fenomenologiczne jako takie — w bezposrednim kontakcie
z tym, co poznawane. Hasto ,,z powrotem do rzeczy” znajduje tu swe ucielesnienie.

Poznanie zdaje si¢ wigc by¢ zawieszone pomigdzy doswiadczeniem a przezy-
ciem. Przezycie za$ to niejako rodzaj powtoérnego doswiadczenia, ale juz nie tego
transcendentnego, zewngtrznego w stosunku do poznajgcego podmiotu, ale do-
$wiadczenia wewnetrznego®.

3 Wigcej na temat ja transcendentalnego pisalem w pracy: W poszukiwaniu podstaw
pedagogiki humanistycznej. Od fenomenologii Edmunda Husserla do pedagogiki fenome-
nologicznej (Ryk, 2011, s. 51 i nn).

4 Rozpoczynamy nasze rozwazania jako tacy, jakimi jesteSmy w Zyciu codziennym,
jako ludzie przedstawiajacy sobie co$, sadzacy, czujacy, chcacy «w naturalnym nastawie-
niwy” (Husserl, 1975, s. 80).

5 ,Samo za$ eidos jest unaocznionym, [...] przedmiotem o charakterze ogolnosci,
czyms$ czystym i nieuwarunkowanym, [...] z wkasnym dajacym si¢ ujaé intuitywnie sen-
sem, nie jest warunkowane przez zaden fakt. Zachowuje ono pierwszenstwo przed wszel-
kimi pojeciami wzigtymi jako znaczenia stow, ktore, przeciwnie, wlasnie jako pojecia czy-
ste nalezy tworzy¢ tak, by byly z nimi zgodne” (Husserl, 1982, s. 102—103).

6 Przez przezycie w najszerszym sensie rozumiemy dokladnie wszystko to, co
mozna znalez¢ w strumieniu przezyc¢; a wiec nie tylko przezycia intencjonalne, aktualne
i potencjalne cogitati ones, wzigte w ich petnej konkretnosci; lecz wszystko, cokolwiek
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Fenomenologia Husserla jako przykfad badan realizowanych w ludzkiej perspektywie

Widzimy wigc, ze fenomenologia Husserla rozszerza pojgcie poznania — z pro-
stej diady podmiot—przedmiot poznania, dokonujac jego rzeczywistej problema-
tyzacji w kierunku wzajemnego warunkowania si¢ obydwu rzeczywistosci. Ta
swoista — epistemologiczna dialektyka wprowadza napigcie pomigdzy tym, co
poznajemy i tym, kto i jak poznaje. Owo napigcie warunkowane jest najpierw toz-
samoscig obydwu ,,sktadnikow poznania”. Kazdy jednak akt poznania dzieje si¢
w jakiej$ szerszej perspektywie, nazwijmy za Husserlem perspektywie $wiata ota-
czajacego.

Ow $wiat posiada swe horyzonty, te blizsze i te dalsze. Horyzonty zaréwno
poznajacego podmiotu, jak i tego, co poznawane. Owe horyzonty nie sg jednak
dane raz na zawsze. ROwniez i one ulegaja zmianie. Jedne zmiany daja si¢ przewi-
dzie¢; inne za$ przychodza nieoczekiwane — zaskakuja nas. To wtasnie w owych
zmieniajacych si¢ horyzontach — kontekstach podmiot stale na nowo odczytuje to,
co zdawato si¢ do tej pory jasne i niepodwazalne. Moc oczywistosci posiada wigc
zrdznicowang intensywno$¢ wraz ze stale zmieniajacg si¢ podmiotowo-przedmio-
towa perspektywa poznania. To stopniowanie oczywistosci.

Husserl (2013, s. 29-36) dostrzega réwniez, ze pomi¢dzy sadem a oczywi-
stoscig dzieje si¢ co§ wiecej niz tylko proste rejestrowanie i odtwarzanie wrazen
ptynacych ze §wata zewgtrznego. Istnieja pewne stopnie oczywistosci, z ktorych
pierwszy dotyczy oczywistosci samego przedmiotu (kazdy rodzaj przedmiotow
ma wiasny sposob samodania), drugi za$ dotyczy oczywistosci samych sagdow. In-
nymi stowy Husserl problematyzuje oczywisto$¢ samodania przedmiotow — za-
ktadajac, ze poszczegolne rodzaje przedmiotow sa dane czy samodane w odrgbny
sposob. Dla tworcy fenomenologii nie jest ponadto oczywiste, ze spojny formal-
nie zespot sadéw w sposob zadowalajacy wyczerpuje oczywisto$¢ poznawanych
przedmiotow, ktore sam przeciez opisuje.

Husserl stawia wiec pytanie o warunki oczywisto$ci sgdu jako takiego’. Jak juz
wczesniej wspomniano, tkwig one zar6wno w warstwie przedmiotowej, jak i pod-
miotowej ,,bohaterow” poznania. Nas — ze wzgledu na charakter podjgtego tematu
— interesuja przede wszystkim warunki podmiotowe. Majg one dwa zasadnicze
wymiary: wewnetrzne i zewngtrzne.

z efektywnie budujacych go momentoéw da si¢ znalez¢ w tym strumieniu, lub w jego kon-
kretnych czgsciach” (Husserl, 1975, s. 105).

7, Husserl zaktada, ze aby odstoni¢ prawdziwy sens nauki, nalezy dokona¢ analizy
czynnosci sadzenia i samego sadu. Idac za Kartezjuszem, stawia wigc pytanie o sady, ktore
W sposob pewny staja si¢ oczywiste. Dokonuje podziatu sadéw na posrednie i bezposred-
nie. W sadach posrednich — wedtug Husserla — nastepuje odniesienie danego sadu do in-
nych sadow, ze zywione w sadzie przeswiadczenie zaktada przeswiadczenie ucielesnione
w innych sagdach. Innymi stowy, sad posredni zaktada prze§wiadczenie zawarte w innym
sadzie. Z kolei sad bezposredni zaktada ide¢ oczywistosci. Jest domniemaniem, ze cos jest
tym a tym i posiada takie a takie wtasnosci” (Ryk, 2011, s. 39).
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Zacznijmy moze od drugiego typu warunkow — zewnetrznych. W jego skiad
wchodzi przede wszystkim szeroko rozumiany horyzont, w obrebie ktorego pod-
miot podejmuje rozliczne dziatania — réwniez te o charakterze poznawczym. Co
wchodzi w sklad takiego horyzontu? Przede wszystkim §wiat przyrody ozywionej
i nieozywionej. Nalezy podkresli¢, ze tzw. ludzki sposob doswiadczania rzeczy-
wistosci nie jest jedynym. Oto bowiem inne istoty zywe, jak np. §wiat zwierzat,
dokonuja w wielu aspektach odmiennej percepcji otaczajacej je rzeczywistosci, np.
w zakresie poznania zmystowego. Zmiany w zakresie ekologii wptywaja rowniez
W znacznym stopniu na sposob postrzegania przez czlowieka tej samej rzeczywi-
stosci. Kolejnym istotnym skladnikiem horyzontu jest $wiat kultury (materialnej
i niematerialnej). Czlowiek z jednej strony jest tworca tego Swiata, z drugiej strony
za$ jest przez ten $wiat nieustannie ,,stwarzany” w procesie inkulturacji®.

Ow swoisty etos otaczajacy cztowieka ma rowniez swoje wymiary. W pierwszej
kolejnosci wymiar makrospoteczny — dotyczacy wszelkiego rodzaju zmian spo-
teczno-kulturowych w wymiarze globalnym — dzi$§ szczegolnie wazny w wyniku
powszechnego dostepu do wszechobecnych sieci informacyjnych réznego charak-
teru. Kolejny wymiar — mezospoteczny — dotyczy historii narodu, grupy etnicznej
panstwowosci, jakiej dany podmiot poznajacy dotyczy. Wchodzi tu w sktad m.in.
system edukacji, ktory posiada wlasng specyficzng tozsamo$¢ zarowno w wymia-
rze formalnym, jak i treSciowym (programowym, ideowym). Mam tu rdwniez na
mysli okreslony system wartosci dominujacy w danej kulturze czy spoteczenstwie.
I w koficu kazdy poznajacy podmiot, kazde poznanie odbywa sie z jakiej$ mi-
kroperspektywy — wlasnej rodziny, osob najblizszych, ktore od wezesnego dzie-
cinstwa ksztattowaty nasze zycie, z ktorymi na co dzien przebywamy w pracy
zawodowej, z ktorymi dzielimy si¢ nasza codziennoscig. Oczywiscie to rodzaj po-
bieznego przegladu najwazniejszych, zewnetrznych wobec podmiotu — jak wydaje
si¢ — predykatow warunkujgcych poznanie.

Jakie z kolei sa cechy, dominanty wewng¢trzne wplywajace na nasz sposob
percepcji? Husserl opisuje rzeczywisto$¢ Swiata wewngtrznego wyrazeniem
$wiat przezywany®. Czym jest $wiat przezywany? Jest plyngcym strumieniem
fenomendéw naszych doswiadczen i przezy¢. Ta ludzka ,,suma” do$wiadczen
i przezy¢ w jakich ,,bierze udzial” poznajacy i przezywajacy podmiot jest prak-
tycznie nieuchwytna. Nie da si¢ jej matematycznie opisa¢ i zliczy¢. Jest ona ro-
dzajem wewnetrznego, subiektywnego przezycia, ktore jednak stale ma charakter

8 Krotko méwiac nie tylko przyroda nieozywionych ciat, lecz caly w ogéle konkretny
$wiat otaczajacy, w ktorym zyjemy (Lebensumwelt), nie istnieje juz odtad dla mnie inaczej
jak tylko w charakterze fenomenu bytowego” (Husserl, 1982, s. 27).

? O procesie konstytuowania si¢ $wiata przezywanego u Husserla pisatem w ksiazce:
W poszukiwaniu podstaw pedagogiki humanistycznej... (Ryk, 2011, s. 73-75).
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zmienny i dynamiczny (ptyngcy strumien'®). Raz bowiem uswiadomione i prze-
zyte doswiadczenia pod wptywem réznego rodzaju nowych doswiadczen czy to
wewnetrznych, czy zewnetrznych moga w ocenie transcendentalnego podmiotu
zmienia¢ swa tozsamos¢. Co wchodzi w sktad dos§wiadczen i1 przezy¢? Wydaje sig,
ze s to u Husserla dwa zasadnicze elementy. Po pierwsze caty §wiat doznan (do-
swiadczen) podmiotu ptynacych ze Swiata zewngtrzego i caty §wiat do§wiadczen
(doznan) podmiotu ptynacy ze §wiata wewnetrznego podmiotu.

Zatrzymajmy si¢ na chwile przy doznaniach (do§wiadczeniach) o charakterze
wewnetrznym. Co si¢ w nich kryje? Husserl wskazuje na trzy zasadnicze obsza-
ry tego Swiata: to rzeczywistos¢ wspomnien (Swiat pamigci), rzeczywisto$¢ wy-
obrazen o przyszlosci oraz $wiat terazniejszosci. Elementami sktadowymi $wiata
przezywanego jest $wiat fenomenow. Tozsamo$¢ fenomenu ma wymiar noetycz-
no-noematyczny, tzn. podmiotowo-przedmiotowy!!. Dlatego, cho¢ do§wiadczamy
1 przezywamy ten sam $wiat, to ostatecznie interpretacja jego tozsamosci rozni si¢
u kazdego z nas. To zr6znicowanie jest wynikiem tego, o czym powiedziano juz
wczesniej — zréznicowanych uwarunkowan zewngtrznych i wewnetrznych. Od-
czytujac intencje Husserla, mozemy w nastgpujacych sposéb wyodrebni¢ powyz-
Szy proces:

1. Najpierw nalezy odgraniczy¢ w obrebie horyzontu mojego doswiadczenia
transcendentalnego to, co moje wiasne.

2. Dalej, poprzez abstrakcje uwalniam horyzont doswiadczeniowy od wszystkie-
go, co obce w ogoble. Abstrahuje od tego, co jest obce, co posiada charakter
czego$ duchowego 1 wystepuje jako to, co w interesujacym nas tu czyms obcym
umozliwia jego sens. Wylgczamy przez abstrahowanie charakter bycia §wiatem
otaczajacym dla kazdego.

3. Rezultatem uzyskanej abstrakcji jest to, ze w fenomenie $wiata (posiadajacego
sens czego$ obiektywnego) oddziela si¢ warstwa ,,przyrody” przynaleznej mi
jako co$ wiasnego, ktora nalezy oddzieli¢ od zwyktej przyrody.

4. Takie ujecie problemu prowadzi do tego, iz w naszej abstrakcji znika catkowicie
sens ,,obiektywnos$¢” na rzecz konstytucji intersubiektywne;.

5. W ten sposob do sfery tego, co moje wlasne, nalezy oczyszczony z wszelkiego
sensu obcej subiektywnosci sens — ,,czysta przyroda”, ktory utracil charakter

10°W Ideach... (1975, s. 103) Husserl dookreéla: ,,Do istoty strumienia przezy¢ [...]
nalezy jednak to, Ze nieprzerwanie rozwijajacy si¢ tancuch cogitati ones stale jest otoczony
pewnym medium nieaktowosci, ktora zawsze jest gotowa przejs¢ w modus aktowosci; jak
réwniez odwrotnie: aktowos¢ w nieaktowosc”.

""W zwiagzku z tym: ,,Husserl wyznacza dwa kierunki opisu fenomenologicznego:
noetyczny (podmiotowy) — spostrzeganie, przywotywanie w pamigci, retencje — oraz no-
ematyczny (przedmiotow) — opis przedmiotu intencjonalnego”, o czym pisatem w jednej
z wezesniejszych swych prac (Husserl, 1982, s. 52, cyt. za: Ryk, 2011).

17



Andrzej Ryk

istnienia dla kazdego, a wigc nie moze by¢ interpretowany jako wyabstrahowa-
na warstwa samego Swiata.

6. Miedzy materialnymi ciatami tej przyrody odnajduje moje wiasne ciato, ktore
nie jest tylko martwg bryla, lecz ciatem zywym.

7. Moje cialo jest jedynym obiektem, ktérym bezposrednio i wedle wiasnego
uznania wladam, wedtug modus — moge, chce, czynig.

8. Odstonigcie mojego zredukowanego ciata oznacza tylko cze$¢ procesu ujawnia-
nia istoty fenomenu Ja jako-ten-oto-cztowiek.

9. Redukujac innych (siebie) ludzi do sfery tego, co whasne, osiggam ich ciata —
bryty. Osiggam moje Ja osobowe, Zywe ciato.

10. Nic z tego wszystkiego nie jest w najmniejszym stopniu czg¢$cig Swiata, lecz
wylacznie czyms, co jest specyficznie moje.

11. Pojawia si¢ pewien paradoks. Ot6z wygaszanie tego, co obce, nie dotyka w ni-
czym mojego zycia psychicznego, w ktorym dos§wiadczam $wiata (por. Husserl,
1982, s. 139-143).

W zwiagzku z tym rodzi si¢ pytanie o tozsamos¢ badacza fenomenologa realizu-
jacego zadania badawcze w ludzkiej perspektywie. Oto najwazniejsze wyznaczni-
ki jego tozsamosci sformutowane przez Husserla. I tak badacz fenomenolog:

1. Przenika anonimowe zycie kogitatywne;

2. Odstania okre$lone przebiegi syntetyczne mnogich odmian $wiadomosci'?;

3. Bada zmieniajace si¢ rzeczy zmystowe, odkrywajac w nich charakter przeja-
wow jednej 1 tej samej rzeczy;

4. Bada jej aktualne i potencjalnie zmieniajace si¢ perspektywy (horyzonty);

5. Analizuje odmiany uswiadamiania jej sobie jako jeszcze obecnej w jej retencyj-
nym zapadaniu si¢ w przeszios¢;

6. Rozwija skorelowane z nig horyzonty;

7. Analizuje 1 umieszcza w polu tematycznym aktualne i potencjalne przezycia
(por. Husserl, 1982, s. 68—71).

Sproébujmy dokona¢ analizy wymienionych sktadnikéw — zadan badacza fe-
nomenologa, badacza realizujacego swe badania w ludzkiej perspektywie. Naj-
pierw wigc samo cogito nie jest tylko jakim$§ pasywnym zbiorem informacji,
wiedzy o $wiecie, ale ma charakter zywy i dynamiczny. I stad do zadan badacza

12°'W Medytacjach Kartezjanskich Husserl (1982, s. 59) dookresla: ,,Teraz, gdy juz raz
ogarnglismy zasigg fenomenologicznego zadania konkretnych opisow §wiadomosci, otwie-
raja si¢ naszym oczom prawdziwie niezmierzone dziedziny nigdy dotad w historii refleksji
przedfenomenologicznej nieprzebadanych faktow, ktore mozna by okresli¢ wszystkie row-
niez jako fakty syntetycznej struktury [§wiadomosci], fakty nadajace noetyczno-noema-
tyczng jedno$¢ zarowno poszczegdlnym cogitati ones, jak i cogitati ones pozostajacym
w zwigzku z innymi przezyciami”.
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fenomenologa nalezy odstonigcie anonimowosci wlasnego cogito — nalezy w pro-
cesie badania transcendentalnego odstoni¢ jego tozsamos¢. Badacz fenomenolog
zaczyna wigc proces badania od samego siebie dokonujgc najpierw problematyza-
cji wlasnego cogitatum w perspektywie cogito. Dzieje si¢ to wtasnie na drodze od-
staniania wielorakich odmian §wiadomosci zaréwno tej dotyczacej przesztosci, jak
1 przysztosci czy terazniejszosci. Dzieje si¢ to na drodze procesu wyobrazeniowe-
go uzmienniania, niejako wielokrotnego odstaniania zréznicowanych perspektyw
jednej i tej samej poznawanej rzeczy — w wielosci jej przejawow, odston, sposobow
istnienia — zaro6wno tych aktualnych, jak i potencjalnych, mozliwych.

W ten sposob rodzi si¢ wedtug Husserla teoria transcendentalnej konstytucji
podmiotu. Rodzi sie proces konstytuowania si¢ $wiata przezywanego podmiotu —
okreslonego Ja transcendentalnego.

Sprobujmy dokona¢ rekapitulacji dotychczas prowadzonych analiz:

1. Fenomenologia Husserla jest rodzajem intelektualnego projektu poszukujace-

go warunkow ludzkiego poznania.

. Czlowiek, ten ktory poznaje, jest zarazem integralng czescia tego, co poznawane.

. To za$ co poznawane jest niejednorodne, ztozone i dynamiczne.

. Cztowiek jako poznajacy podmiot doswiadcza i przezywa dang mu rzeczywistosc.

. Samo poznanie jest wiec zarazem rodzajem doswiadczenia, jak i rodzajem

przezywania.

6. Jednak sam przedmiot do$wiadczenia i przezycia nie ma charakteru czysto
zewnetrznego w stosunku do poznajacego podmiotu, ale ma charakter dialek-
tycznego napigcia pomiedzy tym co zewnetrzne a tym co wewngtrzne.

7. W zwiazku z tym sama tozsamos¢ oczywistosci posiada zréznicowang inten-
sywnos¢ (stopnie oczywistosci).

8. Rodzi si¢ pytanie o warunki oczywistosci sagdu: warunki podmiotowe i przed-
miotowe.

9. Interesujace nas w tej analizie warunki podmiotowe mozna podzieli¢ na wa-
runki wewngetrzne i zewngtrzne w stosunku do poznajacego podmiotu.

10. Do warunkow zewnetrznych nalezy blizszy i dalszy horyzont istnienia danego
1 poznawanego $wiata.

11. Do warunkow wewngtrznych nalezy zaliczy¢ przede wszystkim to, co Husserl
nazywa $wiatem przezywanym.

12. Swiat przezywany to ptynacy strumien fenomendw w postaci przesztych, te-
razniejszych badz przysztych doswiadczen i1 przezy¢ jakie byly, sa, badz beda
udziatem poznajacego podmiotu.

13. W tym sensie rodzi si¢ u Husserla koncepcja Ja transcendentalnego, tzn. Ja
odstaniajacego podmiotowo-przedmiotowe warunki poznania jako takiego.

14. Na tej bazie Husserl ukazuje tozsamo$¢ badacza fenomenologa prowadzacego
badania w ludzkiej perspektywie.

DB W N
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15. Ludzka perspektywa znaczy wigc przede wszystkim moja wlasna indywidu-
alna, subiektywna, jednostkowa perspektywa. Poznanie wiec nie ma charak-
teru dzialania bezwarunkowego, laboratoryjnego, nie dzieje si¢ w prozni, jak
chcieli tego pozytywisci 1 szeroko rozumiany scjentyzm, ale ma wymiar wie-
lowatkowy, wieloaspektowy, perspektywiczny i dynamiczny w swej zar6wno
wewnetrznej, jak 1 zewngtrznej tozsamosci.

W jednej z wczesniejszych monografii (Ryk, 2011, s. 227) zaproponowalem
w zwigzku z powyzszym nastepujacg strukture przebiegu i pisemnego opracowa-
nia wynikow badan w perspektywie fenomenologii Husserla:

1. Cze$¢ opisowa: brak ustalonej wiedzy wstepnej, opisy do§wiadczen, jezyk po-
toczny, zgodny z ekspresja podmiotu.

2. Cze$¢ analityczna: analiza hermeneutyczna/kontekstualna, wyobrazeniowe
uzmiennianie, badanie fenomenu/doswiadczenia, poruszanie si¢ ruchem koli-
stym od — do sensu podmiotowego, przedmiotowego i relacyjnego.

3. Czg$¢ syntetyczna: opis danego fenomenu/zespotu fenomenow, odstonigcie
strukturalnej typiczno$ci danego fenomenu, przyrost wiedzy — jako rozjasnie-
nie/odstonigcie sensu.

Badania realizowane w ludzkiej perspektywie sg zatem badaniami: ,,0 charak-
terze otwartym. Punktem wyj$cia sa: ptynacy strumien fenomendéw dowolnego Ja
oraz otaczajacy je $wiat zycia codziennego. J¢zyk potoczny, zgodny z jezykiem na-
turalnego nastawienia podmiotu, w ktorym wyraza on i opisuje $wiat fenomenow.
Dominuje typ logiki fenomenu o charakterze intuicyjnym. Ten typ wiedzy nie jest
rodzajem jakiegokolwiek zasobu. Ma charakter duchowy. Jest czyms, co ujawnia
si¢ badaczowi jako rodzaj wewnetrznego przezycia” (tamze).

Bibliografia
Husserl, E. (1975). Idee czystej fenomenologii i fenomenologicznej filozofii. Ksigga Pierw-
sza. Thum. R. Ingarden. Warszawa: PWN.

Husserl, E. (1982). Medytacje Kartezjanskie. Z dodaniem uwag krytycznych Romana In-
gardena. Ttum. A. Pottawski. Warszawa: PWN.

Husserl, E. (1993). Kryzys europejskiego czlowieczenstwa a filozofia. Ttum. J. Sidorek.
Warszawa: Aletheia.

Husserl, E. (1999). Kryzys nauk europejskich i fenomenologia transcendentalna. Thum.
S. Walczewska. Torun: Wydawnictwo Rolewski.

Husserl, E. (2013). Doswiadczenie i sqd. Badania nad genealogiq logiki. Ttum. B. Baran.
Warszawa: Aletheia.

Ryk, A. (2011). W poszukiwaniu podstaw pedagogiki humanistycznej. Od fenomenologii
Edmunda Husserla do pedagogiki fenomenologicznej. Krakow: Oficyna Wydawnicza
Impuls.

20



Fenomenologia Husserla jako przykfad badan realizowanych w ludzkiej perspektywie

Fenomenologia Husserla jako przykiad badan realizowanych
w ludzkiej perspektywie
Abstrakt

Fenomenologia na poczatku XX wieku stata si¢ jednym z wiodacych intelektualnych
projektow filozofii 1 nauki. Odstonita nowe mozliwosci opisu badanej rzeczywistosci.
Podstawowymi narzedziami opisu staty si¢ takie kategorie jak: $wiat otaczajacy, swiat
zycia, $wiat przezywany, horyzont do$wiadczenia, ja transcendentalne, intencjonal-
nos¢. Podmiotowo-przedmiotowy wymiar fenomenologicznej epistemologii dokonat
ponownej problematyzacji ludzkiego poznania, co w konsekwencji doprowadzilo do
powstania zaréwno w Europie, jak i na $wiecie wielu interesujacych projektow rozpo-
znawania otaczajgcej nas rzeczywistosci przede wszystkim w naukach humanistycz-
nych i spotecznych, jak i w naukach przyrodniczych.

Stowa kluczowe: fenomenologia, badania, ludzka perspektywa

Husserl’s phenomenology as an example of research carried out
in a human perspective

Abstract

Phenomenology at the beginning of the twentieth century has become one of the lead-
ing intellectual projects of philosophy and science. Revealed new possibilities for the
description of the test of reality. The basic tools described have become such categories
as: the world around, the world of life, the world lived, horizon of experience, I tran-
scendental, intentionality. Subjective-objective dimension of phenomenological epis-
temology has re-problematization of human cognition, which consequently led to the
emergence both in Europe and in the world of many interesting projects to recognize
the reality around us primarily in the humanities and social sciences, as well as in the
natural sciences.

Key words: phenomenology, research, human perspective
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Spostrzeganie siebie u 0s6b z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu

Wstep

aburzenia ze spektrum autyzmu (autism spectrum disorders — ASDs) naleza

do zaburzen neurorozwojowych o nierozpoznanej dotad etiologii (Currenti,
2010; Dodds 1 in., 2001). Zgodnie z obowigzujacymi w Polsce kryteriami diagno-
stycznymi, okreslonymi przez Swiatowg Organizacje Zdrowia w Klasyfikacji
ICD-10 (World Health Organisation, 2002), w diagnozie tych zaburzen uwzglednia
si¢ wspotwystepowanie objawow nalezacych do trzech grup: 1) nieprawidtowosci
w zakresie tworzenia relacji spotecznych, nawigzywania i podtrzymywania inte-
rakcji spotecznych; 2) zaburzen komunikowania si¢ i 3) obecnos$ci ograniczonych
wzorcoOw zachowania, zainteresowan i aktywnos$ci. Wedlug klasyfikacji DSM-5,
opublikowanej przez Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne (APA, 2013),
zaburzenia ze spektrum autyzmu charakteryzujg si¢ wystepowaniem znacznych
nieprawidtowos$ci w spotecznym komunikowaniu si¢ oraz ograniczonych, powta-
rzajacych si¢ wzorcOw zachowania i1 zainteresowan.

Autyzm, niegdys$ zaliczany do rzadkich problemdw rozwojowych, stat si¢ obec-
nie jednym z najczgstszych zaburzen wystepujacych u dzieci. Zgodnie z danymi
zebranymi w USA na duzej probie, zaburzenia ze spektrum autyzmu sg obec-
ne u jednej na 68 osoéb (CDC, 2014). Dane pochodzace z badan prowadzonych
w innych grupach wiekowych oraz innych krajach réwniez wskazuja na wysoka,
rosnacy czgsto$¢ diagnozowania tych zaburzen (np. Zaroff, Uhm, 2012). Ponie-
waz trudnosci osob z ASD zwigzane sg z wieloma aspektami ich funkcjonowa-
nia, w tym zwlaszcza ze zdolno$ciami spotecznymi i adaptacyjnymi, zaczynaja
one stanowi¢ istotny problem spoleczny. Warto zwrdci¢ uwage na to, ze wzrost
liczby 0sob z zaburzeniami ze spektrum autyzmu odnotowywany jest zwlaszcza
wsrod osob wysokofunkcjonujacych, tj. o zdolnosciach intelektualnych w grani-
cach normy (por. CDC, 2012; 2014). Wraz ze wzrostem liczby osob z diagnoza
ASD rosnie takze liczba badan na temat 0sob z tym zaburzeniem. Ze wzgledu na
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do$wiadczanie przez te osoby istotnych trudnosci rozwojowych, w tym w zakresie
komunikowania si¢, badacze czgsto opieraja swoje analizy na informacjach uzy-
skanych od rodzicow oraz nauczycieli (np. Brewin, Renwick, Schormans, 2008;
Church, Alisanski, Amanullah, 2000). Wcigz stosunkowo mato wiadomo na te-
mat tego, jak osoby z ASD spostrzegaja siebie, jaka maja wiedz¢ na swoj temat,
jaka jest ich samo$wiadomos¢, a takze jak przebiega proces zbierania, analizowa-
nia, warto§ciowania i syntetyzowania informacji o sobie (por. Hobson, 2006). Nie
ulega watpliwosci, ze deficyty charakterystyczne dla autyzmu moga mie¢ istotny
wplyw na samopoznanie. W prezentowanym artykule oméwimy to zagadnienie,
koncentrujac si¢ na tym, jak osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu spo-
strzegaja siebie oraz jaki jest zwigzek migdzy trudnos$ciami w ich funkcjonowaniu
a autopercepcja.

Funkcjonowanie 0s6b z autyzmem a spostrzeganie siebie

godnie z teorig Bema (1972) procesy samopoznania przebiegaja podobnie
Z jak procesy poznawania innych ludzi. Osoby z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu, oprocz wspomnianych juz deficytow w zakresie interakcji spotecz-
nych oraz komunikowania si¢, przejawiaja wiele trudnosci w funkcjonowaniu
poznawczym, obejmujacych m.in. tworzenie teorii umystu, funkcje wykonawcze
1 procesy pamigciowe (zob. przeglad informacji w pracy: Pisula, 2012). Niepra-
widlowosci w tych obszarach mogg bezposrednio wptywac nie tylko na uczest-
niczenie przez osoby z ASD w interakcjach z innymi, lecz takze na ich autoper-
cepcj¢ oraz wglad we wlasne procesy psychiczne.

Wyniki licznych badan wskazuja na to, ze ksztaltowanie si¢ teorii umystu nie
przebiega u 0sob z zaburzeniami ze spektrum autyzmu prawidtowo (Baron-Co-
hen, Leslie, Frith, 1985). Deficyty w tym zakresie obejmuja zdolno$¢ odczyty-
wania intencji i stanéw umystu u siebie oraz innych ludzi, a takze przewidywania
na tej podstawie zachowania 1 interpretowania go. Trudnos$ci te moga mie¢ istot-
ny wpltyw na sposob spostrzegania samego siebie i wiedz¢ o sobie, ktéra moze
by¢ u 0sob z ASD, w poréwnaniu do rozwijajacych si¢ prawidtowo rowiesnikow,
znacznie ograniczona (Williams, Happé, 2009a). Meltzoff i Gopnik (1993) przy-
puszczaja, ze trudnosci w tworzeniu obrazu siebie (podobnie, jak w ksztattowaniu
obrazu innych ludzi) wynikajg z nietypowego przebiegu powstawania reprezenta-
cji umystowych. Wedtug tych badaczy osoby z ASD tworzac reprezentacje ,,ja”,
bazujg na réznicach i podobienstwach do znanych im ludzi, co moze wskazywaé
na mniejsza $wiadomo$¢ wiasnych cech i umiejetnosci.

Na szczegolng uwage w kontekscie autopercepcji zastuguja te badania nad teo-
rig umystu, ktore umozliwiajg analizowanie procesow dotyczacych wnioskowa-
nia na temat wlasnych stanéw umystu oraz przypisywania stanow umystu innym
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osobom. W jednym z takich badan (Williams, Happé, 2009b) zastosowano test
zwodniczego pudetka: osobom z ASD pokazywano opakowanie po cukierkach,
w ktorym zamiast cukierkéw znajdowat si¢ otowek. Nastepnie pytano je o to, co
na temat zawartos$ci opakowania powiedzialyby inne osoby, nie wiedzace, co jest
w $rodku. Kolejne pytanie dotyczylo tego, jak sama osoba badana odpowiedziata-
by, gdyby wczesniej nie wiedziata, co jest w srodku. Otrzymane wyniki wskazuja,
ze osoby z ASD zdecydowanie gorzej niz osoby rozwijajace si¢ prawidtowo radzity
sobie z pytaniami dotyczacymi ich samych. W przypadku pytan na temat innych
0sob nie wykazano r6znic miedzy grupami. Wnioski ptynace z tego badania moga
wskazywaé na to, ze przetwarzanie informacji o sobie, odczytywanie wlasnych
intencji oraz standw umystu moze by¢ dla 0osob z autyzmem szczegélnie trudne.
Niektorzy autorzy twierdza, ze zaburzenia w tym zakresie zwigzane s3 z brakiem
umiejetnosci odrdzniania, kto jest wykonawca czynnosci (Russel, Hill, 2001).

Istotnym utrudnieniem w rozwoju autopercepcji moga by¢ rowniez deficyty
w zakresie funkcji wykonawczych. Powszechnie przyjmuje si¢, ze funkcje te to
sekwencyjne procesy poznawcze, majace swoja ztozong i wieloczynnikowg orga-
nizacj¢, wykraczajaca poza sfere przetwarzania informacji i nadzorujgce rowniez,
jak te informacje sa przetwarzane. Przy tym majg one zawsze charakter celowy
1 ukierunkowany (Jodzio, 2008). Innymi stowy, funkcje wykonawcze to procesy
umozliwiajace planowanie dziatan, ich inicjowanie oraz kontrolowanie. Wyniki
wielu badan wskazuja na to, ze procesy te sa zaburzone u osob z ASD (Maister,
Simons, Plaisted-Grant, 2013; Rosenthal i in., 2013), a trudnos$ci w zakresie funkcji
wykonawczych dotycza proceséw planowania i inicjowania czynnosci (Luna i in.,
2007; Pellicano, 2010), pamigci roboczej (Steele i in., 2007), a takze monitorowania
1 kontrolowania przebiegu czynnosci (Christ i in., 2010; Kenworthy 1 in., 2008).
Efektywne kontrolowanie wlasnych dziatan moze by¢ procesem lezacym u pod-
staw zbierania oraz przetwarzania informacji na wtasny temat.

Wyniki niektérych badan wskazuja, ze dzieci z zaburzeniami ze spektrum auty-
zmu w poréwnaniu do dzieci rozwijajacych sie typowo, dobranych pod wzgledem
wieku rozwojowego, potrafia w mniejszym stopniu okresli¢, czy zaprezentowane
stowa byly wczesniej wypowiedziane przez nie same, czy tez przez eksperymenta-
tora (Hala i in., 2005). Z kolei wyniki innych prac (Russell, Jarrold, 1998; Millward
i in., 2000) dowodza, ze osoby z ASD w poroéwnaniu do badanych rozwijajacych
si¢ prawidlowo byly w stanie znacznie lepiej przypomnie¢ sobie czynno$ci wy-
konywane przez eksperymentatora niz przez siebie. Autorzy okreslili te tendencje
jako efekt obserwatora. Zaburzenia w rozréznianiu, czy jakas czynnos¢ byta wy-
konana ,,przeze mnie”, czy ,,przez inng osobg”, moga powodowac znaczace trud-
nosci w przetwarzaniu i analizowaniu informacji na swoj temat. Jesli osoby z ASD
potrafig przypomnie¢ sobie mniej informacji na temat wlasnego dziatania oraz
nie potrafig tak samo, jak osoby rozwijajace si¢ prawidlowo rozroznia¢, kto byt
ich wykonawca, moze to mie¢ istotny wptyw na autopercepcje. Zaburzenia tego
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rodzaju mogg prowadzi¢ do nieprawdziwych wnioskoéw, niezgodnych z rzeczywi-
stoscig lub odbiorem innych osob, np. gdy osoba z ASD jest przekonana, ze to nie
ona byla sprawcg jakiegos istotnego wydarzenia.

Co ciekawe, efekt obserwatora nie wystepuje u osob z ASD w sytuacji, gdy
maja one za zadanie okresli¢, kto jest wykonawca czynnosci (,,ja czy ktos inny”)
w chwili, w ktorej czynnos¢ ta jest wykonywana (Williams, Happé, 2009b). Ozna-
cza to, ze efekt obserwatora moze dotyczy¢ gtéwnie proceséw zwigzanych z od-
twarzaniem informacji z pamigci. W zwigzku z tym warto przyjrze¢ si¢ wynikom
badan dotyczacych pamigci autobiograficznej w tej grupie osob.

Pamie¢ autobiograficzna

badaniu Browna i jego wspotpracownikow (2012) uczestniczyto 30 chtopcow

z zespotem Aspergera oraz 20 dzieci rozwijajacych si¢ prawidlowo w wieku
6-14 lat. Grupy nie roznity si¢ w sposob istotny pod wzglgdem poziomu funkcjono-
wania intelektualnego, umiej¢tnosci rozumienia mowy oraz wieku. Po wykonaniu
testow inteligencji (Skalg Inteligencji Wechslera; WISC-1V; Wechsler, 2003), prze-
prowadzono dwa wywiady, podczas ktorych badanych poproszono o przypomnienie
sobie dwoch zdarzen z przesztosci — jednego pozytywnego i jednego negatywnego
(instrukcja brzmiata: ,,Poprosz¢ ci¢ o przypomnienie sobie pierwszego zdarzenia,
jakie pamietasz ze swojego dziecinstwa; czegos, co zdarzylo si¢, gdy byles bardzo
maty”). Wspomnienia badanych dzieci byly w calosci rejestrowane i nastepnie ko-
dowane. Do oceny jezyka okreslajacego stany wewngtrzne wykorzystano metode,
w ktorej obliczano proporcje wszystkich wyrazen do wyrazen w nastepujacych ka-
tegoriach: emocjonalne (opisujace stany emocjonalne, np. wesoty, przerazony), po-
znawcze (okreslajace operacje poznawcze, np. pomyslatem, sadzitem), percepcyjne
(odnoszace si¢ do proceséw percepcyjnych, np. widziatem, styszatem), fizjologiczne
(dotyczace standw fizjologicznych, np. zimno, chory), tresci spoleczne (odnoszace
si¢ do relacji spotecznych, np. my, nasze). Otrzymane wyniki wskazuja na to, ze
dzieci z ASD uzywaly mniej okreslen dotyczacych stanow wewnetrznych niz dzieci
rozwijajace si¢ prawidtowo. Co ciekawe, nie zaobserwowano réznic migdzy obiema
grupami pod wzgledem czestosci wyrazen dotyczacych tresci spotecznych. Moze to
$wiadczy¢ o tym, ze dobrane grupy byty zblizone do siebie pod wzgledem poziomu
umiej¢tnosci komunikowania sie. W najwigkszym stopniu réznice mi¢dzy nimi do-
tyczyly okreslen odnoszacych si¢ do emocji oraz operacji poznawczych.

Jest to zgodne z wynikami badania Crane i wspotpracownikow (2010), w kto-
rym stwierdzono, ze osoby z ASD, w poréwnaniu do rozwijajacych si¢ prawi-
dtowo, w swoich wypowiedziach w mniejszym zakresie wykorzystywaty poje-
cia dotyczace wgladu we wlasne stany emocjonalne oraz procesy poznawcze.
W eksperymencie tym uczestniczylo 20 0séb z ASD (nasilenie objawow autyzmu
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mierzono za pomocg narzedzia Autism Quotient, Baron-Cohen, Skinner, Mar-
tin, 2001; zob. informacje na temat polskiej wersji tego kwestionariusza Pisula
i in., 2013) oraz 20 os6b rozwijajacych si¢ prawidlowo. Osoby badane zostaty
dobrane do grup pod wzgledem funkcjonowania intelektualnego, umiejg¢tnosci
werbalnych, wieku oraz ptci. Eksperymentatorzy prosili o opisanie pigciu wspo-
mnien, waznych dla osoby badanej, wywotlujacych silne emocje, zwigzanych
z innymi wspomnieniami, ktore mogtyby pomoc opisaé, kim jest osoba bada-
na. Ponadto proszono o przytoczenie pieciu wspomnien z zycia codziennego.
Zebrane opisy analizowano pod wzglgdem ich tematyki, specyficzno$ci, odno-
szenia si¢ do emocji, doswiadczen sensorycznych, informacji na swoj temat lub
na temat innych ludzi, ale takze pod wzgledem tego, jakie znaczenie nadawaty
tym wspomnieniom osoby badane (meaning-making) oraz jak to wptyneto na
ich wglad w informacje o sobie. Poza r6znicami w zakresie czgstosci stosowania
okreslen dotyczacych emocji stwierdzono, ze osoby z ASD opisywaty ogdlnie
mniej wspomnien oraz uzywaty wiecej wyrazen dotyczacych funkcjonowania
sensorycznego niz osoby rozwijajace si¢ prawidtowo. Ponadto zaobserwowano,
ze osoby z ASD nadawaty opisywanym wspomnieniom mniejsze znaczenie oraz
wyciagaly z nich mniej wnioskow. Warto w tym miejscu podkresli¢, ze proces
przypisywania znaczenia zdarzeniom autobiograficznym ma istotny zwigzek
z wgladem we wiasne procesy psychiczne oraz autopercepcja.

Wyniki tych badan sg spojne z pogladami Frith (2005), ktéra zauwazyla, ze
na samoswiadomo$¢ wptywa¢ moga wszystkie najbardziej typowe dla autyzmu
deficyty w zakresie funkcjonowania poznawczego, m.in. w zakresie teorii umystu,
centralnej koherencji i funkcji wykonawczych. Wedtug tej autorki, w toku prawi-
dlowego rozwoju powstaje swiadomos¢ siebie jako sprawcy dziatania. Ma to bez-
posredni zwigzek ze zdolnoscig do mentalizowania i dazenia umystu do centralnej
koherencji (tamze). Dzigki dostepowi do zintegrowanych informacji i dziataniu
funkcji wykonawczych, osoba staje si¢ samoswiadoma. U 0sOb z autyzmem ten
proces moze by¢ zaburzony. Wedtug Frith i Happé (1999) u 0so6b rozwijajacych si¢
typowo §wiadomos$¢ innych i §wiadomos$¢ siebie sg ze sobg potaczone. Badaczki
te sugeruja, ze u 0sob z autyzmem moze wystepowac zupetnie inny rodzaj swia-
domosci — taki, ktory nie uwzglednia innych ludzi, za to wiaze si¢ z posiadaniem
bardzo duzej wiedzy na wlasny temat. Z przeprowadzonych przez nie badan wy-
nika, ze osoby z autyzmem bardzo rzadko odnoszg si¢ do stanow wewnetrznych
innych os6b (Frith, Happé, 1999). Potwierdzaja to wyniki badan Anthony’ego Lee
i R. Petera Hobsona (1998), w ktorych osoby z autyzmem odpowiadaty na pytania
sformutowane w taki sposob, by zacheci¢ je do méwienia o sobie. Badani z ASD
rzadko odnosili si¢ do relacji z innymi ludZmi.

Podsumowujac, osoby z ASD przejawiaja réznego rodzaju trudnosci w za-
kresie funkcjonowania poznawczego, ktore moga mie¢ istotny wptyw na za-
kres oraz rodzaj informacji o sobie. Zaburzenia w obrebie teorii umystu, funkcji
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wykonawczych oraz pamigci autobiograficznej powoduja, ze osoby te, w porow-
naniu do osob rozwijajacych si¢ prawidlowo, dysponuja mniejsza wiedza na swoj
temat, czesciej popetniaja btedy interpretacyjne oraz w mniejszym stopniu wycia-
gaja wnioski z dostgpnych im informacji.

Sposob opisywania siebie przez osoby z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu

g ioragc pod uwage istote zaburzen w zakresie funkcjonowania poznawczego
u os6b z ASD oraz ich wptyw na procesy zbierania i przetwarzania informa-
cji na swoj temat, bardzo interesujace jest poznanie, w jaki sposob osoby z tymi
zaburzeniami spostrzegajg siebie, na jakie informacje zwracajg szczegolng uwage
oraz jak je przedstawiajq.

Capps ze wspotpracownikami (1995) sprawdzali, jak osoby z ASD opisywaty
siebie na czterech wymiarach: spolecznym, poznawczym, a takze jakie poczucie
wlasnej wartosci oraz sprawnosci fizycznej deklarowaty. Wyniki wskazywaly na
mniejszg Swiadomos¢ siebie u 0sob z tej grupy (w poréwnaniu z typowo rozwija-
Jacymi si¢ rowiesnikami) na wszystkich wymienionych wymiarach, z wyjatkiem
aspektu poznawczego. Wykazano, ze osoby z ASD znacznie nizej ocenialy swoja
sprawnos¢ fizyczng niz grupa kontrolna. Fakt ten moze mie¢ duze znaczenie dla
rozwoju ich relacji interpersonalnych i samooceny. W dziecinstwie i wezesnej ado-
lescencji uczestniczenie w zabawach ruchowych jest bowiem waznym elementem
nawigzywania relacji i uzyskiwania akceptacji rowiesnikow.

Autopercepcje w kilku obszarach badali takze Lee 1 Hobson (1998). Uwzgled-
nili oni radzenie sobie w szkole, otrzymywang akceptacje spoteczng, sprawnosé¢
fizyczna, adaptacyjne zachowanie si¢ i poczucie wlasnej wartosci. W badaniu tym
wykazano, ze dzieci z ASD uzyskaty, w poréwnaniu z typowo funkcjonujacymi
réwiesnikami, nizsze wyniki na skali sprawnosci fizycznej 1 akceptacji spoteczne;.
Stwierdzono rowniez, ze czujg si¢ one bardziej samotne niz ich rowiesnicy z grupy
kontrolne;.

Lasgaard 1 jego wspotpracownicy (2010) donosza, ze wsrdd nastolatkéw z ASD
znacznie wickszy procent deklaruje czeste odczuwanie samotno$ci niz w grupie
mlodziezy rozwijajacej si¢ prawidlowo. Takze Hobson (2006) wykazat wigksze
poczucie samotnosci u 0s0b z zespotem Aspergera niz u rozwijajacych si¢ prawi-
dlowo. Ponadto w jego badaniu tylko 25% grupy z ASD uwzglednitlo w swoich
wypowiedziach wymiar interakcji spotecznych, dotyczacy takich aspektow, jak
pomaganie innym czy przynaleznos$¢ do grup szkolnych (np. kot zainteresowan).
Co wigcej, zadna osoba z autyzmem nie wypowiedziala si¢ o swoim przyjacie-
lu, podczas gdy uczynito to 70% o0s6b z grupy kontrolnej. Réwniez wyniki in-
nych badan wskazuja na poczucie osamotnienia u 0sob z ASD 1 odczuwanie zalu
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z powodu braku przyjaciol (np. Bauminger, Shulman, Agam, 2004; Bauminger,
Kasari, 2000; Carrington, Graham, 2001; Carrington, Templeton, Papinczak,
2003; Lasgaard i in., 2010).

Osoby z ASD bywaja czesto opisywane przez innych jako skrajnie wyobco-
wane, dziwne, inne i ,,zyjace we wlasnym $wiecie”. Opublikowane wypowiedzi
tych osob takze wskazuja, ze doswiadczaja one poczucia obcosci i innosci (np.
Grandin, 2005; Grandin, Scariano, 1995; Williams, 2005). W badaniu Lukowskiej
i Pisuli (2011) mtodziez z ASD przejawiata wyzsze poczucie alienacji, w tym po-
czucie bezsensu, bezradnos$ci i osamotnienia, niz mtodziez rozwijajaca si¢ typowo.
Deklarowata wigkszy niz jej prawidtowo rozwijajacy si¢ rowiesnicy brak wiary
w istnienie jasnych i spojnych wartosci, przekonanie o braku wpltywu na swoj
los oraz brak satysfakcji z relacji spotecznych. Taki sposob spostrzegania siebie
z pewnoscig pozostaje w zwigzku z funkcjonowaniem osob z ASD w warunkach,
w ktorych maja one wiele okazji do wchodzenia w interakcje z rowiesnikami, czyli
np. w szkole.

Doniesienia z badan pokazuja, ze zaburzenia ze spektrum autyzmu utrudnia-
ja uczniom funkcjonowanie w masowych szkotach i przyczyniaja si¢ do wielu
trudnych doswiadczen zwigzanych z uczgszczaniem do szkoty, w tym znacznie
mniejszej akceptacji ze strony rowiesnikow (McLaughlin, Rafferty, 2014). Niekto-
re osoby z zespolem Aspergera opisuja czasy szkolne jako ,,piekto” (tamze, s. 67),
poniewaz wstydzity si¢ swoich zachowan wynikajgcych z zaburzenia, a takze cier-
piaty z powodu odrzucenia przez innych lub nawet przemocy. Majac tego typu
doswiadczenia i poréwnujac si¢ z rozwijajacymi si¢ typowo réwiesnikami, dzieci
i nastolatkowie z zaburzeniami ze spektrum autyzmu znacznie nizej oceniajg swo-
je kompetencje w zakresie umiej¢tnosci spotecznych (Williamson, Ladner, Koger,
2008). Wiele z nich jest $wiadomych swoich ograniczen oraz odczuwa przygnebie-
nie z ich powodu (Myers, Craig, Slinger, 2011).

Zdaniem Hobsona (1993) osoby z ASD nie s3 w stanie zawrze¢ prawdziwej
przyjazni, poniewaz nie rozumiejg istoty dzielenia si¢ z kim$ innym — brakuje im
doswiadczen budowania zwigzkéw opartych na zaangazowaniu emocjonalnym.
Glowng przyczyng tego typu doswiadczen jest brak odpowiednich umiejetnosci
spotecznych, potrzebnych do zawarcia satysfakcjonujacej relacji. Stoi to w sprzecz-
nosci z powszechnym stereotypem, ktory glosi, ze osoby z ASD nie majg potrzeby
tworzenia wiezi z innymi ludzmi.

Kolejna charakterystyczng cecha oséb z ASD jest przywigzywanie duzej wagi
do swoich wyjatkowych w niektorych obszarach zdolnosci intelektualnych (Rynkie-
wicz, 2009). Dotyczy to tzw. 0sob wysoko funkcjonujacych, tj. o poziomie inteligen-
cji mieszczacym si¢ w granicach normy. Warto zauwazy¢, ze dzieci z ASD bywaja
okreslane mianem klasowych geniuszy czy ,,matych dorostych” (Frith, 2005). Moga
przejawia¢ nietypowe zainteresowania i dysponowa¢ rozlegla wiedza na ulubiony
temat, a ich wypowiedzi sa czasem nadmiernie dojrzate. Attwood (2006, s. 111)
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podkresla wyjatkowos$¢ umiejetnosci posiadanych przez niektdre osoby z ASD:
»Wydaje sie, ze aby osiagna¢ sukces w nauce lub sztuce, konieczna jest odrobina
autyzmu. Aby osiagnac¢ sukces, istotnym sktadnikiem staje si¢ zdolno$¢ odwrdcenia
uwagi od zycia codziennego, od tego, co proste i praktyczne tak, aby mie¢ umiejet-
no$¢ przemyslenia jakiej$ kwestii w sposob oryginalny tak, aby wkroczy¢ na nie-
przetarte $ciezki, inwestujac wszystkie zdolnosci w jedng dziedzing wiedzy”.

Istotng, pozytywna role w tym, jak osoby z ASD spostrzegaja siebie, moga
odgrywac takze ich niezwykte zainteresowania i hobby. Ograniczony i uporczywy
charakter zainteresowan nalezy do kluczowych aspektow autyzmu (APA, 2000).
Charakteryzuja si¢ one duzg intensywnoscig i zazwyczaj maja waski, specyficzny
zakres (Frith, 2005). Osoby z ASD czgsto specjalizuja si¢ w poznawaniu ztozo-
nych systemow klasyfikacyjnych, porzadkowaniu duzych zbioréw informacji lub
studiowaniu niezwykle waskich 1 sprecyzowanych dziedzin. Z relacji rodzicéw
inauczycieli oraz samych osob z ASD wynika, Ze ich mocna strong bywa zapamig-
tywanie faktow czy dat, a niektore z nich przejawiaja wysoko rozwinigte zdolnosci
matematyczne (Lord, 2006). Tak zwane sztywne zainteresowania przez wiele lat
traktowane byty wylgcznie jako wskaznik patologii rozwoju. Jednak u wielu osob
sg elementem, ktory je pozytywnie wyroznia sposrod rowiesnikow i moga nawet
sta¢ si¢ atutem np. przy poszukiwaniu pracy (McLaughin, Rafferty, 2014).

Wyniki badan dotyczacych spostrzegania siebie przez osoby z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu wskazuja na to, ze w obrazie siebie tych osob odzwierciedle-
nie znajdujg zaréwno pozytywne dos§wiadczenia, jak i trudne przezycia zwiazane
z odczuwaniem samotnosci, negatywnych emocji czy bezradnosci wynikajacej
z probleméw w funkcjonowaniu spotecznym. Nalezy jednak podkresli¢, ze poziom
swiadomos$ci 0s0b z ASD oraz zakres informacji na wlasny temat jest bardziej
ograniczony niz u osob rozwijajacych si¢ prawidlowo. Interesujace w kontekscie
specyficznos$ci autopercepcji u 0sob z zaburzeniami ze spektrum autyzmu jest,
jaka role w spostrzeganiu siebie odgrywa etykieta diagnostyczna. Dla wielu osob
z ASD otrzymanie diagnozy jest jednym z pierwszych dos§wiadczen umozliwiaja-
cych nazwanie i zdefiniowanie doswiadczanych na co dzien trudnosci.

Diagnoza a spostrzeganie siebie przez osoby z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu

O trzymanie diagnozy zaburzen ze spektrum autyzmu wigze si¢ z wieloma kon-
sekwencjami, niezaleznie od wieku osoby, ktorej to dotyczy. Coraz czgsciej
mowi si¢ o kulturze autyzmu (autistic culture, zob. Davidson, 2007, 2008). Zakta-
da ona istnienie wspolnoty 0sob z ASD, ktdre przez podobne wzorce zachowania,
rozumienie §wiata, czy specyficzno$¢ komunikowania si¢ tworzg odrebng gru-
pe spoteczng (Mesibov 1 in., 2004). Koncept kultury autyzmu wigze si¢ z nowym
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podejsciem do trudnosci do§wiadczanych przez osoby z ASD w relacjach spotecz-
nych, wskazujac na potrzebe przystosowania srodowiska do ich potrzeb i sposobu
funkcjonowania oraz zapewnienia kompleksowego wsparcia. Warto zatrzymac si¢
nad tym, jak osoby z ASD spostrzegaja zaburzenie u nich zdiagnozowane oraz co
sadza na temat traktowania autyzmu jako odmiennosci kulturowe;.

Badania pokazuja, ze stopien akceptacji diagnozy zalezy od poziomu zrozumie-
nia jej medycznych, spotecznych i kulturowych aspektow (Beart, Hardy, Buchan,
2005). Aby wspottworzy¢ kulturg osob z ASD, jej cztonkowie musza poznad i za-
akceptowac inne osoby z tym zaburzeniem. Warto przyjrze¢ si¢ wypowiedziom
0s6b z ASD na ten temat.

W jednej z prac (Hughes, 2012), m¢zczyzna z zespotem Aspergera dzieli sie
swoimi do§wiadczeniami zwigzanymi z rozpoznaniem u niego tego zaburzenia.
Wspomina, ze poczatkowo towarzyszylo mu silne poczucie krzywdy i niesprawie-
dliwo$ci. Traktowatl diagnoze jako stygmatyzujaca etykiete otrzymang na reszte
zycia. Nie zgadzat si¢ z nia, gdyz wyraznie dostrzegal réznice pomiedzy wlasnym
zachowaniem a symptomami opisywanymi w ksigzkach. Z biegiem czasu uznatl,
ze zespOl Aspergera stanowi integralng czg¢s¢ jego osoby. Zaczat zglebia¢ wiedze
o osobach z ASD i odnosi¢ ja do wlasnych trudnosci i doswiadczen. Dzieki uczest-
nictwu w treningach umiejetnosci spotecznych nauczyt si¢ panowaé nad swoim
zachowaniem, a tym samym wzrosto jego poczucie kontroli nad zaburzeniem
w nim ,,tkwigcym” (Hughes, 2012, s. 40).

MacLeod ze wspotpracownikami (2013) badali, jak osoby z ASD spostrzegaja in-
nych ludzi z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, jaka majg wiedz¢ na temat tych
zaburzen i czy uwazaja, ze diagnoza dobrze ich opisuje. Takze te wyniki wskazywaty
na traktowanie przez badanych diagnozy jako integralnego elementu wlasnej tozsa-
mosci (MacLeod i in., 2013). Podkreslali oni przy tym swojg nietypowos¢, traktu-
jac objawy autyzmu jako wtasne, odrgbne cechy. Zaledwie jedna z sze$ciu badanych
0s6b uwazala, ze diagnoza nie jest trafha i nie chciala utrzymywac zadnych kontaktow
z osobami utozsamiajacymi si¢ z kulturg autyzmu. Réwniez ona doceniata jednak
korzysci 1 przywileje wynikajace z otrzymanej diagnozy. Osoby z ASD opisane w tej
pracy, studiowaty podrgcznikowa wiedze na temat ASD i czgsto si¢ z nig nie zgadzaty.
Zauwazaly, ze trafniejsze informacje na temat ich zachowania potrafiliby sformuto-
wac ich najblizsi. Co wiecej, cztery z szesciu 0sob byly w pelni $wiadome swoich
ograniczen i trudnoéci. Badani zaznaczali, Ze nie odczuwajg cierpienia ani przykrosci
z powodu otrzymanej diagnozy. Autorzy artykutu zauwazajg jednak, ze co prawda
poinformowanie innych ludzi o tym, ze ma si¢ autyzm sprawia, iz otoczenie z wick-
szym zrozumieniem traktuje niektore trudnosci tych osob, ale jednocze$nie powoduje
ono wigkszy dystans wobec nich, a takze wykluczenie z pewnych grup lub sytuacji.

W innym jako$ciowym badaniu swoje reakcje na otrzymanie diagnozy zespo-
tu Aspergera opisywato siedmioro mlodych ludzi (McLaughin, Rafferty, 2014).
Potowa z nich traktowata te diagnoze jako stygmat, ktérego nie bedzie mozna
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pozby¢ si¢ do konca zycia. Czg$¢ zadeklarowata, ze z ulgg przyjeta fakt rozpo-
znania zespolu Aspergera — podkreslali oni, ze ta diagnoza jest znacznie ,,lepsza”
od diagnozy autyzmu lub innych zaburzen ze spektrum, poniewaz osoby z au-
tyzmem uwazali za bardziej zaburzone, a osoby z diagnoza zespotu Aspergera
jako te, ktore sg bardziej podobne do 0s6b ,,normalnych”. Wszystkie osoby biorace
udzial w badaniu zadeklarowaty, ze dowiedzenie si¢ o diagnozie sprawito, iz ich
zycie zupelnie si¢ zmienito. Potowa z nich stwierdzita, ze z uptywem lat coraz le-
piej potrafig radzi¢ sobie ze swoimi ograniczeniami i zaczynajg traktowac zespot
Aspergera jako cze$¢ siebie samych.

Zaprezentowany w tekscie krotki przeglad badan wskazuje na to, ze adaptacja
do diagnozy to proces roztozony w czasie, majacy swoja dynamike. Istotng role
w akceptacji siebie odgrywa to, czy osoba z ASD nauczyla si¢ radzi¢ sobie z defi-
cytami zwigzanymi z zaburzeniem. Bardzo interesujace jest tez, ze osoby te uwa-
7aja, 1z zaburzenie zmienia si¢ razem z nimi (tamze). Wiele z nich nie zgadza si¢
z podrecznikowymi opisami sporzadzanymi przez profesjonalistow — za bardziej
wiarygodne uznajg opinie na swoj temat formutowane przez osoby z najblizszego
otoczenia. Uczestnicy badan méwia réwniez o swoich trudnosciach z pogodze-
niem si¢ z diagnoza, zwigzanych z poczuciem otrzymania etykiety wykluczajace;j
je z zycia spotecznego i utrudniajgcej funkcjonowanie wsrdd innych. Mozna przy-
puszczacd, ze to wlasnie Igk przed odrzuceniem spotecznym znaczaco wptywa na
opdznienie procesu adaptacji do nowej sytuacji po otrzymaniu diagnozy.

Podsumowanie

soby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu do$wiadczaja znacznych trudno$ci

w funkcjonowaniu spotecznym i poznawczym, m.in. w zakresie teorii umy-
stu, centralnej koherencji, funkcji wykonawczych i pamigci autobiograficzne;j, kto-
re mogg znaczgco wptywaé na samoswiadomos$¢ i autopercepcje. Wyniki badan
potwierdzaja, ze osoby z tymi zaburzeniami réznig si¢ pod wzglgdem spostrze-
gania siebie od 0sob rozwijajacych si¢ prawidtowo. Doswiadczaja one trudnosci
odnoszacych si¢ do przetwarzania i wydobywania z pamigci informacji o zdarze-
niach z wlasnego zycia, odrézniania wykonawcoéw czynnosci, analizowania infor-
macji na wlasny temat, wnioskowania o swoich przezyciach i uczuciach. Zauwaza-
ja swoje deficyty, maja poczucie ,,inno$ci”, negatywne doswiadczenia w relacjach
z rowiesnikami, a duza czg$¢ sposrod nich czuje si¢ samotna. Wiele osob z ASD
opowiada o trudnych przezyciach w szkole. Potrafig jednak takze dostrzec obsza-
ry, w ktorych funkcjonuja tak samo dobrze lub lepiej niz ich réwiesnicy. Z przy-
toczonego w tekscie przegladu badan wynika réwniez, ze istotne dla osob z ASD
bardzo wazne moze by¢ otrzymanie diagnozy, wigze si¢ z nim bowiem refleksja
nad charakterem do$wiadczanych problemow i1 wlasng odrgbnoscia.
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To, jak osoby z ASD zbieraja 1 analizujg informacje na swdj temat, jakie wyciaga-
ja wnioski z sytuacji spotecznych oraz w jaki sposob widzg siebie, z pewnos$ciag ma
istotne znaczenie dla ich codziennego funkcjonowania. Jest to wigc z edukacyjnego
czy terapeutycznego punktu widzenia bardzo wazny obszar. Poznanie uwarunko-
wan autopercepcji w tej grupie osob, a takze praca nad rozwijaniem samopoznania
1 samowiedzy powinny by¢ elementem programéw wspierajacych osoby z ASD.
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Spostrzeganie siebie u 0sob z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
Abstrakt

Osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, oprocz objawdw osiowych, dotyczacych
funkcjonowania spotecznego, komunikowania si¢ i sztywnych wzorcéw zachowan
oraz zainteresowan, doswiadczaja takze réznorodnych trudnosci w zakresie funkcjono-
wania poznawczego, m.in. w obszarze funkcji wykonawczych, tworzenia teorii umystu
czy pamieci autobiograficznej. Deficyty te wptywaja nie tylko na codzienne funkcjo-
nowanie 0sob z tymi zaburzeniami, lecz takze na sposob spostrzegania siebie. Wyniki
badan wskazuja, ze osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu majg m.in. ograniczo-
ne umiej¢tnosci rozpoznawania, kto jest wykonawcg czynnosci, odtwarzania z pamigci
zdarzen z wlasnego zycia oraz nadawania tym wydarzeniom znaczenia. Sg one czesto
swiadome swoich probleméw i doswiadczajg poczucia obcosci oraz odczuwajg samot-
nos¢, ale sa rowniez swiadome istnienia obszaréw, w ktorych ich umiejetnosci sg lepiej
rozwinigte niz u rowiesnikow. Sposob spostrzegania siebie pozostaje takze w zwiazku
z etykieta diagnostyczng, ktora wielu osobom umozliwia zaklasyfikowanie wtasnych
trudno$ci oraz ich interpretowanie jako elementu kultury osob z zaburzeniami ze spek-
trum autyzmu.

Slowa kluczowe: zaburzenia ze spektrum autyzmu, autopercepcja, funkcjonowanie
poznawcze, etykieta diagnostyczna, kultura osob z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

Self-perception in people with autism spectrum disorders
Abstract

Individuals with autism spectrum disorders (ASD), besides major symptoms relating to
social functioning, communication, restricted patterns of behavior and interests, also
experience difficulties in cognitive functioning i.e. executive function, theory of mind,
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or autobiographical memory. These deficits affect not only the everyday functioning
of individuals with ASD, but also the self-perception. Results indicate that individuals
with autism spectrum disorders have limited ability to differentiate activity agents,
recall events of one’s life and make sense of these events. They are often aware of their
difficulties and experience a sense of alienation. They also feel lonely, however they
include in their self-perception those skills that are better developed than in their peers.
Self-perception is also associated with the diagnostic label, which makes possible to
classify their difficulties and their interpretations as a part of the culture of individuals
with autism spectrum disorders.

Key words: autism spectrum disorders, self-perception, cognitive functioning, diag-
nostic label, autistic culture
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Osoba niestyszgca — miedzy autonomia
a wspotpraca w przestrzeni spotecznej
komunikag;ji

Wstep

la kazdego czlowieka charakterystyczna i niepowtarzalna jest przynaleznos¢
do okreslonych przestrzeni zyciowych, ktore w zaleznosci od jej wymiaru
przenikajg si¢, wspotzaleza, wspotistnieja, wykluczaja sie lub uzupetniajg. Wielos§¢
przestrzeni zyciowych, w ktorych funkcjonujg ludzie, od ktorych zaleza i ktore
tworza, jest niepowtarzalna i zroznicowana, tak jak fenomenalna jest kazda osoba.

Wybor problemdéw osob niestyszacych w przestrzeni spotecznej komunika-
cji jest wielowymiarowy, bo jak zaznacza Urszula Eckert (1997, s. 149), dotyczy
,Wspotzaleznosci migdzy réznymi elementami rzeczywistosci spotecznej, maja-
cymi wplyw na osoby z wada stuchu”. Zaleznosci te moga wzmacniac¢ lub ostabia¢
efekty procesu rehabilitacji 1 edukacji, ktory to proces ,,nic odbywa si¢ w pustce
spotecznej” tylko w okreslonej przestrzeni zyciowej (Kowalik, 1996, s. 35). Dla
kazdego cztowieka wazng przestrzenia zyciowa jest szkota, w ktorej spedzamy
okoto 15 000 godzin przez co najmniej 9 lat (Woynarowska, Mazur, 2004).

Od poczatkéw tworzenia si¢ systemu edukacyjnego szkola miata za zadanie
wspieranie rozwoju ucznia poprzez stworzenia optymalnych warunkow do nauki.
Omawiajac pozytywny lub negatywny obraz postrzegania przestrzeni szkolnej,
przywotam pytanie Marii Grzegorzewskiej (1996, s. 24) ,,co spowodowato smutne
dzieje dzieci i ich cigzkie przezycia? Wszystkie warunki pozostaly te same. Zmie-
niat si¢ tylko jeden... nauczyciel!”.

Celem tego opracowania nie sg doglgbne rozwazania na temat zadan nauczy-
ciela i szkoty w procesie edukacji, ale ukazanie przestrzeni zyciowej ucznia, in-
dywidualnie dos§wiadczanej w trzech zakresach: autonomii, wsparcia, wymagan
szkolnych. Omawiajagc wymienione zagadnienie, odwotam si¢ do tradycyjnych
1 wspoblczesnych zatozen pedagogiki specjalnej w kontekscie ustalen Konwencji
ONZ o Prawach Os6éb Niepetnosprawnych. Rowne prawa obliguja do rownych
obowigzkow i odpowiedzialno$ci za swoje zycie i zycie swoich najblizszych.
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Prawa i obowiazki osoby niestyszacej — miedzy tradycja
a wspotczesnoscia

ako obywatele zjednoczonej Europy X XI wieku nie zawsze jestesmy swiadomi

swoich praw i obowigzkow, ktore gwarantuja nam deklaracje o charakterze
prawa mi¢dzynarodowego. Wspolczesne podejscie do tworzenia przestrzeni spo-
tecznej otwartej dla wszystkich, wlaczajacej i wyrownujacej szanse i prawa kazde-
go czlowieka, miato swdj poczatek w dwoch deklaracjach z X VIII wieku (Szczu-
pat, 2009). Przywotujac jedna z nich — Deklaracje Praw Czlowieka i Obywatela,
ogloszong na kontynencie europejskim, 26 sierpnia 1789 roku podczas rewolucji
francuskiej — uznano, ze wszyscy ludzie rodzg si¢ rowni w swoich prawach do wol-
nosci, wlasnosci, bezpieczenstwa, godnosci, funkcji publicznych w zaleznosci od
uzdolnien i z zachowaniem réznic (prawa te dotyczyly tylko mezczyzn, zob. http:/
www.unesco.pl/fileadmin/user_upload/pdf/Powszechna_Deklaracja Praw_Czlo-
wieka.pdf). Po ponad 150 latach, 10 grudnia 1948 roku, Zgromadzenie Ogodlne
ONZ uchwalito Powszechng Deklaracj¢ Praw Cztowieka, ktora okreslana jest jako
znaczace dokonanie uznajace godnos¢, wartos¢ i rowne prawa mezczyzn i kobiet
(http:/libr.sejm.gov.pl/tek01/txt/onz/1948.html).

Od lat 90. XX wieku zapewniono osobom niepetnosprawnym korzystanie z tych
samych praw co osobom petnosprawnym, zgodnie z przyjetymi przez Zgromadze-
nie Ogolne Narodow Zjednoczonych Standardowych Zasad Wyréwnywania Szans
Osob Niepetnosprawnych. W 2006 roku Eksperci ONZ opracowali Konwencje¢ o Pra-
wach Oso6b Niepelnosprawnych, ktorej tres¢ zawiera podstawowe zasady regulujace
wszystkie plaszczyzny zycia 0sob z niepetnosprawnoscia, gwarantuje prawo korzy-
stania z praw czlowieka na réwni z innymi osobami. Ratyfikowana przez Polske
w 2012 roku. Konwencja normuje m.in. prawo do autonomii, obliguje do zapewnie-
nia wsparcia w ramach powszechnej edukacji oraz w przypadku osob niestyszacych
do ,wspieraniu nauki jezykiem migowym lub alternatywnymi sposobami, §rodkami
1 formami komunikacji” (Dz. U. z dnia 25 pazdziernika 2012, poz. 1169). Réwniez od
2012 roku obowigzuje w Polsce Ustawa o jezyku migowym i innych $rodkach wspie-
rajagcych komunikowanie (obowigzuje od 1 kwietnia 2012 roku, Dz. U. z dnia 19
sierpnia 2011). Reguluje ona kierunek przyjetych rozwigzan prawnych, a rownocze-
$nie jest zaleceniem dla edukacji i rehabilitacji 0sob z zaburzeniami stuchu i mowy.

Przytoczone zasady i ustawy zatwierdzone w umowach mi¢dzynarodowych
w XXI wieku nalezy odnies¢ do dziejow mysli pedagogiki specjalnej, bo ,,zrozu-
mienie terazniejszosci i myslenie o przysztosci” wymaga wedrowki w przesztosé
(Sliwerski, 2012, s. 8). Jak zaznaczaja Czestaw Kosakowski (2003, s. 43) i Amade-
usz Krause (2010, s. 199) model wspotczesnego podejscia do osoby niepetnospraw-
nej, zgodnie z humanistycznymi wyznacznikami Konwencji mozna odnalez¢ nie
tylko w opracowaniach Grzegorzewskiej — tworczyni podstaw pedagogiki spe-
cjalnej w Polsce, lecz takze w pogladach Jej wspotpracownikéw i kontynuatorow.
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Wktad Grzegorzewskiej jako przedstawicielki edukacyjnych koncepcji Nowego
Wychowania z poczatku XX wieku (okreslenie Kupisiewicza, 2012, s. 217), wpi-
suje si¢ w model wychowania humanistycznego, zbiezny z zasadami zapisanymi
w Konwencji, czyli w duchu tolerancji, zgodnie z zainteresowaniami i potrzebami
poznawczymi dzieci, w poszanowaniu podmiotowosci, praw rozwojowych i swo-
bodnego rozwoju oraz wsparcia wrodzonych uzdolnien (tamze, s. 216). Stad po-
trzeba ustawicznego przypominania mysli Grzegorzewskie;.

Wartos¢ budowy zycia, w kontekscie jakosci jej tresci, to zdaniem Grzego-
rzewskiej (1996, s. 52-53) ,,warto$¢ czlowieka, ktory ja tworzy, rozwija i buduje.
Musi jg wige tworzy¢ cztowiek wolny, etyczny, uspoteczniony i pelny”. Aby osoba
czuta si¢ wolna, musi mie¢ uznanie i poszanowanie ze strony drugiej osoby. Rola
nauczyciela jest wiec rozwdj cztowieczenstwa ucznia, poprzez wspieranie jego bo-
gactwa, inicjatywy tkwigce w indywidualnosci, tworczosci, samodzielnosci. Po-
szanowanie cztowieka oraz atmosfera zyczliwosci i poczucia wolnosci to glowne
cechy pracy wychowawczej nauczyciela.

Jak zaznacza Bernadeta Szczupat (2009, s. 7), ,,godne traktowanie czlowie-
ka oznacza, ze jest on w kazdej zyciowej sytuacji podmiotem, ma wolnos¢ wy-
boru [...] jego prawa muszg by¢ respektowane. Podkreslenie godnosci cztowieka,
jego autonomii w atmosferze radosci 1 pozytywnego wsparcia wpisuje si¢ w nurt
zalozen pedagogiki emancypacyjnej. Zdaniem Krausego (2010, s. 206) szeroka
perspektywa uwolnienia si¢ z ograniczen wynikajacych z niepetnosprawnosci ma
dwojaki charakter. Pierwsza ,,dotyczy zmiany miejsca catej grupy ludzi niepeino-
sprawnych w spoteczenstwie [...] mozemy wtedy mowic o aktywizacji wyzwalaja-
cej tozsamo$¢ grupowa, np. przez stowarzyszenia osob niestyszanych”, co zmniej-
szyto ,wulgarng” marginalizacje i wykluczenie (tamze, s. 207), a uprzedzenia
wobec ,,Innego” sa mniej wyraznie manifestowane. W codziennym zyciu wrecz
modne jest gloszenie akceptacji 0sob niepetnosprawnych, a pomoc dla nich jest
Hrendy”. Druga forma emancypacji zwigzana jest z aktywnoscig indywidualng
,,w kategoriach prawa jednostki do rownych szans na normalne zycie” i wymaga
pomocy w dostosowaniu warunkéw do spotecznej koegzystencji zréznicowanych
0sob (tamze, s. 197). Kompromis mi¢edzy wymogami okreslonej grupy spotecznej
a autonomig jednostki jest zdaniem Krausego (2010, s. 196), droga do sukcesu
integracyjnego i zapewnienia dzialan normalizacyjnych. Termin ,,wyrownywanie
szans” oznacza wigc nie tylko respektowanie rownych praw, petng autonomig, ale
jak podkresla Kosakowski (2003, s. 36), to rowniez obowigzki, wybory, Swiadome
decyzje, czyli ,,petna odpowiedzialnos¢ jako cztonkowie spoteczenstwa”.

Autonomii os6b niepelnosprawnych nie mozna omawia¢ w oderwaniu od osob
bezposrednio lub posrednio zwigzanych ze wsparciem w procesie rehabilitacji
i edukacji. Z inicjatywy Ireny Obuchowskiej podjete zostaly zamierzenia badaw-
cze ,,w zakresie problematyki autonomii osob niepetnosprawnych oraz osob pozo-
stajacych z nimi w interakcjach spotecznych” (za: Dykcik, 1996, s. 9), natomiast
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syntetyczne opracowanie teoretyczno-poznawcze i badania empiryczne dotycza-
ce diagnozy, prognozy i dzialan tej problematyki powstato pod redakcja Wiady-
stawa Dykcika (1996). Zdaniem Obuchowskiej (1996) wychowanie do autonomii
jest wspomaganiem dzieci w podejmowaniu wiasnych decyzji, a doswiadczanie
uczestnictwa w samodzielnych wyborach jest dtugotrwatym procesem samosta-
nowienia.

Czy mozna wyznaczy¢ granic¢ mi¢dzy autonomia a wsparciem? Dykcik (2005,
s. 153), analizujagc roézne koncepcje teoretyczne dziatan rehabilitacyjnych, stawia
wiele pytan i watpliwosci odnosnie do realizacji rehabilitacji, integracji, normali-
zacji 1 autonomii w nurcie wyréwnywania szans lub tworzenia nowych perspek-
tyw zyciowych dla osob z niepetnosprawnoscia. Jest to wielokierunkowy i wie-
loaspektowy problem, ktory — w zaleznos$ciach réznych przestrzeni spotecznych
— jest subiektywnie zréznicowany, wymaga ustawicznych poszukiwan. Krause
(2010, s. 204) ostrzega jednak, ze ,,im wigksza intensywno$¢ wsparcia, jakiego
udzielamy osobom niepetnosprawnym, tym wicksze ryzyko ich ubezwtasnowol-
nienia w imi¢ dobrej intencji”. Autor ten proponuje, by ,,w naturalnej sprzecznosci
pomiedzy zaleznoscig i autonomia poszukiwa¢ kompromisu oferujacego osobie
niepelnosprawnej takie rozwigzanie, ktore by nie ograniczaty jej wolnosci i decy-
zyjno$ci” (tamze, s. 205).

Reasumujac, nalezy odwota¢ si¢ do refleksji Joanny Glodkowskiej (2009, s. 74)
na temat troski o przestrzen rehabilitacyjng osob z niepetnosprawnoscia. Zdaniem
autorki ,,pedagogika specjalna [...] podejmowata rézne zadania, w ktorych cen-
trum byt cztowiek z niepelnosprawnoscia”. Pedagodzy specjalni czgsto podejmu-
jac ,,zuchwate rzemiosto”, stuzyli osobie indywidualnie zréznicowanej w procesie
edukacyjno-terapeutycznym, w ktorym to procesie istotne kierunki dziatan wy-
znacza rehabilitacja holistyczna, pozytywna, permanentna, podmiotowa, taczenia-
-zblizania.

W odniesieniu do przytoczonych ustalen nasuwa si¢ ogélne pytanie: Jakie
rozwigzania w procesie rehabilitacji 1 edukacji sprzyjaja realizacji postanowief
Konwencji? Probe odpowiedzi na to pytanie odnios¢ do rozwigzan sprzyjajacych
normalizacji zycia osob niestyszacych w przestrzeni spotecznej komunikacji
1w systemie szkolnym.

Osoba niestyszaca w przestrzeni spofecznej komunikagji

aj mi punkt oparcia, na ktorym mogtbym stana¢, a porusze z posad Zie-
99 mi¢” (Kopalinski, 1993, s. 50). Stowa te przypisywane Archimedesowi
— megdrcowi greckiemu z I1I wieku p.n.e. sg punktem rozwazan do pozytywnego
wzmacniania — wsparcia 0sob z niepetnosprawnoscig w réznych przestrzeniach
spotecznych: jezykowych, kulturowych, sytuacyjnych, edukacyjnych.
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Ktore sposoby i metody dobrych praktyk pedagogicznych wyzwalaja zrozni-
cowane zasoby, talenty oraz rozwijaja indywidualnos¢, kreatywnos$¢ osoby nie-
styszacej? Odwotujac sie¢ do hermeneutyczno-fenomenologicznych podstaw, przy
opracowaniu dziatan diagnostyczno-terapeutycznych i edukacyjno-rehabilitacyj-
nych z osobami z zaburzeniem stuchu i mowy, powinni$my wyznaczy¢ kierunek
dziatan do poznania z kim bgdziemy pracowaé, przy czym ,wiedza o tym z kim
musi poprzedzac¢ wiedze nad czym” (Ablewicz, 1994, s. 7).

Do alternatywnych sposobow i form wspierania rozwoju dziecka niestyszacego
Bogdan Szczepankowski (2009) zalicza:

® jezyk migowy oraz kody manualne wspierajace jezykowe komunikowanie

sie np. w postaci fonogestow, alfabetu palcowego;

® protezowanie stuchowe przy zastosowaniu aparatow stuchowych lub implan-

tow;

= wychowanie stuchowe;

Wymienione formy wspierania przestrzeni spotecznej komunikacji regulujg
kierunek nie tylko przyjetych rozwigzan organizacyjnych, pomocowych, praw-
nych, lecz takze sg zaleceniem dla edukacji i rehabilitacji osob z zaburzeniami
stuchu 1 mowy. Zgodnie z wymienionymi wcze$niej zasadami Konwencji oraz
Ustawg o jezyku migowymi i innych srodkach komunikowania (Dz. U. z 2011 r.
Nr 209, poz. 1243, z 2012 r., poz. 986), art. 4. tej ustawy przyjmuje:

® osoba niestyszaca jako osoba uprawniona ,,ma prawo do swobodnego ko-
rzystania z wybranej przez siebie formy komunikowania — polskiego jezyka
migowego (PJM)”, okreslonego w ustawie jako ,,naturalny wizualno-prze-
strzenny jezyk komunikowania si¢ 0sob uprawnionych”, systemem j¢zyko-
wo-migowym (SJM), czyli ,,srodkiem komunikowania si¢ [...] w ktorym
znaki migowe wspierajg wypowiedz dzwigkowo-artykulacyjng”;

= Osoba uprawniona, ktora nie posiada pelnej zdolnosci do czynnos$ci praw-
nych, ma prawo wspotdecydowania wraz z rodzicami lub opiekunami praw-
nymi o wybranej formie komunikowania si¢”.

Jest to zobowigzanie dla surdopedagoga i surdologopedy, ktorzy musza w swo-
jej pracy edukacyjno-terapeutycznej uwzglednia¢ kompleksowo wszystkie ptasz-
czyzny jezykowe, tzn. fonetyczno-fonologiczna, leksykalno-semantyczng, morfo-
logiczng, pragmatyczng oraz jej formy, czyli wszystkie sposoby komunikowania
si¢: werbalne, pozawerbalne, graficzne, alternatywne (Gunia, Lechta, 2011).

Zgodnie z zapisem cytowanej ustawy rodzice matych dzieci majg prawo wybo-
ru sposobu komunikacji w procesie rehabilitacji i edukacji. Najczesciej wybor ten
jest zwigzany z terapig logopedyczng w ramach wczesnej interwencji i wezesnego
wspomagania rozwoju dziecka. Uwzglednienie w przestrzeni spolecznej komu-
nikacji wszystkich jego form, czyli r6znych systemoéw porozumiewania si¢, jest
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respektowaniem alternatywnych sposobéw komunikowania si¢ ludzi, tzn. réznymi
srodkami przekazu, i przestrzeganiem Ustawy o jezyku migowym i innych $rod-
kach komunikowania si¢. Roznorodnos¢ sposobow komunikacji ma wspierac¢ 0so-
by niestyszace i ich rodzicoéw w decyzyjnosci wyboru systemu jezykowego i roz-
wigzan edukacyjno-terapeutycznych.

Umiejetnos¢ wspolzycia z osobg z zaburzeniami stuchu i mowy nie jest tatwa
1 nie zawsze oznacza wspotdziatanie. Czgsto powoduje nieporozumienia, przekta-
mania, odrzucenie. Czy akceptacja, znajomos¢ i zrozumienie j¢zyka migowego
wydaja si¢ mozliwe, czy odlegte? Godzimy si¢ z kulturowa i mentalng odmienno-
$cig 0sob ghluchych, ale nie zawsze probujemy je zrozumie¢, trzymamy ich na dy-
stans. Z czego to wynika? Dla zycia i wspoétistnienia cztowieka w okreslonej prze-
strzeni spolecznej charakterystyczny jest ,,uktad pozycji spotecznych i dystanséw
pomi¢dzy nimi”, w ktérym to uktadzie obowiazuja zasady najczgsciej okreslane
przez ,,grup¢ dominujaca liczbowo, stanowigca wickszos¢” (Parys, 2012, s. 90—
91), a nie indywidualnie zr6znicowang.

Jakie zasady obowigzuja podczas komunikowania si¢ ludzi? Odwotujac si¢ do
stow Archimedesa, podam przyktad pozytywnej implikacji omawianych zagad-
nien, czyli ukazanie wspodlnych cech konwersacji podczas komunikowania si¢ za
pomoca stowa, pisma lub innego symbolu — znaku ideograficznego (Gunia, Lech-
ta, 2011). Przedstawig¢ nie to, co dzieli, ale to, co jest ogolne w kwestiach jednost-
kowych i to, co indywidualne w kwestiach spotecznych laczy wszystkich ludzi
w przestrzeni spotecznej komunikacji:

® Dziecko uczy si¢ jezyka w interakcji z najblizszymi osobami w toku bezpo-
sredniego wspotzycia i wspoldziatania w naturalnych sytuacjach. Te interak-
cje dziecka z otoczeniem przy wykorzystaniu wielorakich kanatéw komuni-
kacyjnych pozwalaja na rozumienie i bycie rozumianym przez dziecko, co
jest podstawg catego rozwoju psychomotorycznego.

= W procesie interakcji cztowiek nabywa zaréwno kompetencji komunikacyj-
nych, jak 1 spotecznych.

® Bez wzgledu na sposob porozumiewania si¢ uczymy si¢ obowigzujacych
w danej spotecznos$ci zasad konwersacji, tzn. jej rozpoczgcie, wlaczenie si¢
do rozmowy, kontynuacj¢ tematu, zmian¢ tematu, czyli budujemy wiasny
system wzorcow zachowan jezykowych zwigzanych z nabywaniem umie-
jetnosci planowania, rozumowania, syntetyzowania, analizowania, przewi-
dywania.

® Zarowno podczas komunikacji stownej, jak i alternatywnej mozna pytac,
opowiadaé, wyrazac uczucia, mysli, czyli pokonywaé bariery w kontaktach
interpersonalnych i osigga¢ sukces w zakresie zamierzenia komunikacyjne-
go oraz postrzega¢ osoby jako nadawce zdolnego do méwienia, migania —
dyskursu w atmosferze swobodnej komunikacji.
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Wymienione zasady wspomagajace zdolnosci komunikacyjne, bez wzgledu na
system jezykowy czy sposob przekazu, sa realizacja zamierzenia komunikacyj-
nego, ktore nadaje sens ludzkiej egzystencji i przelamujg bariery negatywnego
postrzegania cztowieka.

Innym przyktadem alternatywnych sposobow i metod dobrych praktyk pedago-
gicznych wyzwalajacych zrdznicowane zasoby, talenty oraz rozwijajacych indywi-
dualno$¢, kreatywno$¢ osoby niestyszacej jest totalna komunikacja. Aniela Korzon
(1998), przedstawiajac filozofie totalnej komunikacji w edukacji jezykowej gtuchych
podkresla, ze ksztaltowanie zdolnosci komunikacyjnych musi by¢ indywidualnie
zréznicowane, czyli dostosowane do zasobow (czas, rodzaj 1 stopien utraty stuchu)
oraz zaleznosci wynikajacych z uwarunkowan spoteczno-kulturowych. Wielomo-
dalne podejscie do komunikacji w formie czytania, pisania, méwienia, stuchania,
stosowania alfabetu palcowego i jezyka migowego sprzyja ogolnemu rozwojowi
i wykorzystaniu potencjatéw do uczenia si¢ dziecka ghuchego ,,ksztattowaniu w nim
dumy z jego mozliwosci, a nie poczucia nizszej wartosci, m.in. z powodu innego,
manualnego sposobu porozumiewania si¢” (tamze, s. 50). To zréznicowanie u§wia-
damia nam ztozono$¢ konsekwencji zaburzen stuchu i mowy na rozwoj komunikacji,
zycie osoby ghuchej, subiektywny obraz wlasnego zaburzenia, w réznych sytuacjach
komunikacyjnych. Osoba glucha jako osoba z zaburzong zdolno$cig komunikacji
jest okreslana, jako fenomen komunikacyjny o wielowymiarowym obrazie klinicz-
nym i ztozonych uwarunkowaniach spoteczno-kulturowych (Lechta, 2010).

Roéznorodnos¢ osob i przestrzeni spotecznych, w ktérych one zyja wyklucza
dazenie do grupowej autonomii, gdyz bytaby to ,,ztudna autonomia” (termin sto-
sowany przez Krakowiak, 2006, s. 61), a sSwiadome i odpowiedzialne wybory spe-
cjalistow 1 rodzicow metod terapii dziecka niestyszacego nie zawsze s3g/muszg by¢
akceptowane (tamze, s. 68). Zakres autonomii ma wymiar etyczny, ktory zwigzany
jest z ideg godnosci i wolnos$ci jednostki. Wraz z prawem do swobodnego dokony-
wania wyborow wazne jest postrzeganie fenomenu osob, ,,bo w kazdym jest co$
pozytywnego” (Grzegorzewska, 1996, s. 66). Podczas obserwacji zachowan dziec-
ka/ucznia ,,wszystko jest wazne i mowigce o catosci”, a przy poznaniu i diagnozie
dziecka niestyszacego ,,nalezy uwzgledni¢ caty splot warunkéw, w jakich ono zyto
i zyje [...], bo nie ma zbyt drobnego szczegotu, na ktory nie nalezaloby zwrocic
uwagi” (tamze, s. 115-116).

Postrzeganie przestrzeni psychospotecznej szkoty przez
ucznioéw niestyszacych w Swietle badan wiasnych

la kazdego cztowieka wazng przestrzenia zyciowg jest szkota. Grzegorzew-
ska w Listach do mtodego nauczyciela (1996, s. 15-16) przypomina ogodlnie
powszechny fakt, ze ,kazdy cztowiek musi przejs¢ przez szkotg [...], a jak Swiat
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dhugi i szeroki [...] codziennie do szkoty idg ttumy dzieci 1 nauczycieli [...] jesli
wiec praca w niej jest dobrze spetniona — jaki wplyw moze wywrze¢ na losy zycia
krajow i ludzkosci”.

Jaki jest wplyw przestrzeni szkolnej, grupy nauczycieli, rowiesnikow na ksztat-
towanie si¢ u uczniéw samodzielnych wyboroéw, poszanowanie, wsparcie drugiej
osoby? Jak szkota wspiera ksztaltowanie si¢ spoleczenstwa obywatelskiego, tzn.
czy uczniowie §wiadomie biorg udziat w zyciu zr6znicowanych przestrzeni? Czy
interesuja si¢ potrzebami innych cztonkéw grupy? Jak oceniajg wsparcie ze strony
najblizszych osob? Czy uczniowie klas gimnazjalnych majg poczucie autonomii
oraz wolnosci wyboru? Jak oceniajg wsparcie 1 pomoc w aktywizacji, decyzyj-
nosci? Te i inne pytania byty podstawa do badan wiasnych przeprowadzonych
w latach 20062007 wsrod 192 uczniow niestyszacych i styszacych z klas gimna-
zjalnych (Gunia, 2010). Na potrzeby tego opracowania wybrano niektore wnioski
z badan dla zilustrowania omawianych zagadnien.

Celem prezentowanych badan bylo okreslenie obrazu przestrzeni psychospo-
fecznej szkoty w opinii mtodziezy niestyszacej z klas gimnazjalnych objetej r6z-
nymi formami edukacji (szkoty specjalnej, szkoly integracyjnej/ogolnodostep-
nej). Glowny problem badawczy sformutowano w postaci pytania: Jak uczniowie
w wieku od 13 do 17 lat oceniajg Srodowisko psychospoteczne szkoty w obszarze
autonomii, wymagan szkolnych oraz wsparcia ze strony trzech grup spotecznych:
nauczycieli, rowiesnikow i rodzicow?

W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego, a narzedziem ba-
dawczym byt ,,Kwestionariusz ankiety Srodowisko spoleczne szkoly w percepcji
uczniow”. Wykorzystano w nim 25 twierdzen z polskiej wersji kwestionariusza
stosowanego w badaniach HBSC, opracowanych przez grupe roboczg pod kierun-
kiem Oddrun Samdal (za: Woynarowska, Mazur, 2004).

Na podstawie analizy materialu empirycznego wykazano:

® Polowa uczniow z wada stuchu (51,02% gtuchych i 49,42% stabostyszacych)
1 styszacych (57,1%) wyrazila ogolnie pozytywng opini¢ na temat badanych
wyznacznikow srodowiska spotecznego szkoly, w zakresie autonomii, wy-
magan szkolnych i wsparcia.

® Postrzeganie przestrzeni psychospotecznej szkoty przez mtodziez niestysza-
cg jak i styszaca bylo zréznicowane w poszczegdlnych zakresach, ale réznice
te nie sg istotne statystycznie (p = 0,348).

® Na podobnym poziomie uczniowie postrzegaja autonomi¢. Dla autonomii
uczniéw w przestrzeni szkolnej wazny jest zroznicowany — indywidualny —
czas pracy (we wlasnym tempie) oraz sposob wyjasniania przez nauczycieli
wykonywanych zadan szkolnych. Taka opini¢ wyrazili uczniowie niestysza-
cy. Badana mtodziez nie ma jednak sprecyzowanego zdania na temat autono-
mii uczniéw i pelnej swiadomosci swoich praw i obowigzkéw w szkole, tzn.
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wspotuczestnictwa w podnoszeniu jakos$ci przebiegu i form procesu eduka-
cyjnego czy decyzyjnosci o mozliwosci ustalania regulaminu.

= Wiegcej pozytywnych opinii na temat przestrzeni szkolnej w wymiarze
wsparcia ze strony rodzicow, nauczycieli i rowiesnikow wyrazali uczniowie
niestyszacy objeci edukacja w osrodkach szkolno-wychowawczych w po-
réwnaniu z uczniami niestyszacymi i styszacymi ze szkot integracyjnych (sa
to rdznice istotne statystycznie).

= Uczniowie niestyszacy w swojej subiektywnej ocenie wymagan zwigzanych
z nauka szkolng stwierdzili, ze sa one bardzo trudne, mg¢czace, wymagaja
duzego naktadu pracy i stanowig istotne obcigzenie w ich codziennym zyciu.
W zakresie postrzegania wymagan szkolnych (p = 0,004) wykazano istotne
réznice pomi¢dzy uczniami styszacymi i niestyszacymi.

= Wsparcie ze strony rowiesnikow postrzegane przez wigkszo$¢ uczniéw nie-
styszacych jako pozytywne (60,21%) oznacza akceptacje ich takimi jacy sa,
ale nie zawsze wigze si¢ z checig przebywania w ich towarzystwie.

Zakonczenie

p otrzeba wypracowania solidnych podstaw teoretycznych pedagogiki specjal-
nej XXI wieku na miar¢ ponadczasowych zatozen tworczyni tej dyscypliny
naukowej — Marii Grzegorzewskiej wymaga nie tylko odwotania si¢ do ustalen
prawnych, lecz takze uczenia si¢ ludzi wspotodpowiedzialnosci za jakos¢ zycia
wlasnego 1 innych. Oznacza to ,,postrzeganie poczucia sprawstwa jako dostrze-
ganie skuteczno$ci wlasnego dziatania” (Dykcik, 2005, s. 209), czyli dazenie na
kontinuum od poznawania rozumnej niezalezno$ci, wyboréw norm i zasad po-
stepowania, do uznania dazen innych osob, wspolpracy i wspotdziatania z nimi
w zréznicowanych przestrzeniach spotecznych.
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Osoba niestyszaca — miedzy autonomia a wspdipraca w przestrzeni
spotecznej komunikacji

Abstrakt

Dla kazdego cztowieka charakterystyczna i niepowtarzalna jest przynalezno$¢ do
okreslonych przestrzeni zyciowych, ktére w zaleznosci od jej wymiaru przenikajg sig,
wspotzaleza, wspotistnieja, wykluczaja sie lub uzupetniajg. Wielo$¢ przestrzeni zycio-
wych, w ktérych funkcjonujg ludzie, od ktorych zalezg i ktoére tworza, jest niepowta-
rzalna i zréznicowana, tak jak fenomenalna jest kazda osoba.

Celem opracowania jest przedstawienie wybranych probleméw osob niestyszacych
w przestrzeni spotecznej komunikacji, gdyz poszczegdlne elementy tej przestrzeni
1 wspotzaleznoséci pomiedzy nimi maja wptyw na jako$¢ zycia cztowieka. Prezentowa-
ne ujecie wieloSci zagadnien zawgzono do proby odpowiedzi na pytanie: Jak uczniowie
niestyszacy postrzegaja swoja autonomi¢ i wsparcie w przestrzeni spotecznej szkoty?

Poszukujac odpowiedzi na pytanie, odwotam si¢ do tradycyjnych i wspotczesnych za-
ozen teoretycznych uznanych pedagogéw specjalnych, w kontekscie ustalen Konwen-
cji ONZ o Prawach Oso6b Niepetnosprawnych oraz ustawy o jezyku migowym i innych
srodkach komunikowania. Przedmiotem szczegdlnego zainteresowania jest postrze-
ganie przestrzeni psychospolecznej szkoty przez ucznidow objetych réznymi formami
edukacji (szkoty specjalnej, szkoty integracyjnej/ogdlnodostepnej) w swietle wynikow
z badan wiasnych. Subiektywny wymiar przestrzeni zyciowej, indywidualnie do§wiad-
czany przez ucznia niestyszacego, ma by¢ proba okreslenia tego, co ogolne w kwestiach
jednostkowych i tego, co indywidualne w kwestiach spotecznych, w trzech wymiarach:
autonomii, wsparcia, wymagan szkolnych.

Stowa kluczowe: surdopedagogika, osoba glucha, uczef niestyszacy, integracja, prawa
0sob niepetnosprawnych, autonomia

A deaf person — Between autonomy and cooperation in the space
of social communication

Abstract

438

For each individual, distinctive and unique is belonging to certain living spaces, which,
depending on its size intermingle, interdependence, co-exist, exclusive or complemen-
tary. The multitude of living spaces in which people work, on which they depend and
which form is unique and diverse, as each person is phenomenal.



Osoba niestyszaca — miedzy autonomia a wspdipraca w przestrzeni spotecznej komunikacji

The aim of this paper is to present selected problems of the deaf in the social space com-
munication, because the individual elements of the space and the relationships between
them have an influence on the quality of human life. The presented approach the mul-
titude of issues narrowed to try to answer the question: How do deaf people perceive
their autonomy and support in the social space?

Seeking answers to the question will refer to traditional and contemporary theoreti-
cal assumptions recognized special educators in the context of the findings of the UN
Convention on the Rights of Persons with Disabilities. Of particular interest is the per-
ception of the psychosocial school for students covered by various forms of education
(special schools, mainstream schools) in the light of the results of their own research.
Subjective dimension of living space, individually experienced by hearing-impaired
student is an attempt to determine what general issues of individual and what the indi-
vidual in social issues, in three dimensions: autonomy, support, school requirements.

Key words: surdopedagogics, deaf person, deaf student, integration, the rights of per-
sons with disabilities, autonomy
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Podmiotowo$¢ w terapii dzieci z diagnoza
ADHD

pecyfika obrazu klinicznego zespotu nadpobudliwosci psychoruchowej wraz
z zespotem deficytu uwagi powoduje, ze zdefiniowano kilka jego odmian.

Okreslenie ich, ze wzgledu na owa réznorodno$¢ zalezy od dominujacych w obra-

zie klinicznym objawow. Jak podaje Mieczystaw Radochonski (2000, 2005b), sa

nimi:

1) trudnosci ze skupieniem uwagi przez dtuzsza chwilg;

2) powtarzalno$¢ zachowan niezaleznie od miejsca;

3) pojawienie si¢ przed 5. rokiem zycia;

4) przebieg chroniczny;

5) zaklocenia wyzszych procesow poznawczych;

6) nadmierna aktywnos¢ ruchowa.

Zespot nadruchliwoscei psychoruchowej posiada dwie konotacje (Borkowska,
2006). Pierwsza z nich jest ujgcie szerokie terminu, ktore opisuje 0w jako zabu-
rzenie, ktore jest diagnozowane i opisywane jedynie na podstawie stricte okreslo-
nych behawioralnych objawow. Opis ten jest dokonywany niezaleznie od etiologii
owych objawow czy tez psychologicznych badz neuropsychologicznych mechani-
zmow. Dodatkowo jest on niezalezny od nat¢zenia objawdw na poczatku ich wy-
stapienia. Bierze si¢ zatem pod uwage jedynie wieloznaczno$¢ objawowa. Ideal-
nym przyktadem dla zrozumienia tego terminu jest klasyfikacja stworzona przez
Hanng Nartowska (1972, 1982).

Kryterium diagnostyczne odbywa si¢ na podstawie objawow, takich jak:

1) wystepowanie zwigkszonej nadpobudliwosci w obszarze poznawczym;
2) wystepowanie zwigkszonej nadpobudliwosci w obszarze motoryki;
3) wystepowanie zwigkszonej nadpobudliwosci w obszarze emocjonalnym.

Dodatkowo, Nortowska (1972, 1982) podaje, ze nadpobudliwo$¢ moze miec¢
charakter pierwotny oraz wtorny. Na pierwotny charakter skladaja si¢ czynniki
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wrodzone, ktdre bezposrednio oddziatywaja na biologie tkanek organizmu. W przy-
padku postaci wtornej méwimy o wszelkiego rodzaju urazach, m.in.: urazie czaszki
CZy znacznie powazniejszym urazie czaszkowo-mozgowym.

Waskie znaczenie rozumienia nadpobudliwosci to przede wszystkim funkcjo-
nujaca w literaturze medycznej definicja stworzona przez: Amerykanska Klasyfi-
kacje, tzw. Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD). Zgodnie z tg defi-
nicjg jest to zespol nadpobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji
uwagi. Druga klasyfikacja to Europejska Klasyfikacja, ktora definiuje owe zabu-
rzenia jako Hyperkinetic Disorder. Oznacza ona zaburzenia hiperkinetyczne badz
zespoOl hiperkinetyczny. W my$l owych definicji jest to przede wszystkim jednost-
ka nozologiczna, ktora zgodnie ze $ciste okreslonymi kryteriami charakteryzuje
si¢ nastepujacymi kryteriami diagnostycznymi:

1) etiologia jest pierwotna;

2) wystapi¢ musi przed 7. rokiem zycia;

3) pojawienie si¢ innych czynnikow nie moze mie¢ powigzania z zespotem nadpo-
budliwosci psychoruchowej badz jego pojawieniem sig;

4) objawy nalezg do dwoch grup: grupy kryterialnej uzasadniajacej diagnozg za-
burzenia oraz innych trudnosci w réznych sferach aktywnosci dziecka;

5) wystepowanie triady zaburzen: w sferze impulsywnosci, sferze zaktocen uwagi
oraz sferze motorycznej nadaktywnosci.

Aby zatem rozpoznac u dziecka ADHD, nalezy przeprowadzi¢ bardzo rzetelng
i doglebng analize. Jest to niezwykle trudne. Opiera si¢ bowiem na obserwacji
dziecka, a bazuje na wiedzy diagnosty. Diagnostyka w kierunku okreélenia czy
dziecko cierpi na ADHD powinna obejmowac¢ nastgpujace elementy: rozmowe
z samym dzieckiem, dane zebrane od rodzicow podczas rozmowy z nimi odno-
$nie do rozwoju ich dziecka, jak réwniez obecnego zachowania dziecka, infor-
macje otrzymane podczas wywiadu z nauczycielem na temat zachowania dziecka
w szkole — podczas lekcji i przerw — badz w przedszkolu, diagnoze na podstawie
badania pediatrycznego przeprowadzonego przez pediatr¢ dziecka, badanie psy-
chologiczne, dane uzyskane na podstawie oceny nasilenia problemu nadpobudli-
wosci psychoruchowej i zaburzen koncentracji uwagi oraz zachowan problemo-
wych przy pomocy skali kwestionariuszy diagnostycznych, badanie neurologiczne
oraz badanie EEG, a takze obserwacje zachowania dziecka podczas wizyty w pla-
cowce konsultacyjnej i diagnostyczne;.

Najnowsze dane epidemiologiczne (Wolanczyk i in., 1999b) wskazuja, ze na
zespol nadpobudliwosci psychoruchowej wraz z zespotem deficytu uwagi cierpia
w przewazajacej czgsci chlopey. Dziewczynek ze zdiagnozowang nadpobudliwo-
$cig psychoruchows z deficytem uwagi jest znaczaco mniej. Czestos¢ jego wyste-
powania w$rdd dzieci w wieku 7-13 lat oscyluje w granicach 3—5% w populacji.
Kolejne dane mowig, ze u niemalze 60% pacjentéw objawy utrzymuja si¢ rowniez
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w pdzniejszym okresie, czyli w dorostosci. Co wazne, jedynie 20% pacjentow jest
objetych specjalistycznym leczeniem i odpowiednio dobrang forma terapii.

Czynnikami o charakterze etiologicznym, warunkujagcymi pojawienie si¢
ADHD, sa przede wszystkim:

1) genetyczne predyspozycje;

2) wplywy Srodowiskowe o negatywnym zabarwieniu;

3) niekorzystne dziatanie alergenow;

4) uszkodzenie plodu spowodowane pojawieniem si¢ infekcji;

5) zaktocenia procesow hamowania, ktore maja $cisty zwiazek z uszkodzeniem
osrodkowego uktadu nerwowego.

Jak powinna zatem wyglada¢ praca z dzie¢mi ze zdiagnozowanym ADHD?
Planowanie jest najwazniejszym elementem. Nalezy zawsze gruntownie zapoznac
sie z diagnoza i pozna¢ dziecko, a takze opracowa¢ wstepny plan zajec.

Celem terapii dziecka ze zdiagnozowanym ADHD jest przede wszystkim
zmniejszenie nasilenia tych wszystkich objawdéw zwigzanych z nadpobudliwoscia
psychoruchowa, ktore znacznie utrudniajg funkcjonowanie w codziennym zy-
ciu. Ponadto nalezy pracowa¢ nad zmniejszeniem wystgpienia objawow zaburzen
wspotistniejacych, jak rowniez zniwelowaniem w jak najwigkszym stopniu ryzy-
ka pozniejszych powiktan, ktore moga wystapi¢ w okresie dorostym (Wolanczyk
11in., 1999b).

Od czego powinno si¢ zacza¢ terapie? Przede wszystkim od zmiany otoczenia
dziecka. W pierwszej kolejnosci nalezy dostosowac najblizsze otoczenie dziecka
do jego indywidualnych potrzeb i mozliwosci. Model pracy z dzieckiem ze zdia-
gnozowanym ADHD nie powinien by¢ przerywany ani czg¢sto modyfikowany.
Statos¢, a przede wszystkim konsekwencja, jest tu obligatoryjnym wymogiem! Po-
nadto terapia musi bazowac na zasadzie ,,tu i teraz”. W mysl owej zasady terapeuta
skupia si¢ na aktualnych deficytach i wprowadza korekte. Bazuje jednak przede
wszystkim na zasobach dziecka z ADHD.

Podstawowymi metodami przy prowadzeniu terapii sa:

1) EEG;
2) kinezjologia edukacyjna;
3) terapia Weroniki Sherborne.

Pierwsza metoda jest EEG. Jest to nowoczesne badanie komputerowe polega-
jace na ilosciowej i jakosciowej ocenie bioelektrycznej czynnosci mozgu. Metoda
ta pozwala na ustalenie harmonii czynnosci mézgowych fal na podstawie dwoch
zasad: zasady samouczenia si¢ mozgu oraz zasady bioregulacji.

Kolejna jest kinezjologia edukacyjna, ktorej tworca jest doktor Paul Denni-
son. Nawigzuje do pracy mozgu cztowieka, co jest dla niego kluczowa kwestia.
Twierdzi, ze proste ruchy maja wielki wptyw na prace mézgu. Cwiczenia ruchowe
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rozwijaja naturalng potrzebe ruchu dzieci. Stosowac je mozna w kazdym momen-
cie dnia. Zalecane sg nawet w szkole, m.in. na zaj¢ciach lekcyjnych, jako forma
srodlekeyjnej przerwy badz przed waznym sprawdzianem.

Podsumowujac, ¢wiczenia autorstwa Dennisona:

1) wspomagaja procesy uczenia sig;

2) doskonalg szkolne oraz spoteczne umiejgtnosci dziecka;

3) pozytywnie wptywaja na rozwdj nie tylko fizyczny, ale i intelektualny oraz
emocjonalny;

4) koryguja rozwojowe dysfunkcje;

5) koordynuja procesy zachodzace w umysle i ciele przywracajac rownowage psy-
chofizyczna.

Ostatnig metodg jest Metoda Dobrego Startu autorstwa Weroniki Sherborne,
opracowana w latach 40. XX wieku we Francji. Byla i jest stosowana w pla-
cowkach edukacyjnych, m.in. w: szkotach, przedszkolach czy rehabilitacyjnych
osrodkach dziecigcych dla dzieci z ré6znymi psychoruchowymi zaburzeniami.
Ma na celu przygotowanie mtodszych dzieci do nauki czytania i pisania. Ele-
mentami sktadowymi tej metody sa przede wszystkim: zajecia o charakterze
muzyczno-ruchowym, zabawy ruchowe bazujace na ¢wiczeniach, takich jak:
wystukiwanie rytmu do $piewanych piosenek, wykonywanie okreslonych wzo-
réw podczas $piewania i stuchania piosenek, jak rowniez ¢wiczen w postaci za-
baw polegajacych na rysowaniu, uktadaniu elementéw w okreslonej kolejnosci
czy grach edukacyjnych.

Metody ¢wiczeniowe wprowadzone przez Sherborne maja wptyw przede
wszystkim: na sfere¢ emocjonalng i motywacyjna, ucza aktywnego stuchania,
usprawniajg spostrzegawczos¢ 1 uczenie si¢, poprawiaja rozumienie jasnych tresci
przekazywanych przez nauczyciela czy terapeute, jak rowniez ksztalca sfere psy-
chiczng, emocjonalng oraz intelektualng dziecka; dzialajg zatem kompleksowo!

Terapia Sherborne — ruch rozwijajacy — jak sama nazwa sugeruje, a opie-
ra si¢ na ruchu. Jest to program autorski wykorzystujacy ruch, dotyk, kontakt
fizyczny, aktywny 1 prosty program glownie dla dzieci mtodszych, ale moze
by¢ stosowany do pracy z dorostymi osobami z zaburzeniami emocjonalny-
mi i rozwojowymi. Metoda ta jest znakomicie dostosowana wtasnie do dzieci,
a przede wszystkim do dzieci z wszelkimi opéznieniami rozwojowymi, a takze
z nadpobudliwoscig.

Cwiczenia maja za zadanie wspomoc rozwoj fizyczny i rozwéj osobowosci
dzieci z zaburzeniami. Doskonalg ogélne umiej¢tnosci, ucza podejmowania dzia-
tan coraz $mielej, a dzieci nabieraja silnego poczucia swojej tozsamosci. Co wazne,
staja si¢ one pewne siebie, pewne tego, czego do tej pory si¢ nauczyly. Przeszkody
traktuja jako wyzwania, ktore nalezy pokonaé. Cwiczenia Sherborne mozemy po-
dzieli¢ na cztery grupy, ktore maja za zadanie:
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® prowadzi¢ do poznania wlasnego ciata;

® pomaga¢ zdoby¢ przestrzen dookota siebie;
® pomaga¢ nawigza¢ kontakt z drugg osoba;
® uczy¢ tworczego ruchu.

Sa to proste 1 zabawne ¢wiczenia przypominajace te z lat dziecigcych. Sg nie-
zwykle pomocne, a co najwazniejsze bardzo skuteczne!

Praca z cztowiekiem wymagajacym pomocy jest niezwykle absorbujaca, dla-
tego sposob postrzegania go oraz odpowiednie podej$cie majg istotne znaczenie.
Nie mozna traktowac pacjenta, czy to dorostego, czy dziecka jak osoby niewaznej,
ktérg mozna poming¢, ignorowaé. Dotyczy to zwlaszcza dzieci, ktore z racji swego
wieku niekiedy nie sa §wiadome whasnych praw.

W dzisiejszych czasach bardzo czgsto pomijana jest kwestia dziecigcych praw.
Dziecko jest traktowane jako niewazny czlonek spoteczenstwa, ktéry nie ma nic
do powiedzenia. Dlaczego? Wychodzi si¢ bowiem z zatozenia, ze dziecko nie jest
w petni racjonalnym i §wiadomym obywatelem spotecznosci. Z tych takze wzgle-
dow ignorowanym i niepowaznie odbieranym przez dorostych.

Podmiotowe postrzeganie czlowieka oznacza zatem, ze traktujemy go jako
jednostke zdolng do poznawania siebie i otaczajacego $wiata. Jest ona w stanie
przetwarzac i integrowac posiadang oraz nowo nabytg wiedzg, co umozliwia jej
samodzielne dzialanie a przede wszystkim autonomiczne funkcjonowanie. A za-
tem kazdy cztowiek jest zdolny do stanowienia o sobie i wlasnej aktywnosci, nawet
dziecko. Nawet dziecko powinno si¢ traktowa¢ na rowni z dorostym cztowiekiem.
Prawo do podmiotowego traktowania nalezy si¢ kazdemu bez wzgledu na jego
wiek! Od chwili narodzin kazda jednostka spoleczna powinna wiedzie¢, ze jest
wyjatkowa. Powinna poczu¢ si¢ wyjatkowo. Dzieki takiemu podejsciu w pracy
z drugim cztowiekiem mozna odnie$¢ sukces!

Pedagogika Janusza Korczaka (za: Wotoszyn, 1978) nawiazuje wtasnie do pod-
miotowosci czlowieka. Jest to pedagogika ,,szacunku” w stosunku do drugiego
cztowieka, w stosunku do dzieci, ktore przeciez sa pelnowartosciowymi ludzmi.
Najistotniejsze jest podejscie oraz podmiotowe postrzeganie. Najwazniejszymi
sktadowymi w pracy z dzie¢mi sg wedtug Korczaka: zyczliwo$¢, poszanowanie
praw jednostki, serdecznos$¢, cieplo i zrozumienie. Dzigki temu kazdy bgdzie miat
swiadomos¢ swojej indywidualnosci i bedzie mogt jak najlepiej wykorzystac swoj
potencjat bazujac na swoich zasobach (chodzi tu przede wszystkim o dzieci ze
zdiagnozowanymi zaburzeniami).

Podsumowujac, zdaniem Korczaka:

1) kazde dziecko ma prawo by¢ soba, ma prawo do szacunku;
2) kazde dziecko ma prawo do popetniania btedow;
3) kazde dziecko ma prawo do posiadania wlasnego zdania;
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4) kazde dziecko ma prawo do podmiotowego traktowania przede wszystkim
W procesie terapii, ktora ma mu stuzy¢.

Wzywam o magna charta libertatis, o prawa dziecka. Moze ich jest wiecej, ja odszuka-
tem trzy zasadnicze: 1. Prawo dziecka do $mierci. 2. Prawo dziecka do dnia dzisiejszego.
3. Prawo dziecka, by byfo tym, czym jest.

[...] niespornym jest prawo [dziecka] do wypowiadania swych mysli, czynnego udziatu
w naszych o nim rozwazaniach i wyrokach. Gdy doro$niemy do szacunku i ufnosci, gdy
samo zaufa i powie, co jest jego prawem — mniej bedzie zagadek i bted6w.

(Korczak, 1992, s. 37-38)
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Podmiotowos¢ w terapii dzieci z diagnozg ADHD
Abstrakt

W artykule skoncentrowano si¢ wokot zaburzenia nadpobudliwosci psychoruchowej —
ADHD. Przedstawiono interdyscyplinarne spojrzenie na istot¢ zaburzenia, w odniesie-
niu do najnowszych koncepcji biologicznych, psychologicznych i pedagogicznych. Po-
ruszono najwazniejsze zagadnienia dotyczace etiologii, symptomatologii, jak rowniez
ksztalt terapii. Omowiono proces terapii osob z ADHD, z uwzglednieniem najwazniej-
szej zasady — podmiotowosci dziecka, w mysl zasad pedagogiki Janusza Korczaka.

Stowa kluczowe: dziecko, podmiotowos$¢, terapia, ADHD

Subjectivity in the treatment of children diagnosed with ADHD
Abstract

56

The article focuses on attention deficit hyperactivity disorder — ADHD. It presents an
interdisciplinary approach to the essence of the disorder with reference to the newest
biological, psychological and educational concepts. It also brings up the most important
issues concerning etiology, symptomatology as well as treatment. It discusses the tre-
atment of people with ADHD, taking into account the most important principle, i.e. the
child’s subjectivity — in accordance with the principles of Janusz Korczak’s pedagogy.

Key words: child, subjectivity, treatment, ADHD
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Potrzeba sprawstwa jako przejaw autonomii
dziecka z gteboka niepetnosprawnoscia
intelektualng

Wstep

autonomii rozumianej jako ,,samodzielno$¢” czy ,,niezaleznos¢” raczej nie
mowi si¢ w kontekscie rozwoju dziecka z gleboka niepelnosprawnoscia in-
telektualng'. Dzieci te z oczywistych wzgledow — przede wszystkim z powodu
poziomu i rozleglosci rozwojowych nieprawidlowos$ci — postrzegane sa zazwyczaj
jako bierne, catkowicie zalezne od otoczenia, nierokujace na jakakolwiek samo-
dzielnos$¢. W pracy z dzie¢mi z glgboka niepetnosprawnoscia intelektualng domi-

' Wypada zaznaczy¢, ze gleboka niepetnosprawnos$¢ intelektualna bardzo czesto
wspotwystepuje z innymi niepetnosprawnosciami, ktore najczesciej dotycza aparatu ru-
chowego, analizatora wzrokowego i/lub stuchowego. Ponadto zauwazana jest tendencja
do wymiennego stosowania takich poje¢ jak: niepetnosprawnos$¢ ztozona, niepelnospraw-
nos¢ sprzezona, niepetnosprawnos$¢ dodatkowa, niepetnosprawnos¢ podwojna, niepetno-
sprawnos$¢ wieloraka, niepetnosprawno$¢ kompleksowa (Komplexe Behinderung), nie-
pelnosprawnosci towarzyszace, wielorakie, niepelnosprawnosci potaczone (Kope¢, 2012).
Roznice migdzy tymi niepelnosprawnosciami w swoich publikacjach doprecyzowuje Ma-
rzenna Zaorska (2012, 2013a, 2013b, 2014). Autorka wyraznie odroéznia niepetnosprawnosé
sprzezong od ,,ztozonej”, ,,wielozakresowej” i ,,wielorakiej” i podkresla, Ze niepetnospraw-
nos¢ sprzgzona sugeruje obecnos$¢ przynajmniej dwoch (diady), trzech (triady) lub wigcej
uszkodzen organizmu ludzkiego — tetra wad, niezaleznie od liczby uszkadzajacych czyn-
nikéw. Przy czym uszkodzenia te moga w sposob szczegolny ograniczac rozwdj i funkcjo-
nowanie cztowieka. Dodaje, ze nie jest to jednak warunek konieczny. Ponadto wskazuje na
dwie istotne cechy niepetnosprawnosci sprzezonej — jej jakoSciowo odmienny charakter,
tzn. odmienny od tego powstajacego w wyniku obecnosci tylko jednego z uszkodzen two-
rzacych te niepelnosprawnos¢ oraz hipotetycznie mozliwy, ztozony, wieloraki charakter
konsekwencji uszkodzen konstruujacych sprzezong niepelnosprawnosé. Te zagadnienia
podejmuja takze Czestaw Kosakowski i Katarzyna Cwirynkato (2012), ktérzy podkreslaja,
ze klasyfikacji 0sob z niepetnosprawnoscia wielozakresowa jest wiele i s3 one zréznicowa-
ne w zaleznosci od przyjetych kryteriow podziatu.
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nuje podejscie medyczne i weigz widoczny jest niedobor humanistycznej refleksji.
Jego konsekwencja jest nadmiarowa koncentracja na usprawnianiu poszczegolnych
funkcji czy poprawie zdrowia. Oczywiscie owe kwestie powinny by¢ prioryteto-
we czy znajdowac si¢ na pierwszym planie, jednak dzialaniom tym nie moze za-
brakngé poglebionej refleksji nad podmiotowoscia dziecka w procesie terapii czy
rehabilitacji oraz jakos$cig zycia jego oraz najblizszego otoczenia. Tym bardziej,
Zze maja one niebagatelne znaczenie dla skuteczno$ci wezesnego wspomagania
rozwoju. Wspierajac dziecko, rodzice/opiekunowie w kooperacji ze specjalistami
(w tym pedagogami specjalnymi) kreuja szczegdlny, dwupodmiotowy i adekwat-
ny do jego mozliwosci 1 potrzeb rodzaj interakcji — interakcji wspierajacej. Jej
istotg jest wrazliwo$¢ na przesylane komunikaty i ukierunkowanie wiasnej ak-
tywnosci dziecka przy zabezpieczeniu poczucia bezpieczenstwa i sprawstwa (por.
Twardowski, 2012). Wzajemne dopasowanie wszystkich podmiotow tej interakcji,
bedac wynikiem wzajemnych, cyrkularnych wymian zachodzacych w czasie po-
miedzy cechami dziecka z gleboka niepetnosprawnoscig intelektualng a wiasci-
wosciami 0sob z najblizszego otoczenia, warunkuje jego rozwojowe osiggnigcia,
w tym w zakresie autonomii. Wrazliwo$¢ na sygnaty ptynace od dziecka, zauwa-
zanie jego komunikatow, zainteresowania, np. danym obiektem czy przedmiotem
stwarza warunki zaspokojenia potrzeby poznawczej 1 potrzeby sprawstwa; jest
wyrazem upodmiotowienia dziecka w procesie rehabilitacji (por. Kope¢, 2012).

Autonomia w rozwoju dziecka

utonomia wigze si¢ z takimi pojeciami jak: samodzielnos¢, samourzeczywist-
V4 nienie, emancypacja, wolno$¢, autodeterminacja, samorealizacja czy samo-
okreslenie (Obuchowska, 1996, s. 18-19). Proces rozwoju autonomii mozna ob-
serwowa¢ od urodzenia, jednak zgodnie z koncepcjg Erika Eriksona nabiera on
znaczenia okoto 2. roku zycia. W tej koncepcji w drugiej fazie rozwoju (2.-3. rok
zycia) dazenie do autonomii wysuwa si¢ na pierwszy plan (Speck, 2005). Wiaze
si¢ to z faktem, ze dziecko w tym wieku zaczyna manifestowac swojg samodziel-
nos¢, uczy sie moéwic ,,nie”, zyskuje nowe umiejetnosci motoryczne umozliwiajace
samodzielne zbieranie/gromadzenie do$wiadczen, nastepuje rozwoj odrebnosci
psychicznej. Rozwdj autonomii jest zazwyczaj bezposrednio wigzany z rozwojem
wlasnego ,,Ja” — czyli wyodrebniania i scalania wtasnej struktury poprzez inte-
rakcje ze srodowiskiem (tamze, s. 154). W procesie tym wyrdznia si¢ okreslone
stadia, a jego poczatki mozna obserwowac od pierwszych miesigcy zycia, kiedy
to dziecko tworzy wewnetrzy model przywigzania i ksztattuje swoj indywidual-
ny temperament oraz rozwija si¢ wewnetrzny model jego ,,Ja” (Bee, Boyd, 2008,
Brzezinska, 2005; Kielar-Turska, Biatecka-Pikul, 2004; Pilecka, 2009). ,,Ja” stano-
wi glowny punkt zainteresowania w teoriach i badaniach w wielu subdyscyplinach
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psychologicznych i jako zlozona i dynamiczna struktura poznawcza zajmuje cen-
tralne miejsce w osobowosci (Suszek, 2007). Na wiek niemowlgcy 1 poniemowlgcy
przypada okres ksztaltowania si¢ odrebnosci percepcyjnej dziecka, dziecko wow-
czas odkrywa, ze jest oddzielone od innych i trwa w przestrzeni i czasie. Wyrdznia
sie kilka rodzajéow wewnetrznego ,,Ja” (Bee, Boyd, 2008) —,,Ja” subiektywne, ,,Ja”
emocjonalne, ,,Ja” kategorialne oraz ,,Ja” obiektywne. ,,Ja” subiektywne sprowa-
dza si¢ do stwierdzenia wlasnej egzystencji oraz oddzielenia siebie od wszystkiego
innego. Wraz z wyodrebnieniem ,,Ja” kategorialnego dziecko zaczyna okresla¢
siebie na podstawie roznych kategorii. Z kolei rozwoj ,,Ja” obiektywnego taczony
jest zmomentem, w ktorym dziecko zaczyna rozpoznawac swoje odbicie w lustrze
— czyli z rozwinigciem samoswiadomosci. Kiedy rozwija si¢ samo$wiadomosc,
dziecko zaczyna nazywac siebie wlasnym imieniem, a pod koniec drugiego roku
zycia klasyfikuje siebie jako chtopca lub dziewczynke. W tym czasie rozpoznaje
tez, ze zalicza si¢ do kategorii ,,dzieci”, mowi o sobie, uzywajac okreslen ,,dobry”,
,»Zty” — stwarza wewnetrzny model wlasnego ,,Ja” (Bee, Boyd, 2008). Najpierw
dowiaduje sig, ze jest odregbnym istnieniem i ma wptyw na rzeczywisto$¢. Potem
zaczyna rozumiec, ze jest takze przedmiotem w $wiecie 1 ma pewne cechy, takie
jak wiek 1 ptec. ,,Ja” emocjonalne rozwija si¢ poprzez rozrdznianie i rozumienie
emocji innych oraz doskonalenie zestawu wlasnych wyrazen emocji (tamze). Jed-
nakze warunkiem rozpoczegcia procesu rozwoju ,,Ja”, czyli procesu zdobywania
wiedzy 1 tworzenia znaczen, jest zauwazenie ,,Ja” przez innych. Bez uwagi i zain-
teresowania innego rozwdj ten nie bedzie mozliwy. Do podstawowych potrzeb, be-
dacych wyznacznikami rozwoju ,,Ja” zalicza si¢: pragnienie przynalezno$ci oraz
pragnienie niezaleznos$ci (Speck, 2005, s. 158). Pojecie wtasnego ,,Ja” odnosi si¢ do
podstawowego doswiadczenia dostgpnego cztowiekowi, jakim jest bycie soba, spo-
strzeganie oraz rozumienie siebie i konstruowanie obrazu $wiata (Pilecka, 2009).

Dziecko z gteboka niepetnosprawnoscig intelektualna
na drodze do rozwoju poczucia odrebnosci

O rozwoju autonomii dziecka decydujg te same grupy czynnikow, ktore wy-
znaczaja przebieg jego rozwoju rowniez w innych sferach, tzn. biologiczne
i ekologiczne (Pilecka, Pilecki, 1996). Jedne i drugie moga ogranicza¢ lub utatwiaé
rozw6j. W przypadku dziecka z powaznymi utrudnieniami w rozwoju warunki
biologiczne, czyli anatomiczne i fizjologiczne cechy jego organizmu, a przede
wszystkim strukturalne i funkcjonalne cechy jego systemu nerwowego tworza
kontekst ograniczajacy (tamze). Ograniczone mozliwo$ci motoryczne 1 poznaw-
cze — brak lub ograniczone umiej¢tnosci w zakresie samodzielnego poruszania
si¢, manipulowania przedmiotami czy komunikowania si¢, dodatkowo nierzadko
wspotwystepujace zaburzenia w funkcjonowaniu stuchu lub wzroku idg zazwyczaj
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w parze z postawami najblizszego otoczenia wyrazajacymi nieustanny lek o zdro-
wie i zycie dziecka, skupianie si¢ na czynnosciach opiekunczych, pielggnacyjnych
i rehabilitacyjnych, zapewnieniu odpowiedniego leczenia, zaopatrzeniu w sprzgt
rehabilitacyjny. Nierzadko w tej walce o poprawe stanu zdrowia dziecka nie do-
strzega si¢ przejawow jego aktywnosci czy woli. A budzaca si¢ aktywnos¢ to, jak
trafnie zauwaza Irena Obuchowska (1996), budzaca si¢ autonomia.

Autonomia moze by¢ rozpatrywana na réznych poziomach funkcjonowania,
od najprostszych czynnosci do ztozonych postaw okreslanych jako autonomia oso-
bowosci. W kazdym przypadku nalezy autonomi¢ rozumie¢ jako potrzebe roz-
wojowa, immanentng cztowiekowi, przejawiajacg si¢ w réozny sposob, w réznych
okresach zycia i powigzang z innymi potrzebami, w tym u dzieci przede wszyst-
kim z potrzebg bezpieczenstwa (tamze). U duzej grupy dzieci ze zdiagnozowang
gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng mozna zaobserwowaé przejawy wia-
snej woli, samoswiadomosci i potrzebe wptywu na bieg wydarzen. Niezaleznie od
glebokosci czy rozleglosci niepetnosprawnosci, dziecko jest nie tylko wypadkowa
wrodzonych zadatkéw 1 wptywow srodowiska, ale jest tez SOBA, doswiadcza sie-
bie jako ludzka istotg. Aby to doswiadczenie wzmocni¢ i wzbogaci¢, potrzebne
jest wychowanie, w ktorym dziecku umozliwia si¢ do§wiadczanie wlasnej spraw-
czosci, w granicach wyznaczanych przez jego mozliwosci, a nie przekonania ro-
dzicéw 1 opiekunow. Opisane przez Anne Brzezinska (2005) czynniki sprzyjajace
ksztaltowaniu si¢ poczucia wtasnej odrebnosci u dzieci mozna odnie$¢ rowniez do
dzieci z glgboka niepetnosprawnoscia intelektualng.

Jak zauwaza Obuchowska (1996, s. 22) — nieraz z bezmyslnosci, a czesciej
z przyzwyczajenia i pospiechu ograniczamy to, co i tak jest juz ograniczone.
Podobnie i bardzo obrazowo te kwesti¢ ujmuje Matgorzata Koscielska (1995),
wskazujac na uposledzanie tego, co juz jest uposledzone. Warto wigc w kontakcie
z dzieckiem z powaznymi deficytami rozwojowymi zauwazy¢ nie tylko jego pro-
blemy i ograniczenia, ale przede wszystkim jego odrebno$¢ jako osoby i umozliwi¢
mu doswiadczanie siebie i $wiata, w tak szerokim zakresie, jak to tylko mozliwe.
Le¢k zwigzany ze stanem dziecka, wysoce obcigzajace dla rodzicéw i pedagogow
doswiadczanie jego glebokiej niepetnosprawnosci — wzroku, stuchu, motoryki
i funkcjonowania poznawczego skutkujace trudnosciami w komunikowaniu si¢
moga czyni¢ je dla nich ,,zamknigtym w swoim ciele”. Owo ,,zamknigcie” moze
uruchamiaé proces ,,zamykania we wlasnym ciele” partnerow interakcji, przy
czym jego negatywnych skutkow doswiadczac¢ bedzie przede wszystkim dziecko?.

2 Owe kwestie w sposob bardzo wnikliwy, z odwotaniem do wynikéw badan wta-
snych, prezentuje Danuta Kope¢ w swojej najnowszej monografii Rzeczywistos¢ (nie)edu-
kacyjna osoby z glebokq niepetnosprawnosciq intelektualng (2012). Autorka pokazuje
taka sytuacje, jako bardzo trudng dla pedagoga-nauczyciela i charakteryzuje dwa me-
chanizmy radzenia sobie z nia, jak tez ich konsekwencje dla dziecka/osoby z gleboka
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Tabela 1. Czynniki sprzyjajgce ksztattowaniu sie poczucia wtasnej odrebnosci

Czynniki

Swiadomosé
statosci przed-
miotéw

Swiadomosé
wiasnego ciata

Doswiadcza-
nie wtasnego
sprawstwa

Poczucie wia-
SNoScCi

Sprzyjajace zachowania
(w odniesieniu do dziecka
petnosprawnego)

manipulowanie przedmiotami i od-
krywanie ich wtasciwosci;
zabawy w poszukiwanie ukrytych
przedmiotéw;

zabawy typu ,a ku ku”.

swoboda ruchow,
wiasnego ciata;
nazywanie poszczegoélnych cze-
$ci ciata przez opiekuna przy oka-
zZji zabaw lub czynnosci pielegna-
cyjnych;

pytania: gdzie masz nosek?

poznawanie

samodzielne korzystanie z przed-
miotéw codziennego uzytku;
zwracanie uwagi dziecka na kon-
sekwencje jego dziatan;
zachecanie do podejmowania de-
cyzji.

posiadanie przez dziecko wiasne-
go terytorium w domu;
nierozporzgdzanie rzeczami dziec-
ka bez jego zgody;

uczenie poszanowania dla czyjejs
wihasnosci;

uczenie odpowiedzialnosci za
swoje rzeczy;

uczenie dzielenia sie z innymi.

Zr6dto: Brzezifiska, 2005, s. 103.

Sprzyjajgce zachowania
(w odniesieniu do dziecka
z gteboka niepetnosprawnoscig
intelektualng)

organizowanie okazji do wielo-
zmystowego poznawania rzeczy-
wistosci;

zachecanie do siggania, chwytania
i manipulowania przedmiotami;
zabawy w poszukiwanie ukrytych
przedmiotow;

zabawy typu ,a ku ku”;
prowadzenie rgk dziecka w zaba-
wach manipulacyjnych.

stymulacja polisensoryczna;
zachecanie oraz zapewnienie wa-
runkow do aktywnosci wiasnej;
prowadzenie zabaw z ciatem
dziecka (np. Programy Aktywno-
$ci M. i Ch. Knilléw);

zabawy paluszkowe, masazyki;
zabawy ksztattujgce orientacje
w schemacie ciata.

stwarzanie okazji do doswiad-
czania przez dziecko siebie jako
sprawcy (wiaczenie do codzien-
nych aktywnosci zabaw przyczy-
nowo-skutkowych);

stawianie dziecka w sytuacji wy-
boru (np. zabawki);

rozwijanie kompetencji komunika-
cyjnych (np. poprzez wprowadze-
nie komunikacji alternatywnej lub
wspomagajace;).

posiadanie przez dziecko wtasne-
go terytorium w domu (miejsce
do spania, zorganizowana prze-
strzen do aktywnosci w ciggu
dnia);

posiadanie przez dziecko odreb-
nych przedmiotéw codziennego
uzytku.
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Rozwoj komunikacji intencjonalnej jako sposéb na wyrazanie
wilasnej woli

rozwoju autonomii dziecka z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng
kluczowa rolg odgrywac beda umiejetnosci komunikacyjne. Jesli bowiem
niepetnosprawnos¢ ruchowa utrudnia, czy wrecz uniemozliwia, samodzielne eks-
plorowanie srodowiska i powoduje catkowita zaleznos¢ od rodzicow/opiekunow,
jedynym sposobem wptywu na bieg wydarzen bedzie dla dziecka z ta niepeino-
sprawno$cig komunikacja. Mozliwosci komunikacyjne dzieci, u ktérych zdiagno-
zowano najpowazniejsze uszkodzenia w obrgbie osrodkowego uktadu nerwowego,
sa bardzo zréznicowane, tak jak i same mozliwosci poznawcze posrod tej grupy
dzieci. Jak pisze Maria Piszczek (1996, s. 74), warunkiem uczestniczenia dziecka
w komunikacji jest zdolno$¢ wprowadzania zmiany we wlasnym stanie. Stan staty
1 niezréznicowany nie moze by¢ zrodtem sygnatow. Niestety, nie wszystkie dzieci
z gleboka niepetnosprawnoscia intelektualna naucza si¢ Swiadomie komunikowac.
Wtedy opiekunowie poprzez jgzyk ciala i emocje bedg starali si¢ odczytywac po-
trzeby dziecka i na nie adekwatnie odpowiadac. Jednak u wielu dzieci z tej grupy
przy blizszym kontakcie mozna zauwazy¢ przejawy intencjonalnos$ci, ktore wta-
sciwie odczytywane mogg w istotny sposob poprawic jakos¢ zycia dziecka oraz
jego relacje z rodzicami i opiekunami. Dla niektorych dzieci szczytem mozliwo-
sci bedzie kilka celowych gestow czy zachowan uzywanych w celu zakomuniko-
wania podstawowych potrzeb. Jednak u innych dzigki dtugotrwatemu treningowi
poszerzy si¢ zestaw uzywanych sygnatéw i beda one stosowane coraz bardziej
swiadomie, a nadawane komunikaty beda obejmowaly nie tylko te podstawowe,

niepetnosprawnoscig intelektualng. Pierwszy z nich wiaze z rzutowaniem przez nauczy-
ciela jego wlasnych stanow emocjonalnych, motywow zachowania, oczekiwan na dziecko,
ktére tym samym staje si¢ ekranem, na ktory rzutuje siebie — swoje ,,uwi¢zione” przez
dziecko wymiary funkcjonowania i nierzadko stosunek do niego. Przy czym dziecko do-
skonale nadaje si¢ do roli ekranu, z powodu bowiem swoich licznych niepetnosprawnosci
przejawiajacych sie w trudno$ciach komunikowania si¢ znosi nadanag role i nie jest w stanie
przeciwstawic si¢ jej. Jakie sg zatem konsekwencje wypetniania roli ekranu? Autorka pod-
kresla, ze przede wszystkim uprzedmiotowienie dziecka, ktore skutkuje unicestwianiem
jego osobowego Ja, jak tez brak rzeczywistej relacji z nauczycielem, ktory de facto spotyka
si¢ z samym sobg, ze swoimi 0 nim wyobrazeniach. Natomiast drugi mechanizm polega
na przypinaniu dziecku okreslonej, nie bedacej jego wiasna, tozsamosci. Taka ,,przypicta
tozsamos$¢” staje si¢ niejako ,,narzedziem” utatwiajagcym kontakt, bo daje nauczycielowi
informacj¢ z jaka osoba pracuje. Jej konsekwencje sa podobne do tych wczesniej wska-
zanych, a ponadto niemozliwe jest przeprowadzenie adekwatnej diagnozy funkcjonalnej
i opracowanie dla dziecka indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego (IPET-
-u). Diagnoza i IPET odnoszg si¢ bowiem do ,,mentalnego konstruktu” ich tworcy — na-
uczyciela, a wiec do kogos, kto nie istnieje (Kopec¢, 2012).
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biologiczne potrzeby i emocje. U dzieci tych mozna podejmowac proby wprowa-
dzania, cho¢by w bardzo ograniczonym zakresie, form komunikacji alternatywnej
1 wspomagajacej, jak np. kalendarz konkretow, proste piktogramy, gesty stowni-
ka Makaton. Kolejnym bardzo waznym zadaniem bg¢dzie wowczas ksztaltowanie
umieje¢tnosci sygnalizowania przez dziecko wlasnej woli i dokonywania wyborow.
Sposob wyrazania ,tak” i ,,nie” moze przybiera¢ najrozniejsze formy, w zalez-
nosci od mozliwos$ci dziecka. Istotne jest jednak bardzo czgste stawianie dziecka
w sytuacji wyboru, aby umiato wyrazi¢ zgode lub sprzeciw za pomocg umownego
gestu, znaku lub symbolu. Dzieki temu dziecko bedzie miato poczucie sprawczosci
i realne mozliwos$ci decydowania oraz wywierania wptywu na swoje zycie, ktore —
mimo ze tak bardzo ograniczone — bgda miaty istotny wplyw na jego jakos¢.

Bez wzglgdu na to, jakie mozliwosci poznawcze i komunikacyjne posiada
dziecko, wazne jest, aby jego inicjatywy, nawet te najmniejsze, bylty przez rodzi-
cow 1 opiekundow zauwazane (Miosga, 2006, s. 17). Stata zasada odpowiadania
dziecku na jego sygnaty rozwinie w nim nawyk porozumiewania si¢. Brak reakcji
ze strony otoczenia na jakikolwiek ptynacy od niego sygnatl moze wygasi¢ po-
trzebe komunikacji (Plaszewska, 2003, s. 178). Moze rowniez zawezi¢ repertuar
zachowan komunikacyjnych do tych najbardziej skutecznych, tj. krzyku, ptaczu,
agresji lub autoagresji czy innych zachowan trudnych 1 nietypowych. Tego typu
zachowania zawsze zwrocg uwagg osoby dorosltej i zmuszg ja do interwencji. In-
terwencja ta zaklada zazwyczaj bliski, a wigc nagradzajacy kontakt z dzieckiem
— przytulanie, pocieszanie, glaskanie, kotysanie, uspokajanie.

Wrazliwe odpowiadanie przez rodzicOw na zachowania dziecka?, to dostrze-
ganie najbardziej subtelnych sygnatow i komunikatéw ptynacych z jego strony
1 wlasciwe — adekwatne i szybkie reagowanie na nie. Przy czym owo odpowia-
danie powinno dotyczy¢ rzeczywistych zachowan i potrzeb dziecka, a nie wy-
obrazen rodzicéw o tym, jakie one s3. Dlatego trafne dopasowanie oddziatywan

3 Ten aspekt interakcji rodzice-dziecko okre$lany jest, jak podaje Andrzej Twardow-
ski (2012), terminem ,,responsywno$¢” (responsiveness), jednak w ocenie autora za bar-
dziej odpowiednie czy wlasciwe uzna¢ nalezy okreslenie ,,wrazliwe odpowiadanie”, a nie
tylko reagowanie, aby podkresli¢, ze zachowanie rodzica nie jest prosta reakcja na obser-
wowane zachowanie dziecka, lecz odpowiedzig zgodng z zidentyfikowang intencja tego
zachowania. Wrazliwe odpowiadanie, jak zaznacza Twardowski, jest pewnym kontinuum,
zatem na jego jednym koncu znajduje si¢ rodzic wrazliwy w optymalnym stopniu — percy-
pujacy $wiat z punktu widzenia dziecka, natomiast na koncu drugim jest rodzic nieumie-
jacy spojrze¢ na rzeczywisto$¢ z perspektywy dziecka, nierozumiejacy jego komunika-
tow, odpowiadajacy na nie przede wszystkim zgodnie z wltasnymi potrzebami, nierzadko
przytlaczajacy nadmierng liczbg informacji albo udzielajacy informacji zbyt tatwych badz
zbyt trudnych, takze nadmiernie kontrolujacy (wysoka, ograniczajaca kontrola), co utrud-
nia dziecku wyprébowywanie wtasnych mozliwosci, w tym mozliwosci komunikacyjnych
(Twardowski, 2012, s. 239).
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do rzeczywistych mozliwo$ci, ograniczen czy oczekiwan dziecka z niepetno-
sprawnoscig stanowi szczeg6lng cechg interakcji wspomagajacej jego rozwoj.
Dostosowujac czas, rodzaj i intensywno$¢ stymulacji do psychofizycznego stanu
dziecka, rodzice powinni kontrolowa¢, czy odpowiada ona jego mozliwosci jej
asymilowania. Jej nadmiarowos¢, jak i niedobor w konsekwencji utrudniajg badz
ograniczaja gotowos$¢ komunikacyjng dziecka oraz zsynchronizowanie oddzia-
tywan opiekunéw z jego aktualnym zachowaniem. Dostrojenie reakcji, a wigc
odpowiadanie na sygnaly i komunikaty dziecka zaspokaja zaréwno jego aktual-
ne potrzeby, jak i zapewnia wigkszy komfort emocjonalny, bezpieczenstwo oraz
wyzszy poziom kompetencji w przysztosci. Jezeli rodzice odpowiadaja szybko
i adekwatnie, dziecko ma okazje dos§wiadcza¢, ze swym zachowaniem moze
wplywac na otoczenie i w ten sposob nabywac poczucie sprawstwa (Twardow-
ski, 2012).

Studium przypadku
Charakterystyka dziecka

Chlopiec (lat cztery) od wrzesnia 2012 roku jest objety opieka w systemie pobytu
dziennego w grupie dla dzieci w wieku przedszkolnym. Z dokumentéw wynika,
ze urodzit si¢ o czasie z waga 3200 g, z cigzy I, podtrzymywanej. W skali Ap-
gar uzyskatl 10/10 punktéw. U chtopca zdiagnozowano posocznicg gronkowcowa,
nabyte torbiele okotokomorowe, wade rozwojowa mézgu (zaburzenia bruzd i mi-
gracji neuronalnej), niewielkiego stopnia wodoglowie niewymagajace interwencji
neurochirurgicznej, mézgowe porazenie dziecigce oraz wadg wzroku.

Diagnoza funkcjonalna

Mozliwosci rozwojowe dziecka mierzone standaryzowanymi narzedziami (Skala
Brunet-Lezine) mieszcza si¢ w granicach glgbokiego opdznienia rozwoju psycho-
ruchowego. Dodatkowym problemem jest mézgowe porazenie dziecigce pod po-
stacig niedowtadu spastycznego czterokonczynowego oraz niedowidzenie. Chto-
piec zazwyczaj chetnie nawigzuje kontakt z terapeutami, potrafi jednoznacznie
pokaza¢, kiedy mu si¢ co$ nie podoba. Ponadto u dziecka obserwuje si¢ duza po-
budliwos¢, labilnos¢ emocjonalna, lgkliwo$¢ oraz wysoki poziom stresu. W co-
dziennym funkcjonowaniu uzywa przede wszystkim zmystu stuchu oraz w ogra-
niczonym zakresie wzroku. Wszelkie sytuacje nieznane lub mato komfortowe
budzg silny sprzeciw. Potrafi samodzielnie, uzywajac nieprawidtowych wzorcow
ruchowych, przewrdci¢ si¢ z brzucha na plecy. Rozpoznaje osoby bliskie i zna-
ne, na kontakt z matka reaguje usmiechem. Stara si¢ sigga¢ w kierunku okre-
slonych bodzcow wzrokowo-dzwigkowych, robi to swiadomie w celu wywotania
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okreslonego efektu (np. uruchomienie zabawki dzwigkowej). Na chwile utrzymu-
je zabawke wlozong do dtoni. Wykazuje zrozumienie okreslonych sytuacji dnia
codziennego. Duzo radosci sprawiaja mu proste zabawy przyczynowo-skutkowe
oraz wszelkie aktywnosci, ktore daja mu poczucie sprawstwa. Che¢tnie wokalizuje,
wchodzi w relacje naprzemienne. W wokalizie dominujg samogtoski ,,a”, ,,e”, ,,u”,
0", czasem wokaliza zdaje si¢ odpowiada¢ funkcjonalnie dzwickom ,tak” i ,,nie”
— jest to jednak niejednoznaczne diagnostycznie. Mozliwo$ci rozumienia mowy
w istotny sposob przewyzszaja poziom rozwoju motorycznego chtopca, ogranicza-

ny bardzo silng spastyka.

Opis pojawiajgcych sie trudnosci

Najwigksza trudnosciag w pracy z dzieckiem jest bardzo intensywny, nasilony
krzyk. Krzyk ten jest gtowna metoda komunikacji we wszystkich sytuacjach,
zarowno w domu, jak i podczas zajg¢ przedszkolnych. Dziecko moze krzyczeé
nieprzerwanie przez kilka godzin. Krzyk ten w pierwszych miesigcach pobytu
chtopca w przedszkolu ulegat wyciszeniu sporadycznie i tylko w bezposrednim
kontakcie z terapeuta (w trakcie zabaw jeden na jeden lub w wyniku kontaktu fi-
zycznego). W istotny sposob zachowanie to utrudniato prace z dzieckiem, powodo-
wato duzy dyskomfort dziecka, matki czy pracujacych z nim terapeutow. Zauwa-
zono, ze czgsto przyczyng krzyku jest frustracja, wynikajaca z braku mozliwosci
skutecznego komunikowania si¢, w zwigzku z czym wprowadzono systematyczng
prace z chlopcem ukierunkowang na rozwoj umiejetnosci komunikacyjnych. Pod-
jete dziatania obejmowaty m.in.:

® diagnoze¢ gestow i1 dzwigkow ,,znaczacych” w komunikacji;

® ¢wiczenie celowego siggania w kierunku okreslonych bodzcow/obiektow;

= wykorzystanie siggania w celu wprowadzenia chtopca do umiejetnosci do-
konywania wyboru;

® czeste stawianie chlopca w sytuacji wyboru (wybieranie zabawki, aktywno-
$ci, jedzenia, ubran, pozycji itp.);

® wprowadzenie umownych znakow w celu komunikowania ,tak” i ,,nie”
(czarno-biaty piktogram ,,tak” na zielonym tle oraz czarno-bialy piktogram
,»hie”’ na czerwonym tle, w takim powigkszeniu, aby chtopiec miat szanse je
zobaczy¢, rozpozna¢ oraz wskazac reka).

Opis efektéw podjetych dzialan ksztaftujacych autonomie dziecka

W wyniku podjetych dzialan zauwazono istotng poprawe w funkcjonowaniu
dziecka. Nie udato si¢ catkowicie wyeliminowa¢ krzyku z zachowania. Udato si¢
w istotny sposob ograniczy¢ krzyk na rzecz innych metod komunikacji. Chlopiec
potrafi skutecznie dokona¢ wyboru, dos¢ konsekwentnie uzywa symboli ,tak”
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1,,nie”, przez co ma mozliwo$¢ zasygnalizowania swoich potrzeb i swojej woli
oraz ma poczucie wptywu na bieg wydarzen. Poprawa umiejetnosci komunika-
cyjnych pozwolita chtopcu na podkreslenie swojej odrebnosci, data mozliwosci
sygnalizowania swojej woli w sposob spotecznie akceptowany w takim zakresie,
na jaki pozwala jego rozwoj.

Refleksje koricowe

ie ulega watpliwosci, ze kazde dziecko, nawet ze sprzgzong czy rozlegta
N niepelnosprawnos$cia, w jakims stopniu reaguje na naszg obecnos¢ (Kielin,
2009) i w jaki$ sposob doswiadcza $wiata oraz swojej w nim obecnosci. Jest spra-
wa zrozumiala, ze dzieci majgce pewne ograniczenia i wynikajace z nich trudno-
$ci w rozwoju sg bardziej zalezne od swego otoczenia zard6wno obiektywnie, jak
i ze wzgledu na zwigkszong potrzebg bezpieczenstwa. Jest rowniez zrozumiate,
ze moga by¢ otoczone troska petng Igku, ttumiacg ich dgzenia do autonomii (Obu-
chowska, 1996, s. 20). Proces upodmiotowienia i rozwoju autonomii tych dzie-
ci moze przebiegaé¢ tylko w atmosferze poszanowania ich potrzeb i mozliwosci.
Systematyczne i konsekwentne organizowanie i poszerzanie indywiduanych do-
$wiadczen zwigzanych zaréwno z incydentalnymi aktami wyborow, jak i z nego-
cjowaniem poszczegolnych rozstrzygnie¢ moze stanowi¢ jedng z drég rozwijania
autonomii i poczucia podmiotowos$ci, rowniez u dzieci ze sprzgzong niepeino-
sprawnoscig (Czerepaniak-Walczak, 1996, s. 77), bo przeciez, jak podkresla Obu-
chowska (1996), autonomia, zr6znicowana co do poziomu 1 zakresu jest dostepna
kazdemu cztowiekowi.

Ztozono$¢ potrzeb dzieci z gigboka niepetnosprawnos¢ia intelektualng i ich
rodzicow/opiekundow obliguje do ich wspierania, ktore powinno by¢ wielowy-
miarowe — psychoemocjonalne, opiekunczo-wychowawcze, rehabilitacyjne i jesli
to konieczne takze socjalno-ustugowe (por. Maciarz, 1993). Owo wsparcie, jak
stusznie podkresla Beata Antoszewska (2012), powinno przede wszystkim pty-
na¢ z integracji pomocowych dzialan i rozwigzan instytucji podlegtych wielu re-
sortom (zdrowia, opieki spotecznej, edukacji), a wigc mie¢ charakter systemowy
— wieloprofilowy i skoordynowany. W przypadku stabej synchronizacji wskaza-
nych dzialan moga by¢ one uzupelniane, lecz nie zastgpowane pomoca organiza-
cji pozarzadowych, stowarzyszen czy fundacji. Zarébwno wsparcie formalne, jak
i nieformalne utatwia i przyspiesza proces adaptacji rodzicow/opiekundw (i innych
cztonkow rodziny) do nowej, trudnej sytuacji zwigzanej z wychowaniem i reha-
bilitacjg dziecka z glgbokg niepelnosprawnoscia intelektualng. Wzmacnia takze
ich rodzicielskie kompetencje w zaspokajaniu jego potrzeb, nie wytaczajac tych
zwigzanych z autonomig i poczuciem sprawstwa.
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Potrzeba sprawstwa jako przejaw autonomii dziecka z gleboka
niepetnosprawnoscig intelektualng

Abstrakt

O autonomii rozumianej jako ,,samodzielno$¢” czy ,,niezalezno$¢” raczej nie mowi si¢
w kontek$cie rozwoju dziecka z glebokg niepetnosprawnoscia intelektualng. Dzieci
te z oczywistych wzgledéw postrzegane sg jako bierne, catkowicie zalezne od oto-
czenia, nierokujace na jakakolwiek samodzielno$¢. Tymczasem u duzej grupy dzieci
ze zdiagnozowang gleboka niepetnosprawnoscia intelektualng mozna zaobserwowac
przejawy wiasnej woli, samoswiadomosci i potrzebe wplywu na bieg wydarzen. Kaz-
de dziecko, niezaleznie od glgbokosci czy rozlegtosci niepelnosprawnosci doswiadcza
siebie jako ludzka istote, a jak podkresla Irena Obuchowska (1996) autonomia, zrézni-
cowana co do poziomu i zakresu jest dostepna kazdemu cztowiekowi.

Stowa kluczowe: gleboka niepetnosprawnos¢ intelektualna, niepetnosprawnosé sprzg-
Zona, autonomia, wsparcie

The need for agency as an expression of autonomy in children with
profound intellectual disabilities

Abstract

The autonomy understood as ,,independence” or “self-reliance” is rarely used in the
context of the development of a child with profound intellectual disability. These chil-
dren, for obvious reasons, are seen as passive, completely dependent on the surround-
ings, not able to achive any self-reliance. Meanwhile, in a large group of children with
the diagnosed profound intellectual disability, it can be seen manifestations of their
own free will, self-awareness and the need to influence the course of events. Every
child, regardless of the depth and the scale of disability experiences itself as a human
being, and as stressed by Irena Obuchowska (1996), the autonomy varied to the level
and scope is available for every person.

Key words: profound intellectual disability, multiple disability, autonomy, support
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niezalezny badacz

Dziatalno$¢ tworcza os6b z dysfunkcja wzroku
wyrazem dazenia jednostki do autonomii
i integracji ze spoteczefistwem

Zmyst wzroku - jego rola i znaczenie w zyciu cztowieka

W

zrok jest zmystem, ktory dostarcza cztowiekowi okoto 80% informacji
o0 otaczajacym go swiecie oraz wszelkich zjawiskach, jakie w nim zachodza

(Ossowski, 1982, s. 28; Paplinska, 2008, s. 15; Walkiewicz-Krutak, 2009, s. 14).
Stanowi pewnego rodzaju forme przyjmowania wrazehn oraz reagowania na nie
w $cisle okreslony sposob.

Szczegodlna rola wzroku nie ogranicza si¢ jedynie do zdobywania wiedzy oraz
doswiadczen. Ma on rowniez duze znaczenie w szeroko rozumianym funkcjono-
waniu cztowieka. Do obszaréw $cisle z nim zwigzanych zaliczy¢ mozna m.in.:

poznawanie otaczajacej rzeczywistosci,

nabywanie r6znego rodzaju doswiadczen;

gromadzenie wiedzy;

wyrazanie emocji;

okazywanie uczug;

aktywne uczestnictwo w spoleczenstwie;

przemieszczanie si¢ Z miejsca na miejsce;

poruszanie sie;

orientacj¢ w matej 1 duzej przestrzeni;

wykonywanie czynnosci zwigzanych z samoobstuga;
samodzielnos¢;

aktywno$¢ zawodowa (opracowanie wiasne na podstawie: Doroszewska,
1981, s. 156; Majewski, 1985, s. 9-17; Majewski, 2002, s. 15-16).

Nie bez znaczenia pozostaje takze to, ze brak wzroku lub zaburzenia w jego
funkcjonowaniu w znacznym stopniu przyczyniaja si¢ do zaktocen roéznego ro-
dzaju procesow, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do utrudnien w ksztattowa-
niu si¢ umiejetnosci potrzebnych do prawidlowego rozwoju (Jutrzyna, 2007, s. 7).
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Wszelkie nieprawidtowosci dotyczace zmystu wzroku rzutujg na wiele sfer ludz-
kiego zycia, co niesie za sobg szereg roznego rodzaju skutkéw. Do gtéwnych i naj-
istotniejszych nastgpstw niepetnosprawnos$ci wzrokowej mozna zaliczyc¢:

® zmniejszenie poczucia samodzielnosci i niezaleznosci;

® pojawienie si¢ kompleksow, poczucia nizszosci i zahamowan;

® utrudnienie pelnego i aktywnego uczestnictwa w zyciu kulturalnym oraz
spotecznym;

® ograniczenie badz catkowity brak mozliwo$ci odbioru wrazen wizualnych;

® zmniejszenie stopnia aktywnosci zawodowej, a takze mozliwo$ci rozwoju
osobowosci (Sgkowska, 1987, s. 58—64).

Wielu autoréw podkresla, ze niepetnosprawnos¢ wzrokowa w znacznym stop-
niu przyczynia si¢ do zaburzenia w funkcjonowaniu ré6znego rodzaju sfer. Matgo-
rzata Paplinska (2008, s. 13—18) wymienia wsrod nich:

komunikacje;

aktywnos¢ zawodowa;

czynnosci zycia codziennego (w tym prowadzenie gospodarstwa domowego);
orientacj¢ w matej 1 duzej przestrzenti;

bezpieczne oraz samodzielne poruszanie sig;

poznawanie rzeczywistosci oraz wszelkich zjawisk w niej zachodzacych;
rozumienie pojec;

wyrazanie emocji;

okazywanie uczug,

pelne i w miarg aktywne uczestnictwo w zyciu spotecznym i kulturalnym.

Warto w tym miejscu doda¢, ze negatywne konsekwencje moga pojawic sie
réwniez w odniesieniu do poczucia autonomii samej jednostki. Osoby z nie-
petnosprawnoscig wzrokowa w wielu sytuacjach zycia codziennego potrzebuja
wsparcia, pomocy i rady. W niektorych przypadkach moze to prowadzi¢ do
frustracji czy poczucia nizszosci. Dodatkowo moze doprowadzi¢ do utrwale-
nia si¢ w spoteczenstwie stereotypu osoby z dysfunkcja wzroku, ktéra zazwy-
czaj postrzegana jest gtdéwnie jako niesamodzielna i nieporadna w codziennym
funkcjonowaniu. Do$wiadczenia, ktore udato mi si¢ zdoby¢ podczas kilkulet-
niej pracy z osobami niewidomymi i stabowidzacymi, przekonaly mnie, ze nie
mozna uogodlnia¢ tego typu stwierdzen. Wiele osob z ograniczonymi mozliwo-
$ciami wzrokowymi lub z catkowitym ich brakiem doskonale radzi sobie w zy-
ciu codziennym — sg aktywne zawodowo, maja swoje pasje, chca si¢ rozwijac
i aktywnie dziatac.
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Dzialalnos¢ twércza 0s6b z dysfunkcja wzroku wyrazem dazenia jednostki do autonomii...

Tworczosc¢ - jej rola i znaczenie w zyciu czfowieka

stnieje wiele definicji pojecia, jakim jest tworczos¢. Zazwyczaj kojarzone jest
] ono z réznego rodzaju dziataniem czlowieka, ktorego wynikiem jest pojawie-
nie si¢ pewnego wytworu. Odnosi si¢ to gldwnie do rzeczy oryginalnych i nowych,
ktére do tej pory nie istniaty. Jednak, jak podaje Ewelina J. Konieczna (2004, s. 24),
za tworczos¢ uznac nalezy wszelkie dziatania, ktére przekraczajg granice prostego
odbioru. Nalezy w tym miejscu doda¢, ze jest to pewnego rodzaju obraz artysty,
odzwierciedlenie jego stanéw wewngtrznych i emocji oraz manifestowanie po-
gladow. Mozna uzna¢, ze tworczos¢ to pojecie wielowymiarowe, ktore opiera si¢
w znacznym stopniu na aktywnosci i kreatywnos$ci (Andrukowicz, 1999, s. 11).

Pojecie, jakim jest tworczo$¢, mozna rozumie¢ w dwojaki sposdéb. W szerokim
znaczeniu jest to nowatorstwo, ktore $cisle wiaze si¢ z odnalezieniem swojej zycio-
wej drogi oraz jej formowaniem. Natomiast w waskim, tworczo$¢ uznac nalezy za
wytwarzanie badz w niektorych przypadkach réwniez odtwarzanie (Zuraw, 2009,
s. 17). Wspomniane sposoby rozumienia pojecia $cisle wiazg si¢ ze soba. Istot-
nym elementem, ktory je spaja, jest postac artysty, kreatora, tworcy. Poprzez swoje
dziatania ukazuje on siebie.

Nie bez znaczenia pozostaje rola, jaka tworczos¢ odgrywa w zyciu czlowieka.
Barbara Literska (2006, s. 40—41) do najistotniejszych wptywow, jakie wywiera
sztuka, zalicza:

® dzialanie terapeutyczne (przetamywanie lekow, odrzucanie negatywnych
emocji);

® dziatania komunikacyjne (dialog tworcy z odbiorca);

® dzialania estetyczne (Wwywotywanie wrazen, emocji);

® oraz oczyszczenie.

Wazne jest to, ze czlowiek podejmuje tego rodzaju aktywnos¢ w $cisle okreslo-
nym dla siebie celu. Pomaga ona w uzyskaniu niezaleznos$ci, kreowaniu rzeczywi-
stosci zgodnie z okreslonym $wiatopogladem oraz dokonywaniu zmian. Jednocze-
$nie wyzwala w tworcy che¢¢ uzewnetrznienia sie. W ten sposob staje si¢ niejako
wyrazem dazenia jednostki do szeroko rozumianej autonomii oraz pewnego ro-
dzaju integracji ze spoteczenstwem.

Tworczosc¢ o0s6b z niepetnosprawnoscig wzrokowa

iepetnosprawnos¢ nie zawsze musi kojarzy¢ si¢ jedynie z ograniczeniami.
N Duza role w tej sytuacji odgrywa sama osoba niepetnosprawna. Wiele zalezy
od jej postawy. Jak podaja Zofia Palak i Ewelina Przytlucka (2010, s. 175), istotna
kwestig jest akceptacja siebie. To jeden z najwazniejszych czynnikow, ktore maja
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znaczny wplyw na zycie osob z niepetnosprawnoscia oraz jego jakos$¢. Uswiado-
mienie sobie przez jednostke zarowno swoich mocnych, jak réwniez stabych stron
scisle wigze si¢ z odnalezieniem przez nig sensu egzystencji. Akceptacja niepel-
nosprawnosci wzrokowej, podobnie jak kazdej innej straty, jest konieczng zmiana,
ktora musi zaj$¢ przede wszystkim na poziomie psychiki cztowieka. Warto jednak
podkresli¢, ze jedynie pelna akceptacja wspomnianego stanu prowadzi do zwigk-
szenia poczucia wlasnej wartosci, zadowolenia z zycia, poczucia samorealizacji
oraz autonomii.

Doskonatym przyktadem osob, ktoére w do§¢ duzym stopniu godza si¢ ze swoja
dysfunkcja, s3 niewidomi, stabowidzacy i1 gtuchoniewidomi artysci, ktorych mia-
tam okazje spotka¢ podczas powstawania mojej pracy dyplomowej. Dzigki nim
kazdy moze dostrzec, jak wielkie znaczenie moze mie¢ tworczos¢ dla cztowieka.
Na co dzien nie zdajemy sobie sprawy, jak pracochlonne jest tworzenie, ile artysta
przelewa uczu¢ i emocji w swoje dziala, jak wiele detali moze by¢ istotnych w tego
rodzaju aktywnosci. Wszelkiego rodzaju obrazy, rzezby, tomiki poezji czy inne
wytwory ludzkie sg dla nas niekiedy jedynie przedmiotami. Jednakze dla ich twor-
cOw maja ogromng warto$¢. Wspomniani przeze mnie tworcy czgsto podkreslali,
ze w sytuacji, gdy zawodzi wzrok, musza wspomaga¢ podejmowane przez siebie
dziatania poprzez wlaczenie w akt tworzenia zmystu dotyku. Dzigki niemu moga
pozna¢ wlasciwosci materiatu — twardos¢, fakture, strukture, ksztatt. Tworzenie
jest zatem procesem, ktory nie ogranicza si¢ do jednego, lecz angazuje wiele zmy-
stéw. Ma zatem charakter polisensoryczny.

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze ich aktywno$¢ tworcza to obszar, ktory
daje osobom z réznego rodzaju deficytami szans¢ na to, aby pomimo licznych
problemow i trudnosci udowodni¢ catemu otoczeniu, ze niepetnosprawnos¢ nie we
wszystkich przypadkach powinna by¢ utozsamiana z bezradnoscia, bezuzyteczno-
$cig, catkowitym uzaleznieniem od innych, brakiem autonomii czy nawet margi-
nalizacja. Zaangazowanie w dziatalno$¢ tworcza przez osoby z niepelnosprawno-
$cig moze stac si¢ pewnego rodzaju sposobem na wyzbycie si¢ monotonii, nudy,
stresu, a takze bierno$ci. Do$¢ istotne jest, ze cztowiek podejmuje wiele zachowan
majacych na celu osiggnigcie samorealizacji. Za jeden z przejawow owych zacho-
wan uzna¢ nalezy wiasnie tworczos¢. Spelnia ona nastepujace funkcje:

posredniczy pomigdzy szeroko rozumianym spoteczenstwem a jednostka;
przeciwdziata izolacji oraz zamykaniu si¢ w sobie;

wigze si¢ z poczuciem akceptacji;

sktania do samorealizacji i podejmowania dziatan majacych na celu osiaga-
nie sukcesu (Dykcik, 2005, s. 219).

Z przeprowadzonych przeze mnie w latach 20102011 wywiadéw z niewido-
mymi, stabowidzacymi i gtuchoniewidomymi tworcami wynika, ze dziatalnos¢
tworcza osob z niepelnosprawnoscia wzrokowa pozwala im na wyrazanie siebie,
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swoich uczu¢, emocji, a takze stanéw psychicznych (Janeczko, 2011, s. 50—60).
Do glownych powodow podejmowania przez nie owych dzialan zaliczy¢ mozna
przede wszystkim:

® che¢ nawigzania dialogu ze spoleczenstwem;

® aktywne uczestnictwo w zyciu spoteczenstwa na rownych prawach z osoba-
mi petnosprawnymi;

= samorealizacje;

® zaprzeczenie funkcjonujacym w spoteczenstwie stereotypom dotyczacym
0s6b z niepetnosprawnoscia wzrokowa;

® zyskanie srodkéw potrzebnych do utrzymania (np. zakup potrzebnych po-
mocy rehabilitacyjnych, wizyty u licznych specjalistow z dziedziny medycy-
ny, zakup lekow, zaspokojenie podstawowych potrzeb zyciowych);

® gpelnienie si¢ w roli artysty, kreatora, tworcy (Janeczko, 2011, s. 50-65, 72).

Mowigc o dziatalnosci tworczej osob niepetnosprawnych nalezy wspomnie¢ row-
niez o0 mozliwosci przedstawienia jej. Niejednokrotnie zdarza si¢, ze wszelkiego ro-
dzaju wystawy sa bardzo stabo nagtasniane. W latach 2009-2011 miato miejsce pigé
wystaw prac 0sob z dysfunkcja wzroku — cztery w Warszawie i jedna w Krakowie.

Pierwsza z nich odbywata si¢ w Tyflogalerii Polskiego Zwigzku Niewidomych
przy ulicy Konwiktorskiej w Warszawie pod hastem Nie kryjmy talentu. Trwata od
17 listopada 2009 roku do 31 marca 2010 roku. Prezentowali na niej swoje prace ar-
tysci gluchoniewidomi. Przewazajaca cze$¢ dziet stanowily obrazy, rysunki oraz
zdjecia. Pojawity sie takze rzezby wykonywane w glinie (tamze, s. 66).

Drugim do$¢ istotnym wydarzeniem byt wernisaz Kujawy i Pomorze — obrazy
wyszywane, ktory odbyt si¢ 22 marca 2011 roku w Tyflogalerii Polskiego Zwiazku
Niewidomych w Warszawie. Swoje prace prezentowaty na nim m.in. trzy niepel-
nosprawne wzrokowo artystki nalezace do Okregowego Klubu Aktywnos$ci Twor-
czej 1 Kulturalnej (OKATiIK) dziatajacego w Bydgoszczy przy Polskim Zwigzku
Niewidomych. Kazda z nich aktywnie uczestniczyla wowczas w dziatalnosci klu-
bu oraz byla zaangazowana w podejmowane przez niego inicjatywy. Wystawiane
prace mialy ré6znorodng tematyke. Wiekszos¢ stanowity obrusy, serwety 1 obrazy
wyszywane réznego rodzaju haftem (m.in. krzyzykowym, kujawskim, richelieu).
Jedna z artystek zaprezentowata rowniez namalowane przez siebie obrazy, ktore
z dalszej odlegtosci wygladaty jak zdjecia (tamze).

W siedzibie Zamku Kroélewskiego w Warszawie od 28 maja do 19 wrze$nia
2010 roku trwala czasowa wystawa prac gtuchoniewidomych artystow, ktora zo-
stata zorganizowana z okazji dwudziestolecia plenerow rzezbiarskich w Oronsku.
Dzieta mozna byto oglada¢ w Gornym Ogrodzie Zamku Krolewskiego. Zgro-
madzono ponad osiemdziesigt prac o réznorodnej tematyce, ktore wykonane
byly w glinie. Rzezby zachwycaly swoja doktadnos$cia, precyzja wykonania, nie-
zwykloscia, a takze przestaniem. Wigkszo$¢ z nich oddawala uczucia i emocje
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wykonawcow. Tego rodzaju wystawa z pewnoscig uswiadomita cho¢ czesci spo-
teczenistwa, ze osoby z jednoczesnym uszkodzeniem w obrebie analizatoréw
wzrokowego i stuchowego nie musza by¢ nieporadne, pozbawione autonomii,
zalezne od innych i niesamodzielne. Jednoczesnie pokazuja, ze réznego rodzaju
ograniczenia mogg stac si¢ sila do dziatania i podejmowania réznego rodzaju ak-
tywnosci (tamze, s. 68).

Kolejnym waznym wydarzeniem, zwigzanym z dziatalnoscig artystyczng osob
z niepetnosprawnoscia wzrokowa, byla Dziesigta jubileuszowa wystawa prac
plastycznych osob niewidomych i stabowidzgcych, ktora odbyla si¢ w Krakowie
z okazji Migdzynarodowego Dnia Niewidomego. Trwata ona od 10 pazdzierni-
ka do 11 grudnia 2010 roku. Zorganizowat ja dzialajacy w tym miescie oddziat
Polskiego Zwiazku Niewidomych. Haslo przewodnie wystawy to Wielcy i My.
Podczas wystawy prezentowano zaréwno obrazy malowane farbami olejnymi,
jak i szkice otdwkiem, rysunki kredkami, hafty (krzyzykowe i richelieu). Wiele
0sob zaangazowanych w organizacje wspomnianej wystawy podkreslato, ze tego
typu wydarzenia sg doskonala ideg m.in. ze wzgledu na to, ze stwarzaja okazje
do promowania niejednokrotnie amatorskiej sztuki, ktorg czgsto prezentujg osoby
niepelnosprawne. Wystawa ich prac dla ogotu spoteczenstwa niesie za sobg zacie-
ranie granic, ktore istniejg pomigdzy osobami petnosprawnymi a osobami z pew-
nymi deficytami. Warto wspomnie¢, ze znacznie sprzyja to zar6wno integracji
spotecznej, jak rowniez zwalczaniu stereotypow, marginalizacji i dyskryminacji
0sob z dysfunkcjg wzroku (tamze, s. 69).

Dnia 7 maja 2010 roku w siedzibie Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie odbyla si¢ Ogolnopolska Konferencja pod hastem
Wiele potrafie bezwzrokowo. Dotyczyta ona gltéwnie szeroko rozumianej akty-
wizacji 0sob z niepelnosprawnoscia wzrokowa. Oprocz wykltadow o réznorodne;j
tematyce i wystawy specjalistycznego sprzetu rehabilitacyjnego, uczestnicy kon-
ferencji mogli rowniez zwiedzi¢ wystawe prac plastycznych tworcow z dysfunkcja
wzroku. Byta to doskonata okazja do zapoznania si¢ z dorobkiem artystycznym
0sob niewidomych, stabowidzacych i gluchoniewidomych oraz kolejny dowod na
to, ze osoba niepetnosprawna to autonomiczna jednostka, ktéora moze w aktywny
sposob dziala¢ w spoteczenistwie na rdwni z osobami petnosprawnymi (tamze,
s. 70).

Wspomniane przeze mnie wystawy nie sg wszystkimi przedsigwzigciami tego
rodzaju. Jednak ich stabe naglosnienie nie sprzyja promowaniu takich dziatan. Za-
zwyczaj na wystawach czy wernisazach goszcza osoby, ktore w mniejszym lub
wiekszym stopniu zwigzane sg z dziatalnoscig na rzecz osob z dysfunkcjg wzro-
ku, co podkreslaja rowniez sami tworcy (tamze, s. 74). W pewnym sensie utrudnia
to proces normalizacji i integracji ze spoteczenstwem. Warto tu jednak podkreslic,
iz arty$ci z niepetnosprawnoscia wzrokowg nie chca by¢ spostrzegani przez in-
nych jedynie przez pryzmat swoich deficytow. Wola, aby traktowano ich na rowni
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z tworcami pelnosprawnymi. Wigze si¢ to Scisle z problemami, ktore niekiedy po-
jawiaja sie przy okazji r6znego rodzaju konkursow. Zdarza sig, ze szanse 0sob nie-
pelnosprawnych na wygrang sg przekreslane jeszcze zanim ich dzieto zostanie za-
prezentowane. Majg miejsce rowniez sytuacje, ze wspomniane prace sg oceniane
w zupelnie innych kategoriach. Jeden z niepetnosprawnych wzrokowo artystow
wspomniat podczas wywiadu, ze zdarza mu si¢ nie mowi¢ o swoich deficytach, gdy
wysyla dang prace na konkurs. Chce w ten sposob by¢ na rowni z innymi — oceniany
W ten sam sposob, postrzegany jako tworca, a nie jedynie jako osoba niepetnospraw-
na. Natomiast drugi z tworcow z dysfunkcja wzroku podczas wywiadu wspomniat,
ze marzy o zalozeniu wlasnej galerii, co pozwolitoby mu na propagowanie swojej
dzialalnosci tworczej szerszym kregom. Dzigki temu moglby cho¢ w minimalnym
stopniu przyblizy¢ spoteczenstwu wyjatkowa aktywnos¢ w dziedzinie sztuki, o kto-
rej nie mowi si¢ zbyt gltosno na co dzien. Tym bardziej, ze — jak wynika z wypowie-
dzi samych tworcéw z dysfunkcja wzroku — spoteczenstwo w sposob pozytywny
reaguje na wykonane przez nich prace, gdy tylko ma okazje je zobaczy¢ (tamze).

Rola twérczosci w zyciu 0s6b z niepetnosprawnoscia
wzrokowa

worczos¢ w zyciu artystow z dysfunkcja wzroku moze petnic¢ rézne role. Do

najistotniejszych z nich mozna zaliczy¢ przede wszystkim dazenie do uzyska-
nia szeroko rozumianej autonomii, integracj¢ ze spoteczenstwem oraz samoreali-
zacj¢ i aktywizacj¢ spoleczna.

Mowiac o autonomii, mamy na mysli pewnego rodzaju niezaleznos¢ i umie-
jetnos¢ decydowania o samym sobie. Funkcjonujacy w spoleczenstwie stereotyp
osoby niepetnosprawnej, w tym rowniez z dysfunkcjg wzroku, utozsamia ja w dal-
szym ciggu z uzaleznieniem od innych i nieporadnoscia. Jednakze na przyktadzie
niepetnosprawnych wzrokowo tworcow da sie¢ zauwazy¢, ze w pewnym sensie
przeciwstawiajg si¢ oni takiemu postrzeganiu niewidomych, stabowidzacych czy
ghuchoniewidomych. Nie chcg by¢ utozsamiani z osobami, ktore potrzebuja pomo-
cy innych w codziennym funkcjonowaniu oraz wsparcia finansowego. Niektorzy
z nich prowadza wtasng dziatalno$¢ w postaci galerii. Natomiast inni dazg do tego,
aby ja w najblizszej przysztosci mie¢. Wielu z nich sprzedaje swoje prace, aby
w ten sposob zarobi¢ na swoje utrzymanie, co w zupetnosci przeczy zyciowej nie-
poradnos$ci 0sob niepetnosprawnych wzrokowo.

Z pojeciem autonomii $cisle wigze si¢ takze samorealizacja. Utozsamia¢ ja
mozna m.in. z dgzeniem do osiggania zatozonego celu, rozwijaniem siebie 1 swo-
jego talentu, swiadomosci wiasnych emocji oraz odczuwaniem sensu egzystencii.
Nalezy wspomnie¢, ze niekiedy staje si¢ ona motywem do podejmowania rdézno-
rodnej aktywnosci. Niepelnosprawni wzrokowo tworcy, z ktérymi miatam okazje
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rozmawia¢, wielokrotnie podkreslali, Ze wlasnie che¢ samorealizacji i spetnienia
sktadnia ich do podejmowania dziatan w dziedzinie sztuki. Odczuwaja wowczas
wewnetrzng potrzebg do spetnienia si¢ w roli kreatora, tworcy czy artysty. Nie-
jednokrotnie dzigki tworczosci odnajduja sens swojej egzystencji (tamze, 50—65).

Dziatalnos$¢ tworcza wigze si¢ z aktywnoscia, ktora prowadzi do szeroko rozu-
mianego kontaktu ze spoteczenstwem. Moze on si¢ odbywac¢ w sposob posredni
lub bezposredni. Pierwszy z nich to r6znego rodzaju wystawy i wernisaze, na kto-
rych zwiedzajacy w sposob subiektywny odbierajg odczucia i emocje tworcow za-
warte w ich dzietach. Drugi to bezposrednie spotkania, podczas ktorych odbywaja
si¢ rozmowy, nastepuje wymiana mysli i pogladow (tamze).

Wspomniany przeze mnie kontakt ze spoteczenstwem ma na celu rowniez inte-
gracje. Doskonatg okazje stanowia tu r6znego rodzaju spotkania z artystami niepet-
nosprawnymi wzrokowo. Miatam okazje uczestniczy¢ w dwoch tego rodzaju spotka-
niach, ktore odbywaty si¢ w siedzibie Polskiego Zwigzku Niewidomych w Warszawie
przy ulicy Konwiktorskiej. Obecni byli na nich artysci, ktorzy chetnie dzielili si¢
swoimi odczuciami oraz niejednokrotnie opowiadali o swoim Zyciu 1 tworczosci.
Z wypowiedzi samych niepelnosprawnych wzrokowo artystow wynika, ze nie bez
znaczenia pozostaje to, iz prace przez nich wykonywane, ktore niejednokrotnie po-
wstajg mimo licznych przeszkod (zardwno fizycznych, jak i psychicznych) sprzyjaja
w znacznym stopniu ich integracji ze srodowiskiem (tamze).

Osoby niepelnosprawne powinny by¢ integralng czgscig spoteczenstwa i funk-
cjonowac¢ w nim na rownych prawach. Obecnie wiele méwi si¢ o normalizacji oraz
aktywizacji. Warto si¢ jednak zastanowi¢, czy samo spoteczenstwo jest przygoto-
wane na to, aby osoby niepetnosprawne byly jego aktywnymi cztonkami. Tworcy
z dysfunkcjg wzroku, z ktérymi przeprowadzatam wywiady, wielokrotnie pod-
kreélali, ze réznego rodzaju wystawy, biennale czy wernisaze w znacznym stopniu
oddziatuja na integracje spoteczng. Podczas tego rodzaju spotkan dochodzi do wy-
miany mys$li, pogladéw i opinii. Niejednokrotnie nawigzuja si¢ nowe znajomosci.
Nie bez znaczenia pozostaje rowniez kwestia dotyczaca poszerzania swiadomosci
spoteczenstwa. Dzigki wystawom prac 0sob z niepelnosprawnoscia wszyscy lu-
dzie majg okazj¢ przekonac¢ si¢ o ich wyjatkowosci oraz niezwyktych umiejet-
nosciach. Moga spojrze¢ na nie w zupetnie inny sposob niz miato to miejsce do
tej pory. Wazniejsze od ograniczen i deficytow staje si¢ to, co powstalo dzigki
niepelnosprawnemu artyscie. Osoby niewidome, stabowidzace i gluchoniewidome
udowadniajg tym samym, ze moga aktywnie uczestniczy¢ w zyciu spotecznym
oraz kulturalnym (tamze).

Niepetnosprawni wzrokowo arty$ci uwazaja, ze tworczos¢ jest nieodtagcznym
elementem ich zycia. Niektorzy mowia takze o tym, ze nie wyobrazaja sobie zycia
bez tego, co aktualnie robig. Sg bardzo silnie zwigzani emocjonalnie i psychicznie
ze sztuka. To wlasnie ona daje im sit¢ 1 wiar¢ we wlasne mozliwos$ci oraz pozwala
na przetamywanie istniejacych w spoteczenstwie stereotypow.
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Nie bez znaczenia pozostaje fakt, iz spoteczenstwo, w ktorym zyjemy, nie
do konca przygotowane jest do tego, aby sprosta¢ potrzebom o0soéb niepetno-
sprawnych. Na swojej drodze do pracy, szkoly lub urzedu, natrafiaja na wie-
le przeszkod, z ktorymi muszg sobie poradzi¢. Zdecydowanie nie utatwia im
to funkcjonowania. Jednak niektorzy staraja si¢ pokona¢ wszelkiego rodzaju
trudnos$ci najlepiej jak potrafig. Mozna powiedzie¢, ze przetamuja w ten sposob
stereotyp osoby z dysfunkcja wzroku, ktora w gtdwnej mierze postrzegana jest
przez pryzmat swojej dysfunkcji. Szukaja swojego sposobu na pokazanie §wiatu,
ze niepetnosprawny nie oznacza gorszy. Doskonatym przyktadem takich ludzi
sa niewidomi, stabowidzacy i gtuchoniewidomi tworcy. To wlasnie oni poprzez
swoja aktywno$¢ w dziedzinie tworczosci daza w pewnym sensie do integracji
ze spoteczenstwem oraz chcg by¢ traktowani na réwnych prawach z osobami
petnosprawnymi.
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Dziatalnos¢ twércza osob z dysfunkcjg wzroku wyrazem dazenia
jednostki do autonomii i integracji ze spoteczeristwem

Abstrakt

W artykule skoncentrowano si¢ na pojeciu tworczosci osoéb z niepetnosprawnoscia
wzrokowa. Ukazano gtéwne nastepstwa utraty wzroku, zaburzenia widzenia. Inspira-
cja do podjecia tematu przez autorke byly spotkania z niewidomymi, stabo widzgcymi
i gluchoniewidomymi artystami. Na podstawie prowadzonych wywiadéw podj¢to ana-
liz¢ znaczenia sztuki w Zyciu 0sob z szeroko rozumiang dysfunkcjg wzroku.

Stowa kluczowe: osoba, tworczos¢, niepetnosprawnosé, dysfunkcja wzroku

Artistic activities of people with visual impairments as an
expression of the individual’s aspiration for autonomy and
integration with society

Abstract

The article centers on the concept of the artistic work of people with visual disabilities.
It discusses the main consequences of vision loss and visual impairments. Meetings
with blind, low vision and deafblind artists inspired the Author to take up this topic.
Based on interviews conducted, the Author analyzed the importance of art in the life of
people with visual impairments.

Key words: person, artistic work, disability, visual impairments
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Autonomia i motywacje podejmowania dziatan
przez dorostych mieszkancéw doméw pomocy
spotecznej dla 0oséb z niepetnosprawnoscia
intelektualng w Swietle teorii autodeterminacji
Edwarda L. Deciego i Richarda M. Ryana

Wstep

Z ycie w instytucji niesie ze sobg szereg ograniczen wynikajacych nie tylko
z obowigzujacych przepisow i regulaminéw (chocby takich jak regulamin
mieszkanca opisujacy szczegoétowo prawa i obowiazki kazdego pensjonariusza,
rozktadu dnia uwzgledniajacego state godziny zaje¢, positkow a nawet odpoczyn-
ku itp.), lecz takze jest czgsciowo rezultatem zycia w grupie i to grupie specy-
ficznej, ztozonej z przebywajacych przez calty czas w domu pomocy spolecznej
mieszkancow oraz personelu, ktory niejako ,,wchodzi do zycia mieszkancow”.
Opieka personelu musi by¢ zorganizowana tak, aby podopieczni mieli zapewniong
calodobowg opieke; z natury rzeczy osoby stanowiace personel ,,wchodza w sktad
grupy” na czas dyzuru, jest to ich miejsce pracy i mimo najwigkszego zaangazo-
wania najczgsciej ,,gtowny nurt zycia” personelu przebiega poza domem pomocy
spolecznej. Nie jest on (personel) jednak ,,gosciem” w domu mieszkajacych w nim
0s0b, jest czgsécig spotecznosci, ktora wprawdzie nie mieszka na terenie instytucji
ale ma zasadniczy wptyw na jej funkcjonowanie, poczawszy od zabezpieczenia
formalno-prawno-finansowego dziatania domu, poprzez §wiadczenie ustug w po-
staci prania, sprzatania, gotowania itp., az do sprawowania bezposredniej opieki
nad mieszkancami. Opieka ta nie jest tylko ,,stuzbg na rzecz mieszkanca”, spetni¢
musi wielorakie funkcje, w tym takze te zwigzane z zapewnieniem komfortu psy-
chicznego: byciem powiernikiem, doradca, wspotdecydujacym lub nawet pode;j-
mujacym decyzje w imieniu podopiecznego. Mieszkaniec domu opieki to z reguly
osoba, ktora nie jest w stanie w wielu aspektach samodzielnie zadba¢ o siebie,
swoje sprawy, prawa, potrzebuje opieki, kontaktu i bliskosci, wsparcia. Tak jak
kazdy z nas ma prawo czu¢ si¢ w domu, w ktorym mieszka, bezpiecznie, szczesli-
wie. Mieszkancy i personel stanowig swoistg spotecznos¢, a ich wzajemne relacje
przebiegaja na wielu ptaszczyznach nie tylko w mysl regulaminu, lecz takze zasad
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niepisanych. Jakub Niedbalski (2013, s. 142-144) podaje przyktady takich zasad
regulujacych relacje personelu z podopiecznymi. Do regut tych naleza:

® zasada minimalnej ingerencji, rozumianej jako niesienie potrzebnej pomocy
1 przyzwolenie na samodzielnos¢;

® zasada spetniania obietnic, czyli dotrzymywanie stowa danemu podopiecz-
nemu i unikanie sytuacji, w ktorych doj$¢ by mogto do ztamania obietnicy;

® zasada nierozbudzania nadziei, unikanie sytuacji wzbudzania nadziei, kto-
rych spetnienie nie jest mozliwe;

® zasada rownego traktowania, zwigzana z zachowaniem neutralnosci wobec
wszystkich, traktowaniem kazdego mieszkanca w rowny sposob.

Zasady te, jak sadzi Niedbalski (2013, s. 145), powoduja przewidywalnos¢
1 uporzadkowanie zachowan podopiecznych.

W prezentowanym tekscie pragne zwroci¢ uwage na mozliwosci i ograniczenia
wspierania motywacji podejmowania dziatan przez mieszkancéw doméw pomocy
spotecznej dla osob z niepetnosprawnoscig intelektualng. Teoretyczng podstawa
moich rozwazan begdzie koncepcja autodeterminacji Edwarda L. Deciego i Richar-
da M. Ryana.

Zatozenia teorii autodeterminacji

dward L. Deci i Richard M. Ryan (2000, 2006, 2008) uwazaja, ze cztowiek jest
istota zdolng do samorozwoju i integrowania swego postepowania — autode-
terminacji. Zrodtem tych dziatan moga by¢ zaréwno czynniki wewnetrzne, m.in.
popedy czy emocje, jak i czynniki srodowiskowe, ktdre moga sprzyjac¢ lub by¢ ha-
mulcem zmian. To w jaki sposob cztowiek moze realizowaé wlasne potrzeby w $ro-
dowisku, powoduje subiektywne poczucie szczescia lub jego braku. Domy pomocy
spotecznej, ktore stanowiag podstawowe Srodowisko funkcjonowania jego miesz-
kancow, przeszty w ostatnim czasie standaryzacje i obiektywne warunki socjalno-
-bytowe ulegly znacznemu polepszeniu. Mimo to jest to jednak instytucja, stanowi
spore ograniczenie dla mozliwosci realizowania indywidualnych potrzeb kazdego
mieszkanca. Dobro ogétu czesto bierze wige gore nad dobrem jednostki, co w du-
zej mierze wynika z czynnikow obiektywnych, zbiorowego charakteru zaspokajania
potrzeb mieszkancow oraz koniecznosci liczenia si¢ z zaplanowanymi dziataniami
itp. W takim $rodowisku poza podstawowymi mozliwo$ciami decydowania o sobie
(np. dotyczacymi ubioru, jedzenia, udziatu w zajeciach) trudno podejmowa¢ samo-
dzielne decyzje i realizowa¢ indywidualne potrzeby, zaobserwowa¢ mozna wrgcz
redukcje swoich indywidualnych potrzeb do tych najbardziej podstawowych.
Autorzy koncepcji autodeterminacji uwazaja, ze istniejg trzy podstawowe
potrzeby cztowieka, ktore sa uniwersalne, nie zaleza od kultury, sa konieczne
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z punktu widzenia rozwoju i dzialania cztowieka, s to autonomia, poczucie kom-
petencji i relacji z innymi (Ryan, Deci, 2000). Potrzeba autonomii aczy si¢ z po-
strzeganiem siebie jako podmiotu, a nie przedmiotu zdarzen, moze by¢ rozumiana
jako samostanowienie z uwzglednieniem wtasnych i cudzych potrzeb (Pilecka, Pi-
lecki, 1996), dziataniem wynikajacym z wtasnej woli, wewnatrzsterownoscia czto-
wieka. Autonomia nie wyklucza zalezno$ci od innych ludzi, jednak wigze si¢ za-
wsze z mozliwo$cig dokonania niezaleznego wyboru zgodnie z wltasnym osadem,
mozliwo$ciami, pragnieniami, tym co dla cztowieka wazne i zgodne z jego wola.
Potrzeba kompetencji taczy si¢ z postrzeganiem siebie jako jednostki, ktorej dzia-
fanie jest skuteczne, przynosi okreslone efekty, czego konsekwencja jest podejmo-
wanie nowych wyzwan, otwarto$¢ na nieznane doswiadczenia czy nauke nowych
rzeczy. Waznym czynnikiem sg takze informacje zwrotne dotyczace wykonanych
zadan 1 poczynionych postgpow. Potrzeba relacji z innymi to doswiadczanie bli-
skos$ci, przywigzania, ale takze opieki, bezpieczenstwa, zainteresowania, pomocy,
akceptacji i zaufania. Realizujac potrzebe relacji z innymi, cztowiek otrzymuje
zaro6wno wsparcie, jak i akceptacje ze strony innych oraz rozwija zaufanie inter-
personalne (Skarzynska, 2003, Ryan, Deci, 2000). Potrzeby te ujawniaja si¢ juz
w dziecinstwie, prawidlowe ich zaspokajanie umozliwia rozwoj jednostki, zas ich
ograniczenie lub brak sa przyczyna réznych zaburzen funkcjonowania, takich jak:
negatywne emocje, poczucie bezradnosci, zaleznosci, brak subiektywnego odczu-
cia szczescia i biernos¢, izolowanie si¢ od pozostalych cztonkéw spoteczenstwa
czy wyuczona bezradno$¢ (Ryan, Deci, 2000). Zaspokajanie tych potrzeb w do-
mach pomocy spotecznej bywa takze trudne do realizacji.

Potrzeba autonomii znajduje si¢ na szczycie piramidy potrzeb Maslowa, laczy sie
z samorealizacja, godnoscia 1 wolnoscig jednostki. W instytucji jednak czgsto spro-
wadzana jest tylko do okreslonych, podstawowych zakresow, zwigzanych z moz-
liwoscig wyboru jedzenia, kupowanych ubran, udziatlu w zajeciach, w przypadku
0sob sprawnych wyboru wspdtmieszkanca, opiekuna czy pracownika pierwszego
kontaktu — i to w miar¢ mozliwos$ci instytucji. Ograniczenia autonomii wynikaja
takze z narzuconych z gory ram czasowych, wyznaczonych porami positkow i zajec,
porami dyzuru pracownika, oraz dostgpem do pomieszczen. Wprawdzie dom jest
wspolny, ale sg takie miejsca, do ktorych wstep ma tylko personel, lub podopieczny
moze wej$¢ don tylko pod kontrolg opiekuna czy terapeuty. Mozna w tym miejscu
wymieni¢ jeszcze dtuga liste ograniczen, sadzg jednak, ze znaczna ich czgs§¢ jest
wynikiem przejecia odpowiedzi przez personel nad mieszkancami i zwigzanej z tym
odpowiedzialnosci. Oczywiscie trzeba zdawac sobie sprawe, ze cze$¢ ograniczen
w osiaganiu autonomii wynika z dysfunkcji samych mieszkancow 1 dla nich skrom-
ne mozliwosci realizacji autonomii, jakie zapewnia instytucja opieki, moga by¢ jedy-
nymi mozliwymi do osiggniecia. By¢ moze bardziej sprawni mieszkancy przez lata
zwykli przyzwyczajaé si¢ do wielu ograniczen, a nawet moglo wytworzy¢ si¢ w nich
przekonanie, ze sa one konieczne i niezmienne.
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Mieszkaniec ma mozliwos¢ sprawdzi¢ poczucie wlasnych kompetencji podczas
wykonywania codziennych rutynowych zajeé, prac na rzecz domu, na rzecz in-
nych mieszkancow; niekiedy kierowany jest na kursy doszkalajace organizowane
przez instytucje zewngtrzne, finansowane z reguty z funduszy Unii Europejskie;.
Praca jest forma, w ktorej mieszkancy uczestnicza najrzadziej, przy sprzyjajacych
warunkach podejmujg dorywcze prace pomocowe, zbieraja runo lesne. Wigkszos¢
jednak uwaza, ze do pracy si¢ nie nadaje, z uwagi na stan zdrowia. Najczestsza
formga ich aktywnosci sg zajgcia terapeutyczne o charakterze artystycznym, ktore
nie dla wszystkich sg ciekawe 1 nie wszystkim przynosza satysfakcje. Przekonania
personelu na temat kompetencji mieszkancow nie sprzyja jej rozwijaniu. Personel
czesto jest przekonany, ze mieszkancy sami nie chcg nic robi¢, nie mogg nic robi¢
lub nie powinni robi¢ wielu rzeczy (Niedbalski, 2013).

Potrzeba relacji z innymi bywa trudna do realizacji w duzej grupie osob prze-
bywajacych ze soba nie tyle z wyboru, ile z koniecznosci. Posiadanie osoby zna-
czacej w domu, w ktérym si¢ mieszka, ma fundamentalne znaczenie, moze pod-
nie$¢ lub obnizy¢ jako$¢ zycia. Dobrze, jesli ta osobg jest pracownik pierwszego
kontaktu lub wychowawca, ale funkcje t¢ petnig niekiedy takze kucharki, pra-
cownicy pralni, administracji, dyrektor czy kierowcy. Dobre zaspokajanie potrze-
by relacji z innymi odbywa si¢ takze poprzez sposob komunikacji w relacji per-
sonel-podopieczny, wczucie si¢ w sytuacje mieszkanca, okazywanie wzajemnej
empatii i zrozumienia. Niebagatelne znaczenie maja kontakty kolezenskie a nawet
przyjaznie mieszkancéw. Dom pomocy spotecznej jest miejscem, ktore powinna
charakteryzowa¢ domowa atmosfera, jednak ze wzgledu na liczb¢ przebywaja-
cych tam os6b i zadania, ktore muszg by¢ realizowane przez instytucje, ta domowa
atmosfera ,,splatana” jest z atmosferg zadaniowa. Wydaje si¢, ze w szczesliwym
potozeniu s3 ci mieszkancy, ktérzy maja kontakt z bliskimi, ktorych bliscy odwie-
dzaja, zabieraja do siebie, co moze mie¢ korzystny wplyw na realizacje potrzeby
relacji z innymi — bliskimi. Jest jednak spora grupa pensjonariuszy, ktora nie ma
bliskich, lub z ktora bliscy nie utrzymuja kontaktu. Osoby te czgsto odczuwajg osa-
motnienie, szczegdlnie w okresie $wiat, gdy spora grupa mieszkancow wyjezdza
do rodzin. Sadze, ze instytucjonalny charakter opieki raczej nie sprzyja poglebia-
niu relacji z drugg osoba.

Czlowiek wybiera takie sytuacje, ktore umozliwiajg mu realizacj¢ potrzeb, a uni-
ka tych, ktore realizacj¢ uniemozliwiaja. Najlepsze sa wiec takie wybory, ktdre
umozliwiaja jednostce poczucie szczg$cia w dhuzszej perspektywie. Dla niektorych
ludzi wazniejsze bywa osiagnigcie doraznej, krotkotrwatej satysfakcji, w zwigzku
z tym podejmujg przede wszystkim takie dzialania, ktore gwarantujg jej osiggnigcie,
co w dtuzszej perspektywie oznacza konieczno$¢ ciaglego ponawiania dziatan przy-
noszacych chwilowa satysfakcje (Deci, Vansteenkiste, 2004, za: Wojtowicz, 2014).
Laczac potrzeby z osobistymi celami czlowieka, autorzy teorii autodeterminacji
wskazujg na istnienie dwoch rodzajow, sa to cele: zewnetrzne i wewnetrzne. Cele
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zewngtrzne to na przyklad: stawa, atrakcyjny wizerunek czy kumulowanie dobr.
Z uwagi na dorazny charakter tych celow, jednostka aby utrzymac stan chwilowe;,
przejsciowej satysfakciji, musi rozszerza¢ swoje dazenia, czyli stale zabiega¢ o po-
pularno$¢, skupi¢ si¢ na wlasnym wygladzie, czy stale gromadzi¢ dobra materialne.
Zyje wiec niejako w nieustannym napieciu dotyczacym whasnego poczucia szcze-
$cia, a raczej poczucia chwilowego szczescia, o ktore nieustanie nalezy zabiegad.
Takie nastawienie na cele zewnetrzne z reguty nie powoduje dtuzszego stanu szcze-
sliwosci i moze w rezultacie prowadzi¢ do zachowan ryzykownych, uzaleznien; aby
poczuc sie szczgsliwym cho¢ na jakis czas — wyzszego poziomu makiawelizmu w za-
chowaniu, a w rezultacie mniejszej witalno$ci, pogorszenia stanu zdrowia i ogolnej
mniejszej satysfakcji z zycia. Cele wewngtrzne to na przyktad nastawienie na relacje
interpersonalne, rozwdj osobisty jednostki lub aktywno$¢ na rzecz wspolnoty czy
spoleczenstwa. Cele te sg zatem w sposob szczegdlnie mocny powigzane z uniwer-
salnymi potrzebami psychicznymi, a wigc ich realizacja moze by¢ gwarantem od-
czuwania ogdlnego dobrostanu, a nie tylko, jak w przypadku celéw zewnetrznych,
chwilowego zadowolenia (por. np.: Ryan, Deci, 2001; Skarzynska, 2004).

To, jakie (wewnetrzne czy zewngetrzne) i w jaki sposob beda realizowane cele
jednostki zalezy od wielu czynnikow, zarowno wewnetrznych m.in.: mozliwosci
poznawczych jednostki, emocji, sprawnosci ogolnej, jak 1 od czynnikéw zewngtrz-
nych — srodowiska i sytuacji, w ktorej obecnie si¢ znajduje. Deci i Ryan wskazuja
na cztery typy motywacji podejmowanych przez cztowieka dziatan, ktore roznig
si¢ migdzy sobg poziomem autonomii.

Autonomiczne motywacje podejmowania dziatan:

® motywacja oparta na poczuciu waznosci lub nawet identyfikacji celu z Ja
osobowym jednostki,

® motywacja oparta na integracji celu z Ja osobowym jednostki, w tym przy-
padku mozliwe jest odczuwanie satysfakcji z samej realizacji celu.

Do motywacji nieautonomicznych autorzy zaliczaja:

® motywacj¢ opartg na kontroli z zewnatrz — czlowiek podejmuje dzialanie
w celu uniknigcia kary (dezaprobata, nagana, skarcenie, brak mozliwosci
uzyskania wynagrodzenia itp.) lub uzyskania nagrody (pochwata, nagroda
pieni¢zna lub materialna itp.) pochodzacych z zewnatrz;

® motywacj¢ opartg na introjekcji — to takze nieautonomiczna motywacja, po-
legajaca na podjeciu dzialania pod presja przymusu wewnetrznego (cztowiek
podejmuje dzialania, poniewaz chce unikngé negatywnych uczué, poczucia
winy, niepokoju itp.).

Dom pomocy spotecznej jest miejscem, w ktorym w sposob naturalny tatwiej-
sza jest realizacja celow zewnetrznych, mozliwe cho¢ trudne wydaje si¢ by¢ utoz-
samienie z celami instytucji. Sadze, ze moze to nastapi¢ tylko w takiej sytuacji,
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w ktorej mieszkaniec bedzie si¢ rzeczywiscie dobrze czut w instytucji, w ktorej
mieszka, bedzie czut si¢ za nig wspotodpowiedzialny 1 w dalszej konsekwencji
podejmie autonomiczne dzialanie na rzecz domu. Dotyczy to przede wszystkim
sprawniejszych mieszkancéw, bardziej $wiadomych i takich, ktorym stwarza si¢
warunki rzeczywistego wyboru motywoéw dziatania.

Autorzy wskazuja takze na zjawisko amotywacji, ktorg utozsamiajg z wyuczo-
ng bezradnoscia, przekonaniem jednostki, Ze ona sama i podejmowane przez nig
dziatania nie maja zwigzku z konsekwencjami w postaci wzmocnien pozytywnych
czy negatywnych. Nie dostrzegajac takiej zaleznosci, nie podejmuje ona prob jakie-
gokolwiek dziatania, powstrzymuje si¢ od dziatania, ktore uwaza za bezcelowe 1 nie
majace najmniejszego znaczenia (Seligman, za: Seligman, Walker, Rosenhan, 2003).
Elaine Walker na podstawie wieloletnich badan stworzyta liste czynnikéw maja-
cych znaczacy wpltyw na pojawienie si¢ wyuczonej bezradnosci. Zaliczyta do nich
czynniki dzialajagce w dziecinstwie m.in.: molestowanie seksualne, sytuacje trau-
matyczne zwigzane z utratg bliskich — §mier¢ rodzica, dtugotrwata choroba jednego
z rodzicow, alkoholizm, narkomania, rozwdd, a takze problemy zdrowotne i ktopoty
w nauce. Wéréd czynnikow dziatajacych w zyciu dorostego cztowieka nalezy wy-
mieni¢: przemoc, gwatt, przymuszanie do zachowan nieakceptowanych, grozby po-
zbawienia zycia, a takze patologiczng zazdro$¢, psychiczng przemoc czy psychiczny
szantaz. Autorka podkresla, ze wymienione czynniki nalezy traktowac jako te, ktore
powodowaé moga wigksze ryzyko wystapienia wyuczonej bezradnosci, przy czym
im czgsciej 1 im dtuzej dana osoba doznaje traumy, tym wigksze jest ryzyko wysta-
pienia wyuczonej bezradnosci (Walker, za: Seligman, Walker, Rosenham, 2003).

Podejmowanie dziafan a autodeterminacja

nalizujgc teori¢ autodeterminacji Rayana i Deciego, mozna stwierdzi¢, ze
/4 wspieranie trzech, wymienionych przez nich uniwersalnych potrzeb cztowie-
ka, a wigc: kompetencji, przynaleznosci i autonomii, jest szczeg6lnie istotne dla
jego funkcjonowania, podejmowania przezen dziatania oraz subiektywnego poczu-
cia zadowolenia i szczg$cia w zyciu. Wydaje si¢, ze zardwno proces wychowania
w dziecinstwie, wspierajacy autonomie, jak i stwarzanie odpowiednich warunkéw
dla autonomicznego, pozbawionego przymusu dzialania w okresie dorosto$ci maja
kluczowe znaczenie dla funkcjonowania cztowieka. Wyzszy poziom autonomii
celow, powoduje nizszy poziom konfliktow owych celow, co w rezultacie sprzyja
ogolnej gotowosci cztowieka do dziatania, co czyni czlowieka gotowym do wigk-
szego zaangazowania w dziatania zmierzajace do realizacji tych celow. Identyfika-
cja czy tez integracja z celem daje czlowiekowi orientacje poznawcza celu, a takze
pewnos¢ dotyczaca mozliwych drog jego osiggnigcia. Inaczej si¢ dzieje, gdy cele
sa obierane w sposob nieautonomiczny. W takich sytuacjach, gdy dziatanie jest
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podejmowane ze wzgledu na uniknigcie kary lub uzyskanie nagrody, ewentualnie
jest wynikiem wewnetrznego przymusu i checi uniknigcia wyrzutdéw sumienia,
czy poczucia winy, dziatania cztlowieka charakteryzuja si¢ mniejsza wytrwatoscia,
mniejsze sg takze osiggane rezultaty. Co wigcej, brak autonomicznos$ci przektada
si¢ bezposrednio na brak poczucia odpowiedzialno$ci za wykonana zadania, winy
za niepowodzenie upatruje si¢ raczej w czynnikach zewngtrznych (Ryan, Deci,
2000, za: Kadzikowska-Wrzosek, 2011, s. 164). Zjawisko to mozna zaobserwo-
waé u mieszkancow domow pomocy spotecznej dla osob z niepelnosprawnoscia
intelektualna, ktorzy czesto przez cate swoje zycie dziataja wedtug okreslonych,
narzuconych z gory schematow, przywykli upatrywacé przyczyn swojej sytuacji
w czynnikach zewnetrznych. Badania przeprowadzone przez Romang Kadzikow-
ska-Wrzosek (2011, s. 182) pokazaly, ze na skutecznos¢ i wytrwatos¢ dziatania
maja wptyw nie tylko sposdéb motywacji, sita woli czy sprawowane mechanizmy
kontroli, lecz takze wzajemna interakcja czynnikow sytuacyjnych i osobowoscio-
wych. Presja moze wprawdzie przyczynia¢ si¢ zar6wno do skutecznosci, jak i wy-
trwatosci dziatania, jednak zawsze powoduje negatywne konsekwencje dla innych
aspektow funkcjonowania cztowieka.

Wspieranie autonomicznej motywacji podejmowania dziatan
0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng mieszkajacych
w domach pomocy spotecznej

Wspieranie autonomicznych motywacji podejmowania dziatan lezy w gestii
personelu instytucji opieki, a w szczegdlnosci wychowawcow, pracownikow
socjalnych i pracownikow pierwszego kontaktu, dyrektora i terapeutow. Takze po-
zostale osoby pracujace na terenie instytucji opiekunczej moga (niejednokrotnie
czynig to z powodzeniem) wspiera¢ autonomiczne motywacje podejmowania dzia-
tan przez podopiecznego. Do 0s6b tych naleza: kucharki, osoby pracujace w pralni,
pokojowe, pielegniarki, kierowcy, pracownicy administracji i inni, ktérych zada-
niem nie jest bezposrednia opieka i terapia, a ktorzy niejednokrotnie bywaja oso-
bami znaczacymi dla mieszkanca. Do sposobow wspierania autonomicznej moty-
wacji podejmowania dzialan naleza:

1. Stuchanie podopiecznego i rozmowa z nim. Sadze, ze jeszcze ciggle zbyt mala
uwage przywigzujemy do stuchania drugiego cztowieka, rozmawiania z nim, a co
za tym idzie, takze poznania jego potrzeb i motywow dziatania. O gigbokiej po-
trzebie rozmowy 1 wystuchania tego, co mieszkaniec ma do opowiedzenia, prze-
konatam si¢ wielokrotnie, prowadzac badania w domach pomocy spotecznej dla
0s0b z niepetnosprawnoscia intelektualng. Stuchanie i rozmowa moze odbywacé
si¢ przy okazji codziennych zaje¢, moze by¢ rowniez elementem terapii. Jolanta
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Lausch-Zuk (1998) zaproponowata wrecz terapie wspomnieniami, jako metode
pracy z osobami przebywajacymi w instytucjach opieki, ktora w moim odczuciu
moglaby by¢ takze wykorzystywana do wspierania autonomicznej motywacji po-
dejmowania dzialan, choc¢by przez fakt uswiadomienia podopiecznemu, ze moze
mie¢ wptyw na dziatania, a jego wybory niosa okreslone konsekwencje. Jak po-
daje autorka, jesli ktos w dotychczasowym zyciu nie przezyt chwil, ktore bylyby
przyjemne, a wigc warte wspominania, trzeba umozliwi¢ mu takie przezycia, bo
dzisiejsze dziatania jutro naleza juz do wspomnien.

. Zachgcanie podopiecznych, osmielanie ich do poszukiwania odpowiedzi na py-

tania 1 samodzielnego rozwigzywania sytuacji spornych i konfliktowych. Nie
chodzi tu o pozostawienie podopiecznych samych sobie w trudnych chwilach
sporow czy konfliktéw, ale zachecanie do przedstawienia swoich racji i uzy-
skania kompromisu czy rozwigzania sytuacji. Pracownik, czgsto jest postrze-
gany jako osoba rozwigzujaca problem, podopiecznego. Zaré6wno personel,
jak 1 mieszkancy przyzwyczajeni sg do takiego stanu rzeczy. W istocie wigc
personel zamiast wspiera¢ autonomiczne dziatania oparte m.in. na proponowa-
nej przez Martina Heideggera (za: Gustavsson, 1997) ,wyskakujacej” formie
sprawowania opieki i poszukiwaniu z podopiecznym mozliwosci rozwigzan,
czy nawet ich ukazaniu, ale pozostawieniu decyzji samemu podopiecznemu,
stosuje czesto ,,wskakujacg” forme opieki, czyli przejmuje inicjatywe, rozwia-
zuje konflikty i problemy, podejmuje decyzje za podopiecznego, czyli w istocie
przejmuje nad nim kontrole.

. Przedstawianie mozliwosci wyboru. W wigkszosci domoéw pomocy spotecznej

to juz si¢ dzieje, szczegdlnie w kwestii wyboru zajeé, w ktorych osoby chca
uczestniczy¢, positkow czy ubrania. Niektorzy chcg mie¢ wptyw na wilasny
wyglad, planuja zakupy ubran potrzebnych na dang por¢ roku, kosmetykow,
obuwia. Nie wystepuje tu dyrektywnos$¢ czy przymus, jednak szczegdlny na-
cisk nalezaloby polozy¢ jeszcze na zachgcanie podopiecznych do dokonywania
wyboréw. Z przeprowadzonych przeze mnie badan (Tylewska-Nowak, materiat
nieopublikowany) wynika, ze czg§¢ mieszkancow unika dokonywania nawet
takich wybordw, zlecajac swoim opiekunom dokonywanie za nich zakupow,
czy podjecia decyzji nawet w podstawowych sprawach. Spotkatam si¢ z wy-
powiedziami typu ,,mnie tam wszystko jedno, co mi opiekun kupi, to bedzie
dobrze”, ,,jak mi opiekun powie, to pojadg, a jak nie to nie”, ,,jak pani dyrektor
powie, ze mam to zrobi¢ to, czemu nie, zrobi¢”. Autonomii trzeba si¢ nauczyc,
ktos, kto nigdy nie wybieral niczego, kto§ od kogo nigdy nic nie zalezato nie
umie, nie chee 1 boi si¢ dokonywac jakichkolwiek wyboréw. Stwarzanie okazji
do podejmowania decyzji i liczenia si¢ z jej konsekwencjami jest niezbedne dla
prawidtowego funkcjonowania i poczucia wptywu na wlasne zycie.

. Zachecanie podopiecznych do wspolnego planowania dziatan i podziatu obo-

wigzkow, co moze umozliwi¢ identyfikowanie si¢ z celem. Sprzyja temu
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uwzglednianie rzeczywistych zainteresowan podopiecznego oraz przyjecie
jego perspektywy przy realizacji celow i zamierzen. Niejednokrotnie, majac
do zrealizowania cel, skupiamy si¢ przede wszystkim na samym zadaniu,
uzyskaniu efektu koncowego, umniejszajac znaczenie drogi dojscia do niego.
Przygotowujac uroczysto$¢ na terenie domu, personel przede wszystkim ma
na uwadze efekt koncowy, co samo w sobie nie jest zte, jednak nadmierne sku-
pienie na efekcie koncowym prowadzi do dyrektywnego zarzadzania, kontroli
zewnetrznej 1 w gruncie rzeczy przedmiotowego traktowania podopiecznego,
ktory ma wykonac zatozone przez personel dziatanie pod kontrolg persone-
lu. Takie podejscie uwarunkowane jest m.in. konkursowym charakterem wielu
tak zwanych imprez typu ,,przeglady tworczosci”, gdzie nagradzany jest efekt
w postaci wystawy prac, konkursow tanca, piosenki czy przedstawienia te-
atralnego. Podopieczni i personel skupiajg si¢ przede wszystkim na tym, aby
dobrze wypas¢, otrzymac nagrode, a sami mieszkancy mowia, ze starajg si¢ nie
zawies$¢ pani, ktora tyle z nimi ¢wiczyta.

5. Unikanie krytycyzmu i dyrektyw oraz udzielanie adekwatnych informacji
zwrotnych dotyczacych osiggnie¢ i wynikow podejmowanych dziatan. Stani-
staw Kowalik (1996) zwraca uwagg, ze zjawisko wyuczonej bezradnosci u 0sob
z niepetnosprawnoscia intelektualng ma swoje korzenie nie tylko w ich wcze-
$niejszych i obecnych traumatycznych przezyciach, lecz takze moze by¢ konse-
kwencja oddziatywan spolecznych oraz braku adekwatnych informacji zwrot-
nych dotyczacych podejmowanych przez nich dzialan. Powotujac si¢ na Johna
R. Weisza 1 wspotpracownikow (1981, za: Kowalik, 1986, s. 56—57), autor po-
kazuje, ze naturalnym dziataniem osoby z niepetnosprawnoscig intelektualna,
ktéra w dotychczasowych do$wiadczeniach napotkata na wiele niepowodzen,
jest sktonno$¢ do przedstawiania siebie jako osoby bezradne;j, ktorej potrzebna
jest pomoc. Wyuczona bezradno$¢ moze wigc by¢ tu rozpatrywana jako pewne
dziatanie przystosowawcze, prowadzace do uniknigcia niepowodzenia. Nieste-
ty pomoc czy nawet akceptacja osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng nie
likwiduje jednak deprywacji i w konsekwencji moze poglebi¢ biernos¢ i bezrad-
nos$¢. Ukazywanie siebie jako osoby bezradnej moze przynosi¢ takze korzysé¢
W postaci zwrdcenia uwagi 0sob z otoczenia spotecznego. Innym problemem
prowadzacym do wyuczonej bezradno$ci, na ktory zwrocit uwage Kowalik
(1996), jest brak adekwatnej informacji zwrotnej dotyczacej dzialan podejmo-
wanych przez osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng. Pocieszajace jest
to, ze jak wynika z badan przeprowadzoanych przez Kowalika w 1989 roku
(tamze), osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng, majac do wyboru opiekuna
nieustannie chwalgcego za jakiekolwiek podejmowane dziatanie i drugiego, kto-
ry rzetelnie informowatl ich o sukcesach, ale takze i niepowodzeniach, zawsze
wybieraly tego drugiego. Tylko opiekun rzetelnie przekazujacy wiedzg¢ o moc-
nych i stabych stronach podopiecznego dawatl mu poczucie kompetencji, a tym
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samym wzmacniat samoocen¢. Opiekunowie chwalgcy za kazde wykonane za-
danie w gruncie rzeczy doprowadzali do konsternacji i braku orientacji co do
swoich kompetencji oraz poczucia, ze whasciwie to czy i jak jednostka wykona
zadanie nie ma w istocie wptywu na uzyskane wzmocnienie, a to w rezultacie
przyczynia¢ si¢ moze do wyuczonej bezradnosci. Konsekwencja takiego stanu
bedzie nie tylko wyuczona bezradnos¢, lecz takze brak poczucia whasnych kom-
petencji, co moze prowadzi¢ do nadmiernego uzaleznienia si¢ od osob trzecich,
a wiec ograniczenia autonomii. Nie jest jednoznaczne, jak wyuczona bezrad-
nos¢ wptywa¢ moze na poczucie przynaleznosci, poniewaz jak juz napisano
wezesnie], bezradno$¢ moze by¢ sposobem na zwracanie na siebie uwagi.

6. Zachgcanie do rozwijania pasji i zainteresowan, nawet w tych najprostszych
codziennych czynnosciach, jak pomoc w kuchni (krojenie, uktadanie, sprza-
tanie), prace w ogrodzie, majsterkowanie, szycie lub inne prace o charakterze
artystycznym. Poczucie bycia kompetentnym w jakiej$ dziedzinie wzmacnia
samoocen¢ jednostki, pomaga w ksztattowaniu autonomicznych motywacji
dziatania. Robig¢ to, co lubig, co sprawia mi przyjemnos¢, a jednocze$nie moze
by¢ przydatne catej spotecznosci.

Konsekwencje motywacji autonomicznej i nieautonomicznej

utonomiczna motywacja podejmowanych dziatan sprzyja lepszemu przysto-

V4 sowaniu do $rodowiska, cztowiek nieodczuwajacy presji i przymusu, a co

wiecej, majacy mozliwos¢ identyfikacji z celami, a tym bardziej integracji celow,

jest osoba, ktora nie tylko lepiej funkcjonuje w danym $rodowisku, lecz takze ma

subiektywne poczucie szczescia i zadowolenia z zycia. W konsekwencji osoba taka

czgsciej i chetniej podejmuje dziatania, jest bardziej wytrwata w ich realizacji, a co
za tym idzie cze¢sciej osigga sukces.

Kary 1 nagrody czy wewngtrzny przymus jako motywy dzialania sg przyczyna
niedostosowania, pojawiania si¢ niepozadanych zachowan. Powoduja brak poczu-
cia kompetencji, nieadekwatng samoocene, w rezultacie czego cztowiek wycofuje
si¢ z dziatania lub unika podejmowania dziataf, czego konsekwencja jest bierno$¢
i wprawdzie unikanie porazek, ale takze nie doswiadczanie sukceséw oraz poczu-
cie braku kontroli nad wlasnym zyciem.

Podsumowanie

utonomia 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng mieszkajacych w domach
pomocy spotecznej bywa ograniczona m.in. przez instytucjonalny charakter
placowki, obiektywne czynniki zwigzane z niepelnosprawnos$cia intelektualng
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mieszkancow. Istnieje potrzeba wspierania autonomicznej motywacji podejmowa-
nia dzialania przez pensjonariuszy instytucji pomocowych, ktéorzy w moim od-
czuciu zyja wedlug zasad i regulaminow i tylko raz na jaki§ czas musza podjac
samodzielne decyzje, na ktore w znacznej mierze nie sg przygotowani. Czesto
zwykli$my traktowaé dorostych z niepetnosprawnoscia intelektualng jako ,,nie-
pelnych dorostych” a ich dorostos¢ ,.troche z przymruzeniem oka”, czego konse-
kwencja jest m.in. ,,zycie w $wiecie iluzji”, gdy tymczasem prawdziwe zycie toczy
sie poza domem pomocy spolecznej (por. Kwiatkowska, 2003; Zotkowska, 2011;
Niedbalski, 2013). Niewatpliwie dom pomocy spotecznej stanowi pewien parasol
ochronny, pozwalajacy mieszkancom na zycie, pozbawione codziennych trosk.
Ustysze¢ to mozna w wypowiedziach mieszkancow, ktorzy swoja sytuacje opisu-
ja nastepujaco (Tylewska-Nowak, nieopublikowane wyniki badan): ,,Pani, tu zy¢
nie umiera¢, tak dobrze tu mamy”, ,,Jedzenie jest, dobre jest, spanie mam, ubraé¢
si¢ W co mam, o nic nie musze si¢ martwic¢”; ,,Nasza pani dyrektor, to o wszyst-
ko dba, zeby nam byto dobrze, to taka nasza mamusia, a my jej dzieci”; ,,Pani to
musi zadba¢ o wszystko, a my tu wszystko mamy, o nic nie musimy si¢ martwic”.
Mieszkancy daja przyzwolenie na ograniczenie autonomii w zamian za uzyskane
poczucie bezpieczenstwa, ale czy nie jest to opisywane przez Rayana i Deciego na-
stawienie na cele zewngtrzne, przynoszace tymczasowe poczucia szczgscia, ktore
musi by¢ nieustannie potwierdzane. Konsekwencja obierania takich celow, a wigc
w gruncie rzeczy podejmowania nieautonomicznej motywacji w dziataniu, jest
przekonanie mieszkancow instytucji pomocowych o tym, ze ,,w prawdziwym zy-
ciu” nie daliby sobie rady, co ilustruja nastepujace wypowiedzi: ,,Jak bym musiat
tak sam o wszystko zadba¢, to nie datbym rady, a i pienigdzy by nie starczyto, bo
to prad, gaz, telewizja, wszystko trzeba zaptacié, a skad tu tyle wzia¢”; ,,Ja to bym
nie umiata sama mieszka¢, Pani nie databym sobie rady, to tyle pracy w domu jest,
a tu wszystko mam”; ,,Moze i bym chciata mie¢ mieszkanie, ale skad na to pienig-
dze, a i tak kto$ by mi musial powiedzie¢, co mam robi¢”; ,,Nie moge, sama sobie
nie poradzg, musz¢ mie¢ pomoc”. Dom pomocy spotecznej ogranicza autonomig
ale takze zdejmuje z barkéw ogromny ci¢zar odpowiedzialnosci za siebie i wtasne
zycie, co przez cz¢$¢ mieszkancow jest postrzegane jako rzecz nie do przecenienia.
Czy jednak nie powoduje nimi przede wszystkim strach przed odpowiedzialnoscia,
samodzielnoscig, autonomig, ktora z jednej strony daje mozliwos¢ wyboru, z dru-
giej naktada odpowiedzialno$¢ za siebie 1 wlasne czyny? W instytucji pomocowej
trudno nauczy¢ si¢ podejmowania autonomicznych wyboréw, odpowiedzialnosci
za siebie 1 swoje czyny. By¢ moze dlatego tak trudno jest jg opusci¢, nawet osobom,
ktére w obiektywnej ocenie personelu i specjalistow z powodzeniem mogtyby zy¢
w otwartym $rodowisku. Jak juz wspomniatam wcze$niej, w ostatnim czasie domy
pomocy spotecznej przeszly proces standaryzacji, co polepszyto warunki socjal-
no-bytowe mieszkancéw, niestety ciaggle jeszcze nie jest to miejsce wspierajace
autonomiczne dziatania mieszkancow.
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Autonomia i motywacje podejmowania dzialan przez
dorostych mieszkaricow doméw pomocy spofecznej dla
0s6b z niepefnosprawnoscia intelektualng w swietle teorii
autodeterminacji Edwarda L. Deciego i Richarda M. Ryana

Abstrakt

W artykule zwrdcono uwage na mozliwosci i ograniczenia we wspieraniu motywacji
0s0b niepetnosprawnoscig intelektualng w domach pomocy spotecznej. Poddano anali-
zie znaczenie autonomii w zyciu osob z niepetnosprawnoscia, biorgc pod uwage czyn-
niki zwigzane z niepetnosprawnos$cia oraz instrumentalny charakter placowki, w kto-
rej przebywata grupa badanych. Za teoretyczng podstawe rozwazan przyjeto koncepcje
Edwarda L. Deciego i Richarda M. Ryana.

Stowa kluczowe: motywacja, osoba, niepetnosprawno$é¢, dom pomocy spotecznej, au-
todeterminacja

Autonomy and motivation for initiating activities in adult residents
of nursing homes for people with intellectual disabilities in the
light of self-determination theory by Edward L. Deci and Richard
M. Ryan

Abstract

The article points out the possibilities and limitations of supporting motivation in peo-
ple with intellectual disabilities in nursing homes. It analyzes the significance of au-
tonomy in the life of people with disabilities, taking into account the factors connected
with disability and the institutional nature of the facility where the participants live.
The concept by Edward L. Deci and Richard M. Ryan was used as a theoretical basis
for the discussion.

Key words: motivation, person, disability, nursing home, self-determination
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Epizody wspolnego zaangazowania jako
pierwsza forma relacji miedzy osobami

W poczatkowych okresach zycia cztowieka dokonywane zmiany rozwojowe sa
efektem gromadzonych do§wiadczen w relacjach z innymi osobami. Aktu-
alnie istnieje catkiem szeroki zasob literatury odnoszacej si¢ do relacji dorosty—
dziecko. Tresci tam zawarte dotycza opisu kontaktow twarza w twarz lub wzajem-
nej wymiany w sytuacjach manipulowania przedmiotami w odniesieniu czy to do
niemowlat we wczesnych miesigcach ich zycia, czy to dzieci w starszym wieku.
Pomimo to mechanizmy facylitujacego wptywu tych relacji na rozwdj psychiki
dziecka w dalszym ciagu nie sg jeszcze w petni nam znane.

Osoba dorosta w kontakcie z dzieckiem przede wszystkim dazy do przekazania
mu wiadomosci 1 ksztattuje okreslone umiejetnosci. Czgsto stosowane przez doro-
stego dziatania w relacji z dzieckiem majg charakter fizyczny (dotycza wskazywa-
nia czy demonstrowania), jak i werbalny (odnoszg si¢ do opisow, zadawania pytan,
naprowadzania, udzielania wskazowek).

Relacja miedzy dzieckiem a osobg dorosty jest wyjatkowa sytuacja komuni-
kacyjng. Jej podstawowy obszar stanowi rozmowa pojmowana jako dyskurs po-
mig¢dzy dwoma odmiennymi podmiotami, ktorymi sg osoba dorosta i dziecko.
Ich kompetencje komunikacyjne przyczyniajg si¢ do kreowania wspdlnej relacji,
a takze okreslaja jakos$¢ i przebieg rozmowy.

Pierwszy kontakt miedzy osobg dorosla a dzieckiem ma charakter naturalny
i spontaniczny. Osoba dorosta nie narzuca dziecku okreslonej formy aktywnosci,
lecz stara si¢ dziala¢ wewnatrz kontekstu wlasciwosci dziecka i1 obszaru jego ak-
tualnych zainteresowan. Dorosty stara si¢ ujmowac rzeczywisto$¢ z perspektywy
dziecka, jest wrazliwy na sygnaty ptynace od niego, wlasciwie je interpretuje i od-
powiednio na nie reaguje.

W artykule zostang przedstawione kwestie zwigzane z procesem wymiany
wspolnych doswiadczen migdzy osobg dorosta a dzieckiem wokot ustalonego ze-
wnetrznego tematu i podejmowanych przez nich dziatan, zmierzajacych do osig-
gnigcia wspolnego celu. Zostang scharakteryzowane kluczowe elementy epizodow
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wspolnego zaangazowania 1 ich wptyw na dziatanie os6b bioracych udziat we
wspolnej wymianie doswiadczen.

Rozwazania wokoét epizodéw wspélnego zaangazowania
miedzy osoba dorosta a dzieckiem

literaturze przedmiotu znajdujemy wiele opisow relacji miedzy osobg do-
rosta a dzieckiem. Z tych opisow mozemy sadzi¢, ze na jakos¢ interakcji
wplywa wrazliwos$¢, z jaka dorosty dostosowuje swoje zachowania do zachowan
dziecka. Wrazliwo$¢ osoby dorostej ujawnia si¢ w jej swiadomosci odbioru komu-
nikatoéw wysylanych przez dziecko oraz reakcji na nie. W przypadku niemowlat
osoba dorosta w interakcji dazy przede wszystkim do akceptowania kazdego dzia-
fania ze strony dziecka i dokonuje proby odpowiedzi na nie. Mozemy tu mowic¢
o poczatku powstawania relacji przypominajacej dialog, ze wzgledu na przyjmo-
wanie przez dorostego odpowiedzialno$ci za podtrzymywanie wspolnej wymiany.
Wraz z rozwojem dziecka poszerza si¢ repertuar jego zachowan i zasady rozumie-
nia wzajemnosci wspotbycia z inng osoba.

Kiedy osoba dorosta jest aktywnie zaangazowana w poszerzanie repertuaru
zachowan dziecka i pomaga mu opanowac pewien nowy problem, to w ten sposob
przenosi je na wyzszy poziom kompetencji w dawaniu sobie rady z wymaganiami
otoczenia. Takie dziatania zostaly okreslone przez H. Rudolpha Schaffera (1992,
za: Brzezinska, Lutomski, 1994, s. 153) jako ,,epizody wspolnego zaangazowania”.

Epizody wspodlnego zaangazowania odnosza si¢ do jakiegokolwiek kontak-
tu miedzy dwiema jednostkami, w trakcie ktorego uczestnicy wspdlnie zwraca-
Ja uwagg na jaki$ zewngtrzny temat 1 wspdlnie wzgledem niego dziataja (tamze,
s. 153). Elementem, ktory skupia wspdlne zaangazowanie partneréw i jest wia-
czony w interakcj¢ spoteczna, moze by¢ okreslony przedmiot, zdarzenie lub inna
cecha. W trakcie rozwoju dziecka (gdy staje si¢ starsze) wspdlny temat przyjmuje
forme werbalng 1 epizod wspdlnego zaangazowania przybiera forme konwersacji
(Twardowski, 2004).

Spotkanie dorostego i dziecka ma sens wowczas, gdy osoby ustalaja wspolny
temat. Niezb¢dnym elementem tego momentu jest okreslenie pola wspdlnej uwagi.
Poczatkowo jest to proces nieregularny ze wzgledu na fakt podazania dorostego
za dzieckiem. Dzieci wykazujg braki w zakresie umiej¢tnosci koncentrowania si¢
na przedmiocie zainteresowania si¢ innej osoby. Nawet w sytuacji stopniowego
nabywania tej umiejetnosci rzadko ja wykorzystuja. Podazanie dorostego za zain-
teresowaniami dziecka zapewnia powstanie interakcji w diadzie (Schaffer, 1992,
za: Brzezinska, Lutomski, 1994, s. 154).

Grace Wales Shugar (1995) wskazuje na fakt, ze struktura uktadu uczestnikow
diady dziecko—dorosty ,,0dnosi si¢ do relacji miedzy uczestnikami danej sytuacji
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komunikowania si¢”. Relacje te rozpatrywane sag w kategoriach tozsamosci spo-
tecznej uczestnikow, ich statusu spotecznego oraz takich cech jak: wiek, okres
wiedzy i rodzaj doswiadczen. Zmiana relacji ,,pocigga zmiang struktury uczestni-
kow”. Relacje te majg znaczacy wptyw na jakos¢ porozumiewania si¢ w diadzie.

W trakcie komunikowania si¢ z dzieckiem osoba dorosta zajmuje szczegolng
pozycje. Dziecko i1 jego mozliwosci w zakresie porozumiewania si¢ odnosza si¢
do dotychczasowych doswiadczen, dostarczanych mu przez osobe¢ dorosta. Mozna
tu wskazac¢ styl wypowiadania si¢ i intencje komunikacyjne, jak tez ciag okreslo-
nych doznan, zdarzen i przezy¢, majacych na siebie wzajemny wptyw. W efekcie
powstaje permanentna potrzeba mowienia i stosowania okreslonego jezyka w kon-
tekstach odnoszacych si¢ do danej sytuacji z osoba dorosta.

Rozmowa dziecka z osobg dorosta stanowi okreslong form¢ porozumiewania
si¢, gdzie dorosty demonstruje specyficzng aktywnos¢ jezykowa, ktorej bezpo-
srednim adresatem jest dziecko. Dziecko zdobywa umiejetno$¢ postugiwania sie
jezykiem od dorostego w spontanicznych wypowiedziach, naturalnych aktach
mowy, gdzie jest jednocze$nie odbiorca tekstow przeznaczonych specjalnie dla
niego, jak i stuchaczem tekstow innych.

W trakcie rozmowy pomiedzy obydwoma partnerami powstaja wzajemne do-
$wiadczenia komunikacyjne ksztattujace aktywnos¢ jezykowa i sposob porozu-
miewania si¢ dziecka. Ma to zwiazek z relacja, w ktorej daje si¢ zauwazy¢ nie-
symetrycznos¢ podmiotow biorgcych w niej udzial, jak tez znaczenia, jakie dla
dziecka pelni rozmowa z osobg dorosta.

Zdaniem Eugenii Rostanskiej (2011), w przypadku, gdy tworzacymi dialog
sa dziecko i dorosty rozmowa nabiera specyficznego charakteru. Wskazuje na
to John Shotter (1989, za: Brzezinska, Lutomski, 1994), stwierdzajac, ze biezace
uktady konwersacji, szczeg6lnie te zdarzajace si¢ pomiedzy dorostymi a dzie¢mi
$3 ograniczone poprzez asymetryczny podzial wiedzy, wladzy i prestizu. Roznica
w diadzie powoduje u dorostych ,,sytuacyjnie posadowiony” sposob moéwienia.
Za$ u dzieci indykacyjne uzywanie jezyka.

W epizodach wspolnego zaangazowania rozmowa miedzy dzieckiem, a doro-
stym moze mie¢ wymiar relacyjny, tkwigcy w przestrzeni rozmowy, jak i wymiar
indywidualno$ciowy, ktory odnosi si¢ do doswiadczen dziecka w zakresie zna-
czacych 1 unikalnych kontaktow z osobg dorosta. W rozumieniu indywidualno-
sciowym, rozmowa dziecka z dorostym ma charakter spotkania, ktore w ujeciu
Martina Bubera (1992) okreslane jest, jako specyficzny kontakt ludzki, w ktérym
Ja-Ty i to, co dzieje si¢ pomigdzy nami, ksztattowany jest przez indywidualno$¢
0s6b wspdtuczestniczacych.

Jak czytamy u Rostanskiej (2011, s. 49), w interakcyjnym dyskursie dziecka
i dorostego taczy sie strumien wypowiedzi partnera z niewerbalnym zachowaniem
komunikacyjnym, a specyfike sytuacji diady dziecko—dorosty stanowi dopetnia-
nie si¢ wlasciwosci obojga partneroéw, ,.,co wynika z pozycji zajmowanych przez
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kazdego z nich (asymetria relacji: dojrzato§¢—niedojrzalos¢, zalezno§¢—niezalez-
nos¢, perspektywa blizsza—perspektywa dalsza, dorazno$¢—planowos¢). Diadycz-
nos¢ jest wiec jej konstytutywna cechg implikujaca cate sekwencje zdarzen, doznan
i doswiadczen w trakcie kazdej rozmowy. Do$wiadczenia te z racji statosci diady
stanowig ciag o nieokreslonym czasie trwania, tym samym stanowig o czyms, co
okresli¢ mozna stanem doswiadczania rozmowy, przy spotkaniu dziecka i doro-
stego”. Potozenie dziecka w diadzie z osobg dorosta w sytuacji rozmowy jest asy-
metryczne. Wynika to m.in. z odmiennych rol spotecznych realizowanych przez
dziecko i osobe dorosta, ich obrazu §wiata, co w sposob bezposredni ujawnia si¢
w roznicach kompetencji komunikacyjnych, mimo zwiazku diadycznego w roz-
mowie.

Relacje w rozmowie migdzy dwiema osobami (dzieckiem i osoba dorostg) sg
szczegllnie zauwazalne w wypowiedziach jej partneréw. Osoba dorosta w takim
uktadzie demonstruje swoje charakterystyczne cechy, tworzac zaleznosci ze wska-
zaniem na nadrzedno$¢ i podrzednos¢. Dziecko za$ ujawnia doswiadczanie asy-
metrii w sytuacji, gdy osoba dorosta oferuje swoja pomoc we wspolnym dziataniu,
prezentujac siebie, jako gwaranta jego dziatania.

Osoba dorosta uruchamia rézne zachowania zmierzajace do kierowania uwa-
gi dziecka. Wymieni¢ tu mozna obserwowanie, wskazywanie, manipulacjg,
a takze mowg¢ odniesieniowg, okreslajac tym samym temat wymiany miedzy
uczestnikami spotkania. Okreslenie wspolnego osrodka zainteresowania (wspol-
nego pola uwagi) jest waznym elementem budowania epizodow wspolnego za-
angazowania. Bez tego elementu osoba dorosta nie jest w stanie wprowadzi¢
dodatkowego materiatu (stownego okreslania przedmiotu, wskazywania r6znych
wilasciwosci zabawki czy tez precyzowania komunikatéw werbalnych wysyta-
nych przez dziecko), jesli zainteresowanie dziecka koncentruje si¢ na innych
przedmiotach niz uwaga dorostego.

W trakcie rozpoczgcia epizodu osoba dorosta monitoruje jego przebieg i dazy
do wprowadzania nowych dziatan, majacych na celu poszerzenie kompetencji
dziecka. Czynnosci osoby dorostej koncentrujg si¢ na zainteresowaniu dziataniami
dziecka, udzielania mu wskazowek, wnoszeniu poprawek, motywowanie go do po-
dejmowania lub kontynuowania okreslonych czynnosci. Wsrod dziatan o charak-
terze motywujacym podejmowanych przez dorostego mozna wymieni¢ utatwienie
dostepu do przedmiotow 1 miejsc, sugerowanie nowych rozwigzan, projektowanie
nowych sytuacji i podejmowania okreslonych strategii w celu pokonywania ewen-
tualnych trudnosci.

Istotnym elementem w epizodach wspolnego zaangazowania jest wzajemna
koncentracja uwagi na dziataniach obojga partnerow. W konsekwencji dziatania
osoby dorostej musza skupia¢ si¢ na aktywnosci dziecka i wynikac z tego, czym
dziecko aktualnie si¢ zajmuje. Istotna wydaje si¢ zatem analiza wspolnego udzialu
dorostego i dziecka.
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Niewatpliwie dziecko wnosi do relacji z osoba dorosta okreslone wlasciwosci,
ktore determinuja postawe dorostego wzgledem niego. Naleza do nich wiek, pte¢
oraz status rozwojowy, ktory nie zawsze jest proporcjonalny do wieku zycia dziec-
ka. Osoba dorosta dopasowywuje swoje czynnosci do udziatu dziecka we wspdl-
nym dzialaniu. Pomimo licznych opisow typowego zachowania osob dorostych
w trakcie epizodéw wspdlnego zaangazowania nie mozna wskaza¢ jednoznacznie
niezbgdnych elementéw majacych wptyw na podniesienie poziomu wykonania za-
dania przez dziecko (Schaffer, 1992, za: Brzezinska, Lutomski, 1994, s. 169). To,
na co wskazuje si¢ w procesie wywotania efektu epizodu wspdlnego zaangazowa-
nia, to obecno$¢ osoby dorostej, ktora wptywa na poczucie bezpieczenstwa dziec-
ka. Osoba, ktora dostarcza malemu dziecku poczucie bezpieczenstwa jest matka,
jednak jej obecnos$¢ nie jest gwarantem wywotania epizodow wspolnego zaanga-
zowania. Elementem, ktéry moze przyczyni¢ si¢ do jego wywotania, jest bezpo-
sredni aspekt zwigzany z zaangazowaniem matki w czynnosci wykonywane przez
dziecko. Jednym z komponentéw tego zaangazowania jest motywacja, ktorg moze
wywola¢ osoba dorosta poprzez wlaczanie si¢ we wspolng zabawe, wykazywanie
zainteresowania dziatalno$cig dziecka, wracanie do wcze$niej rozpoczgtej czynno-
$ci po uptywie czasu. Powoduje to wydtuzenie czasu koncentracji uwagi dziecka
1 wspolne spedzanie czasu z osobg dorosta. Wysitki, jakie podejmuje osoba dorosta
w tym obszarze, zwigzane s3 z ukierunkowaniem (skupieniem, ogniskowaniem)
uwagi dziecka (tamze, s. 169). Wspolne zaangazowanie naktania obojga partnerow
do skupienia uwagi na przedmiocie ich zainteresowania (koncentracji na tym sa-
mym temacie). Dochodzenie do takiej sytuacji nastgpuje poprzez znalezienie odpo-
wiednich srodkow. Mozna tu wymieni¢ wskazywanie, kierowanie wzroku, odnie-
sienia stowne. Dlatego tez podczas sekwencji ,,kontrola—podporzadkowywanie si¢”
matki majg sktonnos$¢ do dziatania wewnatrz pola uwagi dziecka (tamze, s. 170).
Dzieje si¢ to poprzez prosby i zachgcania dziecka do zainteresowania si¢ wezesniej
wykorzystywanym przedmiotem. Do dzialan majacych na celu zwrocenie uwagi
dziecka zalicza si¢ lekkie uderzanie, podtrzymywanie, wskazywanie danego przed-
miotu. Czynno$ci te zmierzajace do podzielania tematu (przedmiotu zainteresowa-
nia) sg istotnym wstgpem przed rozpoczgciem wspolnego dzialania przez dziecko
1 osobg dorosta, ze wzgledu na to, ze wspolny podzielony przez obojga partnerow
uktad odniesienia jest wymagany zanim osoba dorosta zaprezentuje nowy materiat
dziecku. W dalszym etapie osoba dorosta stale nadzoruje uwage i sposoéb wyko-
nywania zadania, jak i monitoruje wlasciwa kolejnos¢ przebiegu poszczegdlnych
czynnosci. W konsekwencji powoduje to, ze zdolnos¢ do organizacji uwagi dziecka
wydaje si¢ by¢ waznym elementem zachowania osoby dorostej w epizodach wspdl-
nego zaangazowania, powstajacych w relacji z dzieckiem (Schaffer, 1992).

Nalezy wspomnie¢, ze we wczesnym etapie zycia dziecka to osoba dorosta
(jego partner) bierze odpowiedzialno$¢ za podzielanie zainteresowania przedmio-
tu (tematu). Przede wszystkim dlatego, ze dorosty wydaje si¢ partnerem bardziej

96



Epizody wspdlnego zaangazowania jako pierwsza forma relacji miedzy osobami

kompetentnym od réwiesnikow dziecka, ze wzgledu na mozliwo$¢ dostosowywa-
nia wlasnych zainteresowan do jego uktadu odniesienia, budujac z nim epizody
wspolnego zaangazowania. Osoby doroste sg lepiej przygotowane, aby w chwili
gotowosci dziecka rozpocza¢ wlasciwe dzialania 1 dalej nim kierowac.

We wspolnym uktadzie (polu) tworzonym wraz z dzieckiem, dziatania doro-
stego moga miec¢ charakter dziatan wspierajacych lub wyzwania. Wsparcie stu-
zy podtrzymaniu obecnego zachowania dziecka i jego akceptacji. Wymienia si¢
tu takie sposoby dziatania jak: trzymanie przedmiotdéw, utatwianie dostepnosci
do przedmiotow, nagradzanie, stowne okreslanie i nazywanie przedmiotow oraz
czynno$ci. Wyzwanie ujawnia si¢ szczegdlnie w sytuacjach rozwigzywania pro-
blemoéw, gdy dziecko oczekuje pomocy w celu zrealizowania okreslonego zadania.
Istotne tu jest odpowiednie dostosowanie wymagan do zdolnosci 1 osiggnig¢¢ dziec-
ka (Schaffer, 1992, za: Brzezinska, Lutomski, 1994, s. 171). Spos6b wykonywania
zadania przez dziecko wymaga kontroli na kazdym etapie i to osoba dorosta jest
zobligowana do dostrajania swoich dziatan do zadan realizowanych przez dziecko
1 sygnatow naptywajacych od niego.

Barbara O’Connell i Inge Bretherton w swoich badaniach (1984, za: Twardow-
ski, 2004, s. 199) pokazuja, ze matki bez przerwy dostarczaja dziecku réznych
wskazowek, lecz to dziecko w konsekwencji dokonuje wyboru tylko tych, ktore
sg dostosowane do jego mozliwosci. Wszystkie pozostate wskazowki sa przez nie
ignorowane. W efekcie to dziecko stanowi o skutecznosci wskazéwek podawanych
przez matke. Na tej podstawie mozna sadzi¢, ze to dziecko ksztattuje przebieg in-
terakcji z osobg dorosta w duzo wigkszym stopniu.

W celu okreslenia roli wsparcia, jakiego dostarcza dziecku matka w epizodach
wspolnego zaangazowania Jerome Seymour Bruner i David Wood (1976) wprowa-
dzili koncepcje ,,rusztowania”, ktéra w sposob wyrazny nawigzuje do teorii strefy
najblizszego rozwoju Lwa S. Wygotskiego (za: Brzezinska, Lutomski, Smykowski,
1995). Koncepcja ,,rusztowania” odnosi si¢ do szerokiego wachlarza zachowan
ujawnianych przez rodzicow w celu ciaglego korygowania swoich dziatan w odpo-
wiedzi na istniejace w danej chwili dziatanie dziecka. Andrzej Twardowski (2004,
s. 199) przytacza badania Davida Wooda i Davida Middletona, ktore pokazuja, ze
matki nieustanie dopasowuja swoje dziatania i wymagania do zdolnos$ci i mozliwo-
$ci dziecka. Ujawnia si¢ to tym, ze nie pomagaja dziecku, gdy prawidtowo wyko-
nuje dane zadanie, gdy jednak dostrzegaja okreslong trudnos$¢, wowczas zapewniaja
dziecku wsparcie. Dodatkowo kieruja si¢ zasadg ,,0 jeden krok dalej”, czyli swoja
uwage skupiaja na tych elementach zadania, ktore przekraczaja aktualne mozliwo-
$ci dziecka. Zatem celem ,,rusztowania” jest prowokowanie dziecka do wykonania
zadania, ktorego samodzielnie nie jest w stanie zrealizowaé. Osoba dorosta anga-
zuje dziecko w aktywnos¢, w ktorej ksztattowana umiejetno$¢ dziecka doskonali
si¢ tylko dzigki zastosowaniu przez ,bardziej kompetentnego™ partnera, doroste-
go, strategii wspomagajacej (tamze). Stad tez strategia ta jest metaforg ,,budowania
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rusztowania”, ktdre jest pewnym typem nauczania, polegajacym na pomocy dziecku
w zdobyciu okreslonego poziomu kompetencji, ktorego bez obecnosci dorostego nie
bytoby w stanie osiggnac. Osoba dorosta dostarcza wsparcie, ktore w miar¢ nabywa-
nia przez dziecko samodzielnosci i niezaleznosci powoli wycofuje.

W ksztattowaniu kompetencji rozwoju dziecka niezwykle istotny jest udziat
i wklad osoby dorostej w istotg procesow, dzieki ktorym taki uktad zmienia sposoby
funkcjonowania dziecka w $wiecie ludzi i przedmiotow (Schaffer, 1992, za: Brzezin-
ska, Lutomski, 1994). Jako jeden z elementow Schaffer (1992) wymienia samg obec-
nos$¢ dorostego i jego wyniki zwigzane z ukierunkowaniem uwagi dziecka, ktore
jesli stanowi wsparcie, staje si¢ wyzwaniem dla jego aktywnosci (tamze, s. 169—172).
Wysitki te podejmowane sg takze w rozmowie dziecka z dorostym i stanowig row-
nowaznik dziatan w odniesieniu do nawigzywania interakcji bez wzgledu na wiek
dziecka. Znaczacy jest wktad osoby dorostej w kontakt z dzieckiem i r6znica, w jaki
sposob zdania budowane przez dorostego sa postrzegane przez dziecko, a jak przez
niego samego. Istotne sg tutaj cechy ujawniane przez osobe dorosta, takie jak jej
wrazliwo$¢ badz jej brak.

To, co dzieje si¢ wewnatrz relacji dziecko—osoba dorosta nadal pozostawia wiele
pytan, odnoszacych si¢ do tego, ktory ze sktadnikow tej interakcji spotecznej po-
woduje okreslony skutek. Niewatpliwie szczegolnie interesujaca wydaje si¢ by¢ rola
osoby dorostej 1 jej wkitad w epizody wspolnego zaangazowania, ktore charakteryzu-
ja sie przede wszystkim: jednoczesnym skupianiem uwagi przez partneréw (dziecko
1 osobe¢ dorosta) na wspdlnym temacie; ustaleniem pola wspdlnej uwagi; wysokim
wskaznikiem skoordynowania dziatan zachowan dziecka i osoby dorostej; powtarza-
jacym sig, znanym schematem postgpowania w okreslonej relacji; wykorzystywa-
niem przez osobe dorostg okreslonego stylu wspierania rozwoj dziecka; koncentracja
dziatan osoby doroslej na strefe najblizszego rozwoju dziecka. Roli tej nie mozna
analizowac w izolacji od udziatu dziecka i jego specyficznych cech, takich jak: wiek,
pte¢, zdolnosci, zainteresowania i preferowana przez dziecko aktywnos¢. W konse-
kwencji wymaga to ciaglego ,,dostrajania” si¢ osoby dorostej do poczynan dziecka.

Przytoczone etapy budowania epizodow wspolnego zaangazowania sg szczegol-
nie wazne w odniesieniu do dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, z kto-
rymi proba nawigzania kontaktu w konwencjonalny sposob nie zawsze jest mozliwa.
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Epizody wspdlnego zaangazowania jako pierwsza forma relacji
miedzy osobami

Abstrakt

Artykut bedzie poruszal kwestie odnoszace si¢ do procesu wymiany miedzy dwiema
osobami — dorostym i dzieckiem, podczas ktérego zwracaja oni uwage na jakis ze-
wnetrzny temat i wspolnie wzgledem niego dzialajg. Zostang scharakteryzowane klu-
czowe elementy epizodéw wspolnego zaangazowania i ich wptyw na dziatanie osob
bioracych udziat we wspdlnej wymianie dos§wiadczen.

Stowa kluczowe: dziecko, osoba dorosta, relacja, epizody wspdlnego zaangazowania,
pole wspdlnej uwagi

Joint involvement episodes as a first form of relationship among
persons

Abstract

This article is related to exchange process between two persons — adult and child, where
both of them are focused on external topic and they do collective actions regarding this
topic. The most important elements of joint involvement episodes will be described in
this article and also their impact on action of people attending in common experience
exchange.

Key words: child, adult, relationship, joint involvement episodes, joint involvement
area
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CZESC I

Stereotypy i uprzedzenia
wybranych grup spotecznych

a funkcjonowanie interpersonalne
0sOb z niepetnosprawnoscia

Stowa kluczowe

mobbing ® osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
= postawy spofeczne ® stereotypy ® zachowania asertywne ® instytucje
spoteczne ® dzieci ulicy ® domy dziecka ® adaptacja spoteczna ® dzieci
w miodszym wieku szkolnym = agresja ® profilaktyka
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Doswiadczanie mobbingu przez osoby

z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim w sytuacjach spotecznych a poziom
odczuwanego leku

Wstep

K ealizacja zamierzen edukacyjno-rehabilitacyjnych majacych na celu ksztat-
towanie podmiotowosci, autonomii, godnosci oraz tozsamosci 0sob z niepet-
nosprawnoscia stanowi podstawowy wymiar wspotczesnej pedagogiki specjalne;.
Zamierzenia te moga by¢ w duzej mierze ograniczone w przypadku pojawiania si¢
patologizacji srodowiska spolecznego, ktorego uczestnikami sg osoby z niepetno-
sprawnoscig intelektualng.

Jednym z syndromow $wiadczacych o patologizacji Srodowiska spotecznego
jest zjawisko przemocy, ktore moze wypetniac przestrzen zyciowa osob z niepet-
nosprawnoscig intelektualng 1 determinowa¢ pojawianie si¢ niekorzystnych dla ich
rozwoju psychospotecznego doswiadczen (doznan) emocjonalnych, interpersonal-
nych i fizycznych.

Akty przemocy wystepujace w srodowisku rodzinnym, szkolnym i rowiesni-
czym okreslane ,,mobbingiem” (zn¢canie si¢, szykanowanie i izolowanie osoby
przez grupe czy jednego przesladowce) nasilajg si¢ z uwagi na intensywnos¢ wy-
stgpowania objawow patologizacji zycia spotecznego. Wsrdd tych objawdw szcze-
golne miejsce zajmuje zjawisko mobbingu w roznych jego postaciach — przemocy
1 agresji (Dambach, 2003, s. 12).

Mobbing to nie tylko zjawisko dotyczace ludzi dorostych w miejscu pracy; od-
nosi si¢ takze do dzieci 1 mlodziezy i staje si¢ istotnym wspotczesnym problemem
pojawiajacym si¢ w roznych srodowiskach wychowawczych, w tym w rodzinie,
szkole i innych placowkach oraz w réznych sytuacjach interpersonalnych (Socha-
-Kotodziej, 2001, s. 301).

Przyjmuje si¢, ze ,,mobbing, jako rodzaj psychoterroru uczniowskiego, jest
jednym z najbardziej destruktywnych i niepokojacych zjawisk” (Kwiatkowski,
Szecowka, 2005, s. 331) wystepujacych w srodowiskach szkot ogdlnodostepnych,
osrodkach edukacyjno-rehabilitacyjnych. Mobbing jako forma ciggtego stosowania
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przemocy jest zjawiskiem powszechnym i jego historia jest rtownie dluga, jak histo-
ria naszej catej cywilizacji (Socha-Kotodziej, 2001). Jednocze$nie podkresla sig, ze
przemoc jako jedng z postaci mobbingu charakteryzuje pojawianie si¢ w roznych
kulturach 1 srodowiskach, stad tez nie ma podstaw do formutowania wnioskow,
ze $rodowiska, w ktorych przebiegaja procesy socjalizacyjne oraz wychowawczo-
-edukacyjno-rehabilitacyjne sa wolne od przemocy (Lasuch-Zuk, Nowak-Lipin-
ska, 1998; Kwiatkowski, Szecowka, 2005).

Prowadzenie badan nad uwarunkowaniami i przejawami mobbingu jest wazne
ze wzgledu na fakt, ze ,,popularyzowanie wiedzy o omawianym zjawisku i sposo-
bach jego rozpoznawania oraz propagowanie SposobOw przeciwstawiania jemu —
to ciagle najlepszy sposob zapobiegania” (Bragiel, 1998, s. 9). W przypadku os6b
z niepelnosprawnoscig intelektualng dokonywanie trafnych diagnoz do§wiadcza-
nia przez nie przemocy jako formy mobbingu w r6znych srodowiskach jest szcze-
gbélnie wazne ze wzgledu na konieczno$¢ podejmowania ustawicznych dziatan
wieloaspektowych o charakterze rehabilitacyjnym zmierzajacych do ich integracji
spotecznej. Doswiadczanie przez te osoby mobbingu skutecznie moze hamowaé
wchodzenie ich w pozytywne interakcje spoteczne ze $srodowiskiem otwartym
i tym samym ogranicza¢ ich asymilacje kulturowa. Celem mobbingu jest izolo-
wanie jednostki ze srodowiska, o$mieszanie i ponizanie jej. Mobbing zawierajacy
w sobie niewtasciwe postepowanie charakteryzujace si¢ wyraznymi negatywnymi
postawami spolecznymi o charakterze trwalym prowadzi do naruszania godnosci
jednostki (Chakowski, 2005, s. 23; Hirigoyen, 2002, s. 10).

Zjawisko mobbingu wyrazane w postaci przemocy interpersonalnej definiowane
jest jako wroga i nieetyczna komunikacja, kierowana systematycznie przez jedna
badz kilka 0s6b wobec jednostki i wywotujaca u niej poczucie bezradnosci i zagro-
zenia (za: Kwiatkowski, Szecowka, 2005, s. 332). Osiowymi cechami mobbingu s3:

" dziatania celowe, ktorym przyswiecajg intencje negatywne oraz reakcje de-
strukcyjne sprawcy skierowane na osob¢ szykanowang zmierzajace do jej
wyobcowania lub wykluczenia ze srodowiska (Lankamer, Ciborski, Ming,
2002, s. 8);

® szykanowanie, przesladowanie i dokuczanie, ktore ma charakter wielokrot-
ny, ciagly i trwa przez dtuzszy czas, co najmniej p6t roku;

® postepowania uwzgledniajace intencje negatywne i reakcje destrukcyjne wply-
wajgce na osobowos¢ jednostki szykanowanej (Grzywy-Bilkiewicz, 2005).

W s$rodowisku rowiesniczym szkolnym mozna wyrdzni¢ zachowania mobbin-
gujace charakteryzujace sig:

® zakloceniami komunikacji poprzez uniemozliwienie ofierze wyrazania wia-
snego zdania, utrudnianie kontaktow z innymi rowiesnikami, stosowaniem
grozb werbalnych i pisemnych;
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® jgnorowaniem ofiary, uniemozliwianie jej kontaktow interpersonalnych;

® niszczeniem reputacji ofiary poprzez wysmiewanie niepetnosprawnosci,
stygmatyzowanie, deprecjonowanie jej kompetencji;

® podwazanie statusu spolecznego ofiary, co ogranicza efekty jej osiagnigc;

® bezposrednimi dziataniami agresywnymi poprzez zmuszanie ofiary do wy-
konywania czynno$ci godzacych w bezpieczenstwo i zdrowie, grozenie jej
uzyciem sity fizycznej i dopuszczanie si¢ przestgpstw na tle seksualnym
(Przybysz-Zaremba, 2008, s. 18).

Sprawcy mobbingu (mobberzy) w §rodowisku rowiesniczym to osoby silniejsze
psychicznie i fizycznie od ofiary i majg silne poczucie dominacji. Osoba mobbin-
gujaca (mobber) stosuje roznorodne metody 1 techniki w celu przejmowania kon-
troli nad ofiara, co w rezultacie prowadzi do:

= wywolywania u niej urazu psychicznego;

® pozbawiania jej zwigzkdéw z otoczeniem spotecznym;

® wywotywania strachu oraz oslabiania u niej poczucia autonomii (Herman,
1998).

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze dziatania przyjmujace posta¢ przemocy
1 agresji rowiesniczej mozna okresli¢c wowczas lobbingiem, jezeli beda miaty cha-
rakter:
® intencjonalny — sprawca lub grupa dazy w swoich dziataniach w sposob za-
mierzony do wyrzadzania ofierze przykrosci i krzywdy, przejawiajac agresj¢
fizyczna, relacyjng (wykluczenie z grupy, ignorowanie) i werbalng (zastra-
szanie, przezywanie);
® regularny — jednorazowego aktu agresji 1 przemocy nie mozna nazwa¢ mob-
bingiem;
® nierownowagi sit — wyraznej dominacji nad ofiarg (Pyzalski, 2009).
Ofiarami mobbingu sg osoby, ktore charakteryzuje niska samoocena, poczucie
mniejszej wartosci 1 nieSmiatos¢. Maja one niewlasciwie uksztattowany obraz sie-
bie samej, co utrudnia im regulacj¢ stosunkéw z otoczeniem spotecznym poprzez
reakcje asertywne. Jednoczesnie uwazajg one, ze sa nieatrakcyjne i nastawione
sg na doswiadczanie porazek w sytuacjach zadaniowych. Ofiary mobbingu nie
stosuja przemocy, majg negatywny stosunek do niej i jej narzedzi. Nie ujawniaja
zachowan prowokujacych i okreslane sg jako pasywne (Olewus, 1998). Zyja w cia-
glym stresie, a doswiadczanie mobbingu wywolywa¢ moze u nich niekorzystne
nastepstwa psychiczne i psychospoteczne w postaci:
® doznawania statych stanow lekowych;
® jzolowania si¢ od grupy réwiesniczej;
® depresji i zaburzen koncentracji;
® braku umiejetnosci przyjmowania krytyki (Dambach, 2003).
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Jednym z wazniejszych aspektow funkcjonowania interpersonalnego osob
z niepetnosprawnoscia intelektualng jest odczuwanie przez nie stanéw psychicz-
nych mogacych stanowi¢ podstawe dynamizowania ich czynnos$ci na rzecz osiaga-
nia przez nie wlasnej tozsamosci i autonomii oraz wspotdziatania z innymi.

Stan struktury psychicznej kazdej jednostki, w tym takze z niepetnosprawno-
$cig intelektualng, moze by¢ zaktocony m.in. nadmiernym odczuwaniem lgku. Lek
jako jedna z emocji ujawniajacej si¢ w trzech sferach: psychicznej, behawioralnej
1 somatyczno-wegetatywnej (Wrzesniewski, 1983), moze wplywac destrukcyjnie
na funkcjonowanie interpersonalne i ograniczac proces ksztattowania si¢ umiejet-
nosci spolecznych osob z niepetnosprawnoscig intelektualng. Osoby te, do§wiad-
czajac z duza czgstotliwosdcig sytuacje przezywania leku, moga mie¢ trudnosci
wyrazania siebie, co moze prowadzi¢ do ograniczenia ich wlasnej aktywnosci
spotecznej i wywotywac negatywne nastawienia ze strony otoczenia przyjmujace
forme mobbingu.

Istniejace koncepcje traktujg Igk przede wszystkim jako zjawisko psychologicz-
ne, wywolujace reakcje na roznorodne zagrozenia i angazujace zarowno fizjolo-
giczne, jak i psychologiczne mechanizmy funkcjonowania jednostki. Lek mozna
traktowac ,,jako grupg reakcji emocjonalnych wyzwalanych przez bodzce dziata-
jace badz z zewnatrz badz z wewnatrz organizmu” (Siek, 1982, s. 251). Charakte-
rystyczne dla tych reakcji jest to, ze:

® majg specyficzne, przykre zabarwienie, ktore prawie kazdy czlowiek zna
z wlasnego do$wiadczenia;

® jednostka doswiadcza je jako co$ przykrego i uporczywego, czego nie moze
sie pozbyg¢;

= wiekszos¢ ludzi czuje si¢ bezradna i ma poczucie irracjonalnosci;

® zwigzane sg z reakcjami fizjologicznymi jednostki (tamze).

Le¢k moze spetnia¢ pozytywna role, jako czynnik pobudzajacy do radzenia so-
bie w sytuacjach trudnych, ale moze tez by¢ cecha utrudniajaca przystosowanie
spoteczne (Pluzek, 1993). Stanowi istotny czynnik sytuacji stresowej, determinu-
jacy zachowanie (Losiak, 1984). Nadmierne odczuwanie leku moze wplywac ha-
mujaco na rozwoj osobowosci i ksztattowac osobowos¢ lgkliwg (Kepinski, 1995).
Lek moze przyjac postac patologicznag, gdy jest ustawicznie doznawany, gdy do-
minuje w zachowaniu jednostki, dezorganizuje je. Wowczas reakcje Igkowe traca
znaczenie przystosowawcze, stajg si¢ nieadekwatne do bodzcéw, pobudzajg do za-
chowan Iekowych. Dominacja Igku jako cechy osobowosci zaburza funkcjonowa-
nie jednostki w $rodowisku spotecznym (Molicka, 2001).

W przypadku 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng wysoki poziom lgku
uaktywnia ich mechanizmy obronne, utrudnia i blokuje oczekiwane funkcjonowa-
nie psychospoteczne, moze takze ogranicza¢ w mniejszym lub wigkszym stopniu
rezultaty postgpowania edukacyjno-rehabilitacyjnego (Koscielak, 1997).
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Genezg, Igku wyjasniaja teorie:

® yczenia si¢ — lek jest stanem wyuczonym, uwarunkowanym obawa przed
specyficznymi bodzcami srodowiskowymi,

® poznawcze — reakcje lekowe pojawiajg si¢ zwigzku z utrzymywaniem si¢
przekonan, sposobem ich niwelowania jest modyfikacja lub ich eliminowa-
nie;

® psychologiczne — zrodtem powstawania leku sg sttumione konflikty we-
wnatrzpsychiczne;

® biologiczne — wskazujace na zrodta reakcje biochemiczne (Rachman, 2005).

Sa rozne koncepcje dokonywania podziatu reakcji lekowych ze wzglgdu na ich
specyficzne wlasciwosci, jedng z nich jest wyr6znienie leku:

® biologicznego — wywotanego zagrozeniem jednego z podstawowych praw
biologicznych zachowania wlasnego zycia;

® spolecznego — zwigzanego z naruszeniem lub zerwaniem wigzi interperso-
nalnych i mozna go analizowa¢ w aspektach: poznawczym, somatycznym,
behawioralnym, uczuciowym;

® moralnego — wynikajacego z naruszenia porzadku moralnego i integracji
z otoczeniem;

® dezintegracyjnego — wywotanego brakiem kontroli i utratg nalezytej orien-
tacji w $wiecie, rodzinie, brakiem systemu wartosci i metabolizmu informa-
cyjnego (Kepinski, 1995, 2007).

W koncepcji prezentowanej przez Raymonda Bernarda Cattella (za: Ptuzek, 1993,
s. 35) Igk jest waznym sktadnikiem osobowosci, dlatego tez nalezy traktowac go
zarowno jako cechg, jak i stan psychologiczny. Cecha posiada charakter stabilno$ci
1 jest rozumiana jako staty sktadnik osobowosci tez implikujacy sposob reagowania
w sytuacjach zagrozenia. Wysokie nasilenie lgku jako cechy wywotuje sktonnosci
do postrzegania szeregu zdarzen sytuacyjnych jako zagrazajacych, cho¢ w rzeczy-
wisto$ci nie majg one takiego znaczenia. Stan natomiast charakteryzuje si¢ zmienno-
$cia, pojawia si¢ i znika, by ponownie zaznaczy¢ swoje istnienie, potencjalnie jest za-
wsze obecny i jest zrodtem roznorodnych reakcji lgkowych (za: Pluzek, 1993, s. 35).

Nowe opracowanie wymienionej koncepcji lgku znalazto odzwierciedlenie w do-
konaniach teoretyczno-empirycznych Charlesa Donalda Spielbergera (za: Sosnow-
ski, 1977), ktory okreslit koncepcje Igku jako stanu i cechy. Lek jako stan mozna
rozpatrywac¢ w aspekcie $wiadomego poczucia oraz towarzyszacych mu objawow
fizjologiczno-behawioralnych. Wowczas tak rozumiany lgk powinien by¢ odréznio-
ny od wyrézniajacych go bodzcow oraz od wyuczonych zachowan zmniejszajacych
poczucie lgku. Lek jako stan moze by¢ reakcja na okreslong aktualnie wystepujaca
trudng sytuacje i stanowi forme reagowania na nig. L¢k jako cecha traktowany jest
jako wzglednie trwata wlasciwo$¢ przypisywana osobie wyrazajaca si¢ podatnoscia
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(predyspozycja indywidualng) na reagowanie tym stanem w sytuacjach zagrozenia.
Znajomos¢ nasilenia cechy leku okresla mozliwos¢ przewidywania zachowania oso-
by i umozliwia antycypacje nasilenia stanu leku, jakim osoba zareaguje. Lek jako
cecha okreslany jest jako nabyta dyspozycja behawioralna i jego uksztattowanie
pozostaje w zwigzku z zasobem posiadanych do$wiadczen spoteczno-emocjonal-
nych. Szczegodlnego znaczenia nabieraja doswiadczenia we wezesnym dziecinstwie,
w zalezno$ci od postaw rodzicielskich oraz sposobéw wzmacniania (pozytywnego/
negatywnego) i modelowania zachowania dziecka.

Syntetyczng charakterystyke poje¢ stanu i cechy leku w koncepcji Spielbergera
(za: Sosnowski, 1977, s. 349) mozna ujac nastgpujaco:

Stany leku charakteryzujg sie subiektywnymi i $wiadomie postrzeganymi uczuciami
obawy i napiecia, ktérym towarzyszy zwiazana z nimi aktywacja lub pobudzenie au-
tonomicznego uktadu nerwowego. Lek jako cecha osobowosci oznacza, jak sie wy-
daje, motyw lub nabyta dyspozycje behawioralng, ktéra czyni jednostke podatng na
postrzeganie szerokiego zakresu obiektywnie niegroznych sytuacji jako zagrazajacych
i reagowanie na nie stanami leku nieproporcjonalnie silnymi w stosunku do wielkosci
niebezpieczenstwa.

Podejmowane badania nad rozwojem emocjonalno-spotecznym osob z niepet-
nosprawnoscia intelektualng wskazuja, ze w por6wnaniu z osobami o niezaburzo-
nej sprawnos$ci intelektualnej charakteryzujg si¢ podwyzszonym poziomie lgku
(Bartkowicz, 1982; Girynski, 2012; Koscielak, 1997; Zasepa, 2005).

Metodologia badarn wtasnych

K ozwazania nad relacjami mogacymi zachodzi¢ migdzy zjawiskiem mobbingu
a odczuwanym lekiem przez osoby z niepelnosprawnos$cia intelektualng moz-
na dostrzega¢ w nastepujacych plaszczyznach:

® nadmierne poczucie leku 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim moze intensyfikowa¢ wystepowanie mobbingu w stosunku do tej grupy;
® jednoczes$nie ciagte mobbingowanie tych osob moze wywotywac u nich lek.

Przyjeto, ze nadmierne poczucie lgku, bez wzgledu na kontekst sytuacyjny
u tej grupy oséb wywoluje zaktocenia w kontaktach interpersonalnych wyraza-
jace si¢ w:

® pomniejszaniu badz eliminowaniu zachowan autoprezentacyjnych;

® ograniczaniu kontaktow spolecznych;

® nasilonych sktonnos$ciach do postrzegania innych osob jako nieprzyjemnych
i niedostepnych;
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® braku inicjowania interakcji w przypadku nawet otwarto$ci 1 przychylnosci
(Leary, Kowalski, 2001; Stojanowska, 1998);

® odczuwaniem wyobcowania ze srodowiska spotecznego, w ktéorym na co
dzien funkcjonuja;

® ograniczaniu wlasnej aktywnosci ,,poprzez wycofywanie si¢ do zbyt waskie-
go 1 ograniczonego repertuaru rol spotecznych” (Ledwoch, 1993, s. 32).

Relacje migdzy mobbingiem a odczuwanym lgkiem mozna rozpatrywacé w kon-
tek$cie dwustronnej przyczynowosci. Nadmierne poczucie leku osdb z niepetno-
sprawnoscig intelektualng, z ktorym wspotwystepuje nadmierna uleglo$¢ oraz
brak umiejetnosci asertywnego zachowania (Girynski, 2006), moze wywotywaé
ze strony otoczenia reakcje noszace znamiona mobbingu posiadajacego nastgpu-
jace cechy:

® intencjonalno$ci — motywy dzialania sprawcy (sprawcow) zmierzajace do
sprawienia ofierze przykrosci lub jej zranienia;

® agresji relacyjnej — wykluczenie z grupy spolecznej, ignorowanie lub agresji
werbalnej (zastraszanie, obrazanie);

= regularno$ci wystgpowania mobbingu;

® pojawiania si¢ nierownowagi sit — ofiara ma przekonanie, ze jest duzo stab-
sza od swoich przesladowcow (Pyzalski, 2009).

Jednoczesnie doswiadczanie mobbingu przez osoby z niepelnosprawnoscig in-
telektualng moze wywotywac i nasila¢ u nich poczucie nadmiernego Igku.

Podj¢te czynno$ci badawcze zmierzaty do ukazania zwigzkéw zachodzacych
miedzy doswiadczanym przez osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng w stop-
niu lekkim mobbingiem a behawioralnymi korelatami Igku traktowanego jako stan
1 jako cecha.

Rozpatrujac zaleznosci mogace zachodzi¢ miedzy wymienionymi zmiennymi,
dazono do uzyskania odpowiedzi na nastgpujace pytanie: czy mobbing ujawniany
ze strony srodowisk rowiesniczych (klasowych, towarzyskich) wptywa na stopien
odczuwanego lgku przez osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim?

W badaniach postuzono si¢ narzgdziami w postaci skal MOB-20 i MOB-7 opra-
cowanych przez Piotra Kwiatkowskiego i Adama Szecéwke (2005) oraz Inwenta-
rza Stanu i Cechy Leku (ISCL) Charlesa D. Spielbergera, Jana Strelaua, Marii Ty-
sarczyk 1 Kazimierza Wrzes$niewskiego, stanowigcego adaptacj¢ amerykanskiego
testu State-Trait Anxiety Inventory (STAI).

Skale MOB-20 i MOB-7 stanowity podstawe okreslenia doswiadczania przez
badane osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim przemocy ze
strony rowiesnikow. Na podstawie tego narzedzia dazono do ustalenia przejawow
mobbingu w postaci: izolowania spolecznego, krytyki ujawnianych osiggnigc,
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ponizania godnosci osobistej, braku wsparcia spotecznego ze strony otoczenia, fi-
zycznej przemocy i reakcji na przejawy mobbingu.

Inwentarz Stanu i Cechy Leku sktada si¢ z dwoch odrebnych podskal, z kto-
rych jedna oznaczona symbolem X-1 stuzy do pomiaru lgku jako stanu (przejscio-
wy stan bedacy wynikiem okreslonej sytuacji) a druga oznaczona symbolem X-2
do pomiaru leku jako cechy (wzglgdnie stata cecha osobowosci). Wykorzystane
narzg¢dzia s3 w pelni diagnostyczne, okreslona zostala ich moc dyskryminacyjna
twierdzen oraz rzetelnosc i trafnosc.

Badania miaty charakter indywidualny. Ogotem przebadano 150 osoéb, w tym
80 z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim i 70 o niezaburzonym
poziomie rozwoju umystowego. Wiek badanych miescit si¢ w przedziale 17-20
lat. Badania przeprowadzono w zasadniczych szkotach zawodowych, do ktoérych
uczgszezaty osoby z niepelnosprawno$ciag intelektualng oraz nieodbiegajace od
normy intelektualne;.

Wyniki

K ealizacja planowanych czynno$ci badawczych ukierunkowanych na ustale-
nie podobienstw i roznic zachodzacych miedzy mlodzieza z niepetnospraw-
noscig intelektualng w stopniu lekkim a réwiesnikami o prawidlowym rozwoju
umystowym w zakresie doswiadczanego mobbingu, odczuwanego Igku jako stanu
1 cechy oraz zwigzkami zachodzacymi migedzy tymi wyrdznionymi zmiennymi
wskazuja, ze:

1. Mlodziez z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim doswiadcza
znacznie czgsciej anizeli petnosprawna intelektualnie nastawien negatywnych
ze strony $rodowiska spotecznego, przyjmujacych posta¢ mobbingu. Poddawa-
na byla ona dtugotrwatym i r6znorodnym oddziatywaniom destrukcyjnym no-
szacym cechy przemocy. Swiadcza o tym ogélne wskazniki mobbingu uzyski-
wane przez osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng (na poziomie wysokim
— 62%, przecigtnym — 36%) przy znacznie nizszym poziomie doznawania prze-
mocy przez osoby pelnosprawne intelektualnie (na poziomie wysokim — 18%,
przecigtnym — 38%). Migdzy zestawianymi grupami osob zachodzity istotne
réznice statystyczne, o czym $wiadczg uzyskane wartosci t-Studenta-istotnosé
na poziomie p < 0,001.

2. Migdzy zestawianymi grupami badanych osoéb wystapity takze réznice w za-
kresie przejawianych w stosunku do nich okreslonych form mobbingu w tym
— ponizania godnosci wiasnej (np. zmuszanie do czynnosci lub zachowan
ranigcych poczucie godnosci, stygmatyzowanie w postaci formutowania pe-
joratywnych okreslen) — roznice istotne statystycznie na poziomie p < 0,001;
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wykluczania spotecznego (np. unikanie kontaktow interpersonalnych, elimi-
nowanie z uczestniczenia w sytuacjach zadaniowych) — roznice istotne sta-
tystycznie na poziomie p < 0,01; nadmiernej krytyki ujawnianych zachowan,
osiagni¢¢ (np. podejmowanych decyzji 1 prezentowanych pomystéw) — réznice
istotne statystycznie na poziomie p < 0,01; — braku wsparcia spotecznego (np.
brak osoby wspierajacej w sytuacjach trudnych) — réznice istotne statystycznie
na poziomie p < 0,05; — fizycznych przejawoéw przemocy (np. réznorodne za-
chowania agresywne) — roznice istotne statystycznie na poziomie p < 0,01.
. Osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim znacznie czesciej
odczuwaja lek jako stan i ceche. Swiadcza o tym osiggane przez nie wysokie
wskazniki leku w tych dwoch wymiarach. Badane osoby z niepetnospraw-
noscig intelektualng charakteryzowal (w znacznie wigkszym stopniu anizeli
pelnosprawne) lek na poziomie wysokim (lgk jako stan — 54% i cecha — 61%)
i przecigtnym (Iek jako stan — 18% i cecha — 27%); osoby pelnosprawne za$
charakteryzowat lgk na poziomie wysokim (lgk jako stan —26% i1 cecha — 28%)
i przecigtnym (lek jako stan — 21% 1 cecha — 14%). Migdzy zestawianymi po-
pulacjami zachodzily istotne rdznice statystyczne, o czym $wiadcza uzyska-
ne wartosci t-Studenta, szczegdlnie leku jako stanu (istotno$¢ na poziomie
p <0,001) 1 jako cechy (istotno$¢ na poziomie p < 0,01).
. Migdzy do$wiadczanym mobbingiem a odczuwanym Igkiem jako stanu i ce-
chy przez badane osoby o zréznicowanym rozwoju intelektualnym stwierdzo-
no zachodzace wspotzaleznosci. Znacznie czgsciej w grupie 0sob z niepetno-
sprawnoscig intelektualng anizeli pelnosprawnych zachodzity zwiazki miedzy
zestawianymi zmiennymi (wspotczynnik sity zwigzku rp = 0,55), szczeg6lnie
w odczuwaniu nast¢pujacych form mobbingu:
® ponizanie godno$ci osobistej wyrazajace si¢ zmuszaniem do czynnosci i za-
chowan ranigcych ja, przypisywaniem cech pejoratywnych, stygmatyzuja-
cych (niepelnosprawni intelektualnie — 65%, pelnosprawni — 18%);

® jzolowanie spoteczne w postaci dystansowania, ograniczenia kontaktow
interpersonalnych (niepetnosprawni intelektualnie — 46%, petnosprawni —
23%);

® brak wsparcia spotecznego ze strony otoczenia w przypadku oczekiwania na
pomoc w sytuacjach trudnych (niepelnosprawni intelektualnie — 48%, pet-
nosprawni — 11%).

. Zwiazki okazaty si¢ takze silniejsze w grupie osob z niepetnosprawnoscia in-
telektualng anizeli pelnosprawnych (wspotczynnik sity zwigzku na poziomie
przecietnym, rp = 0,36) w przypadku Igku jako stanu zestawianego z forma
mobbingu w postaci nadmierne;j i statej krytyki ujawnianych zachowan i osia-
gnie¢ (niepelnosprawni intelektualnie — 40%, petnosprawni — 12%);

. W mniejszym stopniu zachodzity zwigzki miedzy ujawnianymi formami prze-
mocy fizycznej a przezywanym Igkiem jako stanu i cechy zaréwno w grupie
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0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng (wspdtczynnik sity zwigzku na po-
ziomie niskim rp = 0,12), jak i petnosprawnych (wspotczynnik sity zwigzku na
poziomie stabym rp = 0,16).

Uwagi koricowe

zyskane wyniki wskazuja, ze osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng

w stopniu lekkim znacznie czgsciej anizeli petnosprawne narazone sg ze
strony otoczenia spofecznego na przemoc przyjmujaca posta¢ mobbingu. Jedno-
czes$nie charakteryzuje je wyzszy poziom odczuwanego lgku zaréwno jako stanu,
jak i cechy.

Nalezy przyjac teze, ze zjawisko mobbingu i lgku ma charakter wspotzalezny.
Wyrdznienie mobbingu i lgku jest w duzej mierze utrudnione z powodu mecha-
nizméw zachodzenia sprzezenia zwrotnego, wywotujacych wzajemne zdetermi-
nowanie mobbingu przez Iek a lgku przez mobbing. Mozna uzna¢, ze u 0soéb
z niepelnosprawnoscia w wigkszym stopniu anizeli petnosprawnych zrodtem
leku moga by¢:

® zapamigtane doznawane negatywne do§wiadczenia uaktywniajace wyobra-
zenia lgkowe odtworcze badz wyobrazenia lekowe wytworcze;

® negatywne oceny formutowane przez otoczenie spoleczne wptywajace na
ksztattowanie si¢ niekorzystnego obrazu wtasnej osoby i odczuwania ,,bycia
gorszym”;

® niezaspokojone potrzeby psychiczne w postaci mitosci, akceptacji i bezpie-
czenstwa, stanowigce podstawe pojawiania si¢ zaburzen w sferze emocjo-
nalne;.

Ustawiczne doznawanie Igku w przypadku osoby z niepetnosprawnoscig in-
telektualna, jak i pelnosprawnej przyjmuje posta¢ patologiczng i dominuje w jej
zachowaniu, dezorganizujac je. Uksztaltowanie si¢ ,,cechy osobowosci jaka jest
dominacja leku prowadzi do zaburzonego funkcjonowania w srodowisku i takze
czestego doznawania nieprzyjemnych uczu¢ lgkowych” (Molicka, 2001, s. 204).

Mozna przyja¢, ze czesciej doswiadczany mobbing przez osoby z niepetno-
sprawnoscig intelektualng jako efekt niewtasciwych relacji spotecznych wywotuje
u nich zaburzenia emocjonalne prowadzace m.in. do:

® zaburzen osobowosci wywotujacych trudnosci w funkcjonowaniu interper-
sonalnym, ktore wyrazaja si¢ ograniczonymi umiej¢tnosciami wchodzenia
w interakcje spoteczne, izolowaniem si¢ od srodowiska spotecznego;

® niszczenia autonomii, czyli poczucia wlasnej odrebnosci w relacjach z oto-
czeniem spotecznym;
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® ]eku spotecznego generujacego trudnosci w zakresie autoprezentacji;

® Jabilnosci emocjonalnej, nieadekwatnej samooceny, poczucia mniejszej war-
tosci;

® ksztaltowania si¢ niekorzystnych mechanizmoéw adaptacyjnych do sytuacji
dtugotrwatej przemocy m.in. w postaci wyuczonej bezradnosci (learned
helplessnes) rodzacej poczucie bezsilnosci, ktore wywotuje zjawisko apa-
tii, smutku i prowadzi do braku podejmowania dziatan ukierunkowanych na
unikanie sytuacji wywotujacych odczucie cierpienia (Bragiel, 1998);

= formowania si¢ typéw zachowania si¢ charakteryzujacych si¢ reakcjami wy-
cofujacymi sig, depresyjnymi ze sktonnosciami do izolowania si¢ badz agre-
sywnymi i napastliwymi (tamze).

Mozna uznaé, ze intensywnos$¢ i czgstotliwos¢ doswiadczanych reakeji prze-
mocy przyjmujacych posta¢ mobbingu przez osoby z niepetnosprawnoscig intelek-
tualng prowadzi zwykle do urazu psychicznego wywotujgcego m.in. ré6znorodne
ograniczenia ich potencjalu rozwojowego i nie podejmowanie kontaktéw interper-
sonalnych z innymi. Moga takze, w tej grupie osob, stanowi¢ podtoze pojawiania
si¢ nadmiernych przezy¢ ,,frustracyjnych, lekotworczych, deprywacyjnych wpisu-
jacych sie w ich biografie jako do$wiadczenia silnie traumatyczne” (Lasuch-Zuk,
Nowak-Lipinska, 1998, s. 260). Dlatego tez w systemie edukacyjno-rehabilitacyj-
no-terapeutycznym nalezy uwzgledni¢ dziatania majace na celu:

® chronienie os6b z niepetnosprawnoscia intelektualng przed urazami psy-
chicznymi i fizycznymi doznaniami bgdacymi wynikiem mobbingu;

® zapobieganie odczuciom lgku przed nawigzywaniem kontaktow interperso-
nalnych w konteks$cie nieufnosci i zagrozenia b¢dacymi rezultatem doswiad-
czania mobbingu (Dambach, 2003);

® inicjowanie sytuacji spolecznych, w ktorych osoba z niepetnosprawnoscia
intelektualng bedzie motywowana do tworzenia nowych relacji z innymi
umozliwiajacych nabywanie ,,umiej¢tnosci, ktore zostaty zniszczone lub
zdeformowane przez traumatyczne doswiadczenie” (Herman, 1998, s. 143);

® ksztaltowanie u osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng umiejetnosci ko-
niecznych do wchodzenia jej w pozytywne interakcje z innymi w kontekscie
ufnosci z jednoczesnym zachowaniem swojej autonomii i tozsamosci.

W celu ustalenia precyzyjnych, systemowych rozwigzan edukacyjno-reha-
bilitacyjno-terapeutycznych wskazane jest dokonywanie ustawicznych badan
diagnostycznych statusu spotecznego o0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng
w §rodowiskach rodzinnych, rowiesniczych, instytucjonalnych w celu okreslania
wielkos$ci 1 nat¢zenia zjawiska mobbingu i intensywnosci odczuwania lgku przez
te osoby.
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Doswiadczanie mobbingu przez osoby z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim w sytuacjach spofecznych a poziom
odczuwanego leku

Abstrakt

Podjete czynnosci badawcze zmierzaty do ukazania zwigzkoéw zachodzacych miedzy
lobbingiem do$wiadczanym przez osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w stop-
niu lekkim a korelatami Igku traktowanego jako stan i cecha. Przyjeto zatozenie, ze
relacje, jakie mogg zachodzi¢ migdzy mobbingiem, a odczuwanym Igkiem nalezy roz-
patrywac w kontekscie dwustronnej przyczynowosci. Nadmierne poczucie leku u 0sob
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z niepetnosprawnoscia intelektualng, z ktorym wspotwystepuje nadmierna ulegtosé
oraz brak asertywnego zachowania, moze wywotywac ze strony otoczenia spoteczne-
go reakcje noszace znamiona mobbingu. Jednoczesnie mobbingowanie osoby z niepet-
nosprawnoscig intelektualng moze wywotywac u niej poczucie leku.

Przeprowadzone analizy empiryczne oparto na metodzie sondazu diagnostycznego
przy zastosowaniu trzech narzgdzi w postaci skal szacunkowych, ktore spetniaja kry-
teria rzetelnosci 1 trafno$ci. Uzyskane wyniki wskazuja na znacznie wyzszg czestotli-
wos¢ doswiadczania mobbingu oraz odczuwania Igku przez osoby z niepetnospraw-
noscig intelektualng w stopniu lekkim w poréwnaniu z osobami o niezaburzonym
poziomie rozwoju umystowego. Dostrzegajac te niekorzystng sytuacj¢ psychospotecz-
na osob z niepetnosprawnoscig intelektualng, podkreslono konieczno$¢ podejmowania
wieloaspektowych dziatan psycho-socjo-pedagogicznych ukierunkowanych zar6wno
na osoby z niepetnosprawnoscia intelektualna, jak i na srodowisko spoteczne. Zwro-
cono uwage na potrzebg zapobiegania mobbingowi i poczuciu leku, ograniczajacego
ksztattowanie u tych os6b w procesie rehabilitacji ich podmiotowosci i autonomii.

Stowa kluczowe: mobbing, Igk, przemoc, agresja, funkcjonowanie interpersonalne,
podmiotowos$¢, autonomia, niepetnosprawnosc intelektualna

Mobbing behaviors experienced by people with mild intellectual
disabilities in social situations versus their level of anxiety

Abstract

The research aimed to show relationships between mobbing behaviors experienced by
people with mild intellectual disabilities and the correlates of anxiety regarded as a state
and a characteristic. It was assumed that relationships that could occur between mob-
bing behaviors and anxiety felt should be examined in the context of bilateral causality.
An excessive feeling of anxiety in people with intellectual disabilities that is accompa-
nied by excessive submissiveness and lack of assertiveness can trigger reactions having
the features of mobbing on the part of people around them. At the same time, mobbing
a person with intellectual disability can trigger a feeling of anxiety in him or her.

Empirical analyses were based on the diagnostic survey method with the use of three
rating scales meeting the reliability and validity criteria. The findings show that peo-
ple with mild intellectual disabilities experience mobbing behaviors and feel anxiety
considerably more frequently than people without mental disorders. Realizing this
unfavorable psychosocial situation of people with intellectual disabilities, the Author
emphasizes the need to undertake multifaceted psychological, social and educational
actions aimed at both people with intellectual disabilities and their social environment.
The Author points out that it is necessary to prevent mobbing behaviors and a feeling
of anxiety that hampers the development of subjectivity and autonomy in these people
during the rehabilitation process.

Key words: mobbing, anxiety, violence, aggression, interpersonal functioning, subjec-
tivity, autonomy, intellectual disability
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Postawy spoteczne jako determinanty strategii
postepowania interpersonalnego przez osoby
z niepetnosprawnoscia intelektualng

Wstep

a temat niepelnosprawnosci prowadzi si¢ wspolczesnie wiele badan. Samo
N pojecie od strony teoretycznej jest dobrze znane, jednak ciggle na nowo
odkrywane. Prowadzone dotychczas analizy empiryczne nad postawami wo-
bec 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng wskazuja, Ze istniejg specyficzne
czynniki, ktore majag wptyw i ksztaltuja pozytywne badz negatywne postawy
wobec nich. Pierwsza grupe stanowia czynniki o podlozu etyczno-socjologicz-
nym, czyli opierajacym si¢ na kodeksie wartosci powszechnie uznawanych, ta-
kich jak: jezyk, religia, tradycje i obyczaje (Cowen, Underberg, Verrillo, 1958;
Harasymiw, 1971; Lukoff, Whiteman, 1963). Druga grup¢ stanowia czynniki
indywidualne, osobowosciowe: wiek, pte¢, wyksztatcenie, samoocena, wiedza,
inteligencja, system wartosci (Cloerkes, 1979; Larkowa, 1970). Trzecig grupe
stanowig czynniki zwigzane z samg jednostka z niepetnosprawnoscia: stopien
1 rodzaj niepetnosprawnosci, samoocena, samodzielno$¢ (Gardner, 1966; Jones,
Guskin, 1984).
Przeprowadzone dotychczas badania wykazaty, ze postawy wobec 0sob z nie-
pelnosprawnos$cia czgsciej s3 negatywne niz pozytywne w studium:

® nad werbalnymi postawami (Barker 1 in., 1953);
® na temat obojetnosci wobec 0sob z niepetnosprawnoscia (Granofsky, 1955).

Badania przeprowadzone przez Andrzeja Girynskiego i Stefana Przybylskie-
go (1993) wykazaty, ze osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng sg postrze-
gane bardziej negatywnie niz osoby z innymi schorzeniami. W raporcie z badan
Centrum Badania Opinii Spotecznej (Chajda, 2007) na temat postaw wobec 0sob
z niepetnosprawnoscig w Polsce znalazlo si¢ rowniez poréwnanie uzyskanych da-
nych z wynikami badania przeprowadzonego przez Antoning Ostrowska (1994).
Raport wskazuje, ze osoby z tg niepelnosprawnoscia sa postrzegane jako Iekliwe,
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nerwowe, a ujawniane postawy wobec nich charakteryzowaly si¢ uprzedzeniem
1 byly nasycone stereotypami.

Zrealizowane na Litwie badania (2008) na temat tolerancji wobec roznych grup
spotecznych ,,Tolerancija skirtingoms socialinéms grupéms”, jak rowniez bada-
nia prowadzone przez Darbo ir Socialiniy Tyrimy Institutas (Instytut badan nad
spoteczenstwem) wspolnie z Etniniy Tyrimy Centras (Centrum badan etycznych)
wykazaty, ze osoby z niepelnosprawnos$cig intelektualng stanowia grupg, wobec
ktorej ujawniane sg bardziej negatywne postawy w pordwnaniu z innymi rodzaja-

Odzwierciedlenie negatywnych postaw spotecznych wobec 0sob z niepetno-
sprawno$cig odnalezé mozna réwniez w badaniach przeprowadzonych w 2009
roku przez Ann¢ Bujnowska, w ktorych zostaty zestawione wyniki badan doty-
czace akceptacji 0sob z niepetnosprawnoscia.

Natomiast badania poréwnawcze o zasiggu miedzynarodowym uwzgledniaja-
ce nie tylko roznice cech osobowosci, lecz takze réznicg, jaka jest pochodzenie
respondentow, stanowia rzadkos¢ w literaturze (Heater, 1967; Felty, 1965; Siller,
1988).

W pracy pedagoga specjalnego, nieraz mozna zauwazy¢, ze funkcjonowanie
jednostki z niepetnosprawnoscig jest w duzej mierze uzaleznione od relacji z in-
nymi, od tolerancji i akceptacji spotecznej — to jeden z powodow, dla ktorego zde-
cydowano si¢ podja¢ badania witasne w tym kierunku. Ich tematem jest poznanie
postaw spolecznych, jakie przewazaja w Polsce i na Litwie, a nast¢pnie zrekonstru-
owanie strategii i dzialan, jakie podejmuja osoby z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng w celu przeciwstawienia si¢ negatywnym postawom spotecznym.

Stygmatyzacja i kategoryzacja w kontekscie negatywnych
postaw wobec 0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng

W $wiecie obowigzujacych norm i standardow osoby z niepetnosprawnoscia
czesto sg postrzegane nie tyle jako osoby, ile jako niepetnosprawni. Zacho-
dzi tutaj proces, ktory nosi nazwe stygmatyzacji. Osoby z niepetnosprawnoscia
intelektualng s3 mniej akceptowane, w poréwnaniu z osobami z innymi rodza-
jami niepetnosprawnosci (Chajda, 2007; Tringo, 1970). Takie sformutowania jak
Luposledzony”, ,,niepetnosprawny” byty powszechnie uzywane jeszcze kilka lat
temu, dzi$ jednak odchodzi si¢ od tej terminologii, a stosuje si¢ pojecie osoby
z niepetnosprawnoscia. Pierwsze sformulowania sg zbyt stygmatyzujace i pigt-
nujace, poniewaz akcentuja zaburzenie jednostki, jej stan, a nie ja sama — jej
podmiotowos¢.

Niepetnosprawno$¢ pojawi¢ si¢ moze na kazdym etapie zycia. Natomiast odpo-
wiedZ na pytanie, jak jednostka bedzie zyta i funkcjonowata z niepetnosprawnoscia,
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zalezy od wielu czynnikow, m.in. od postawy innych ludzi, poniewaz odpowiednia
przestrzen i przyjazna atmosfera wptywaja korzystnie na rozwoj kazdej osoby. Je-
$li przestrzen jest ograniczona negatywnymi postawami, marginalizacja, to czto-
wiek z niepetnosprawnoscig nie jest w stanie zaakceptowac siebie ani generowaé
pozytywnych warto$ci wobec $wiata i wlasnej osoby. Obecnie spoteczny model
rehabilitacji na pierwszym miejscu stawia umiejetnosci interpersonalne oraz umie-
jetnos$¢ radzenia sobie w trudnych sytuacjach. Wynika to z tego, ze umiej¢tno-
$ci poznawcze nie stanowig tak waznego punktu w adaptacji zyciowej. Dziatania
wynikajace z idei integracji, normalizacji stwarzaja jednostkom szans¢ bycia na
réwni z innymi, jednak tym samym rodza nowe problemy natury psychologiczne;j,
takie jak porazki, konflikty interpersonalne, rowniez poczucie odmiennosci (Obu-
chowska, 1999). Jak podaje Ewa Pisula (1996), zalezne jest to od wieku, poziomu
inteligencji 1 ptci. Natomiast Louis Cohen (1999) dodaje do tego cechy spoteczne
jednostki. Pojawiajg si¢ tym samym strategie i dzialania skierowane na przeciwsta-
wianie si¢ negatywnym postawom otoczenia, ktore zostang przyblizone w prezen-
towanym artykule na podstawie przeprowadzonych w latach 20102011 w ramach
badan wiasnych wywiadéw pogltebionych z osobami z niepetnosprawnoscia inte-
lektualng w Polsce i na Litwie.

W badaniach przyjeto definicje niepetnosprawnosci przytoczong w Konwencji
o prawach o0s6b niepelnosprawnych (Dz. U. z 2012 r., poz. 1169, art. 1), w ktorej
,,do 0s0b niepelnosprawnych zalicza si¢ te osoby, ktore majg dtugotrwale naruszo-
ng sprawnos¢ fizyczna, umystowa, intelektualng lub w zakresie zmystéw, co moze
w oddzialywaniu z ré6znymi barierami, utrudnia¢ im pelny i skuteczny udziat
w zyciu spotecznym, na zasadzie rownosci z innymi osobami”. W tej definicji
zwraca si¢ uwage na rowne prawa dla wszystkich czlonkéow spoteczenstwa, na
talenty i mozliwosci jednostek z dang cecha. Co istotne, waznag rolg odgrywa tutaj
srodowisko, a wptyw uszkodzen biologicznych jest rozpatrywany drugoplanowo.
Zwraca si¢ tez uwage na autonomi¢ i samodzielno$¢ osob z niepetnosprawnoscia
intelektualng — aktywno$¢ i integracja tej grupy osob ze spoteczenstwem stanowi
podstawe wszelkich dziatan w tym kierunku.

Proces stygmatyzacji, ktorego poczatkiem (jak pokazaty przeprowadzone ba-
dania wlasne) s3 m.in. negatywne postawy otoczenia, stanowig czynnik pig¢tnu-
jacy, ktory mozna zanalizowa¢ w oparciu o koncepcje Ervinga Goffmana. Autor
w 1963 roku w swoim eseju Stigma: notes on the management of spoiled identity
ujat pojecie pietna jako atrybut sprawiajacy, ze jednostka, ktora go posiada, jest
postrzegana jako inna i naznaczona. Zdaniem autora, mozna zatem wyrézni¢ na-
stepujace rodzaje atrybutow:

® zaburzenia fizyczne, cielesne jednostki;
® charakter czlowieka — staba wola, namigtnosci o charakterze nienatural-
nym, dogmatyczne przekonania; o tych wadach mozna wnioskowa¢ na
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podstawie takich faktow, jak: zaburzenia psychiczne, natogi, orientacja
homoseksualna;

® rodzaj atrybutu, w sktad ktorego wchodza przekazywane z pokolenia na
pokolenie pi¢tna rasy, wyznania, skazy wystepujace w rodzinie (Goffman,
2009).

Analizujac te atrybuty, mozna zauwazy¢, ze nie mozna tak tatwo przyporzad-
kowa¢ osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng do ktoregos z nich, poniewaz
kategorie te nie wykluczaja si¢ wzajemnie.

Etykietowanie to proces polegajacy na przypisywaniu ,,etykiet” wynikajacych
z r0znic, jakie istniejg migdzy ludzmi. Rodzaj przypisywanych etykiet moze miec¢
znak plusa (etykiety pozytywne) lub znak minusa (etykiety negatywne). Zauwa-
zono, ze w istniejacych klasyfikacjach (siggajacych historii ksztattowania si¢ defi-
nicji niepelnosprawnosci intelektualnej) czynnikiem decydujacym o kwalifikacji
byl i jest iloraz inteligencji. W pierwszych definicjach zwracano uwage wytacznie
na iloraz inteligencji, a zachowania przystosowawcze jednostki, jej funkcjono-
wanie w spoteczenstwie bylo ignorowane. Dlatego tez iloraz inteligencji stat si¢
czynnikiem diagnostycznym, ale tez réznicujacym. Spowodowalo to, ze w wielu
istniejacych klasyfikacjach — zeby zapobiec takiemu arbitralnemu definiowaniu
zjawiska niepetnosprawnosci intelektualnej, etykietowaniu i réznicowaniu na pet-
no- i niepelnosprawnych za pomoca czynnika statystycznego — ktadzie si¢ nacisk
na kategorie spoteczne. W literaturze przedmiotu obok pojecia etykiety istnieje
takie sformutowanie, jak ,,oficjalne etykietowanie”. Powigzane z tym s3 réznego
rodzaju akty i regulacje prawne. Bardzo waznym procesem w zwalczaniu stygma-
tyzacji jest modyfikacja jezyka, czyli uzywanych poje¢. W dalszej czgsci zostang
przedstawione procesy temu towarzyszace bedace rowniez efektem, albo tez po-
czatkiem ksztaltowania si¢ negatywnych postaw spotecznych.

Jako pierwszy zostanie przedstawiony proces poznawczego oddzielenia. Zo-
brazowac¢ mozna go jako komponent, ktory polega na separowaniu jednostek, kto-
rym przypisano niepozadane spolecznie atrybuty. Zachodzi tu pewnego rodzaju
podzial na dwie grupy ,,my” i ,,0ni” (Czykwin, Rusaczyk, 2008). Stereotypizacja
jest kolejnym procesem zajmujacym bardzo wazne miejsce w formowaniu si¢ po-
staw. Polega na laczeniu niepozadanych wlasciwosci ze wspomnianymi wczesniej
etykietami. Mozna to uja¢ jako uproszczony sposob widzenia drugiej osoby (We-
igl, 2000). Na uksztaltowanie si¢ stereotypéw wobec 0sob z niepetnosprawnoscia
intelektualng maja wptyw przekonania, ktore nie sg poparte wiedza, lecz sg przy-
jete od innych.

Obok poznawczego oddzielenia i stereotypizacji pojawia si¢ rowniez dyskry-
minacja i utrata statusu. Jak potwierdzaja badania (Cooney i in., 2006; Falk, 2001),
proces ten najczesciej jest spotykany w grupie 0sob z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng i jest skutkiem zbyt wygoérowanych wymagan wobec tych osob.
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Bruce G. Link i Jo C. Phelan (2001) zauwazaja, ze istnieje jeszcze jeden rodzaj
dyskryminacji — strukturalny, ktory ksztattuje si¢ przez funkcjonowanie r6znych in-
stytucji. Jako przyktad mozna tu poda¢ zbyt mate naktady finansowe na opieke nad
osobami z niepetnosprawnoscig. Eumap — European Union Monitoring and Advo-
cacy Program (2005) zalicza do tej kategorii dyskryminowania zbyt czeste ubezwla-
snowolnianie tych osob. Omawiany komponent mozemy zatem analizowa¢ w dwoch
kontekstach — dyskryminacji na poziomie indywidualnym i na poziomie sprawowa-
nia wladzy jednej grupy nad drugg. Wynikac to moze nie tylko z przewagi liczebnej
0sob petnosprawnych, lecz takze z mozliwosci poznawczych, umiejgtnosci obrony
siebie 1 wlasnych praw 0sob z niepelnosprawnoscig (Inclusion Europe..., 2002).

Czlowiek, uczestniczac w roznych sytuacjach spotecznych, jak podaje
Agnieszka Wolowicz-Ruszkowska (2013, s. 66), ,,moze operowac perspektywa
indywidualng albo spoteczng”. Perspektywa indywidualna moéwi o koncentracji
i $wiadomosci bycia kim$ niepowtarzalnym, bycia unikalng jednostka, natomiast
perspektywa spoleczna moéwi o przynaleznos$ci do grupy. Osoby z niepetnospraw-
noscig sg grupg czgsto marginalizowang, niechciang, nawet izolowang. Jednak,
analizujac ich potencjat i chg¢ do zycia wyrazane stalg potrzeba kontaktu i pracy,
wydaje si¢ uzasadnione przyjecie zalozenia, ze perspektywa spoteczna jest przez
nich samych stawiana na pierwszym miejscu. Osoby z niepetnosprawnoscig in-
telektualng w stopniu lekkim bardzo czg¢sto majg poczucie odmiennosci. Cechy
réznigce bardzo czesto prowadza do procesu kategoryzacji, w ktérym ,,my”” bywa
zmienione na ,,inni” przez cztonkéw grupy, do ktorej zalicza siebie osoba z nie-
pelnosprawnoscig intelektualna, co niesie ze soba nieche¢. Mozna zatem opisac
ten proces nastepujaco: kategoryzacja polega na okresleniu przez innych, do jakiej
kategorii nalezy cztowiek lub przedmiot (Cantor, Mischel, 1993).

Percepcja ,,innych” os6b moze przebiega¢ w dwojaki sposob — przez branie
pod uwage cech indywidualnych jednostki oraz przez kategorie spoteczne, co jest
procesem powszechnie wystepujacym, o tresci negatywne;j. Jest to proces arbitral-
nie prosty, poniewaz, podejmujac minimalny wysitek poznawczy, kategoryzacja
dostarcza i tak pewnych informacji (Wotowicz-Ruszkowska, 2013). Jako przyktad
mozna poda¢ osobe z zespotem Downa, o ktorym $wiadcza charakterystyczne
rysy twarzy. W takim wypadku obserwator dokonuje tak zwanej wstepnej katego-
ryzacji. Kontynuowanie obserwacji powoduje sprawdzanie pozostatych atrybutow
danej jednostki. Analizujac kategoryzacje, nie sposob nie wspomnie¢ stereotypow
spolecznych tak istotnych dla podstaw prezentowanego artykutu. Czgsto stereoty-
py rozumie si¢ jako uproszczone schematy poznawcze (Kaminska-Feldman, 1994),
dlatego ze maja wptyw na postawy spoteczne wobec 0sob z niepetnosprawnoscia
intelektualng oraz na bezposrednie poczucie tozsamosci tej grupy ludzi. Stereoty-
py spoteczne moga wptywac na jednostke w rozny sposob przez negatywne posta-
wy spoteczne, przez izolowanie tych osob, przez wptyw na ksztaltowanie si¢ ich
tozsamosci czy zatracone poczucie tozsamosci.
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Obok stereotypdw pojawia si¢ zatem jeszcze jedno pojecie nacechowane nega-
tywnie — uprzedzenia. Definiowane sg jako ,,zespot sadow z reguty negatywnych
dotyczacych jednostek lub grup (narodowych, spotecznych, religijnych czy in-
nych) opartych na uogélnieniach wyprowadzanych z fatszywych lub niekomplet-
nych przestanek” (Chlewinski, Kurcz, 1992, s. 16). Uprzedzenia charakteryzuja
sie tym, ze moga dotyczy¢ rzeczy, zjawisk, przedmiotow, a nawet pojec¢, ktore dla
wielu 0s6b nie majg najmniejszego znaczenia w zyciu. W czasach wspotczesnych
stygmatyzacja nie przejawia si¢ fizycznym napietnowaniem; proces ten dokonuje
si¢ poprzez symbolizacje, naznaczanie wybranych osob (Goffman, 1963). Styg-
matyzacja wyrazana jest poprzez interakcje, ktére majg charakter symboliczny,
poniewaz, postugujac sie¢ stereotypami, ludzie naznaczajg osoby, ktorych nie moga
zaliczy¢ do kategorii ,,my” a zaliczaja do grupy ,,oni” (tamze).

Osoby z niepelnosprawnos$cig czesto sa odbierane przez innych nie jako oso-
bowosci, ale jako niepetnosprawni — inaczej mozna powiedzie¢, ze sg odbierane
przez pewne cechy, co prowadzi do stygmatyzacji. Czasem jako spoteczenstwo
stawiamy zbyt wysokie wymagania takim osobom, a nie mamy dostatecznej wie-
dzy, czy beda w stanie im sprosta¢. Czasem tez jako spoleczenstwo wymagamy
zbyt mato, nie dajac im szansy. Kiedy pojawia si¢ tak zwany problem tozsamos$cio-
wy — osoba z niepetnosprawnoscia postrzega siebie inaczej, ma inny obraz wlasnej
osobowosci niz inni. Prowadzi¢ to moze do roztamu migdzy tozsamoscia takiej
osoby, a tozsamoscia, ktorej oczekuje spoteczenstwo. Widzac atrybuty, ktore roz-
nig spoteczenstwo od obserwowanej osoby, mozemy to nazwac pigtnem, inaczej
— atrybutem dyskredytujacym (Goffman, 2005).

Postawa, jako kategoria analityczna i empiryczna, ma zlozong strukture, za-
wiera skladniki powigzane specyficzng korelacjg. Sktadniki te, zwane dalej kom-
ponentami, zostaly wyodregbnione po raz pierwszy w 1947 roku przez Mahlona
B. Smitha. Nalezg do nich sktadniki: poznawczy, afektywny i behawioralny.
W wielu pracach empirycznych, réwniez w Polsce, przyjmuje si¢ trojsktadnikowa
definicj¢ postawy. Takie ttumaczenie nazywane jest stanowiskiem strukturalnym.
Definicja, ktorg na gruncie polskim podaje Tadeusz Madrzycki (1977), jest bardzo
bliska strukturalnemu definiowaniu postawy. Uznaje on, Ze ,,postawe¢ mozna okre-
sli¢ jako wzglednie trwalg i zgodng organizacj¢ poznawcza, uczuciowo-motywa-
cyjna i behawioralng przedmiotu, zwigzang z okreslonym przedmiotem czy klasa
przedmiotéw” (tamze, s. 18). W badaniach przyjeto za autorem definicj¢ postawy.

Postepowanie badawcze

adania wlasne przeprowadzone w latach 2010-2011 na Litwie i w Polsce wy-
kazaty, ze istniejg réznice w percepcji 0sob z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w tych krajach. Na Litwie tendencja byta bardziej negatywna niz w Polsce
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w grupie uczniéw na poziomie licealnym, natomiast wyniki badan przeprowa-
dzonych w obu krajach wsrdd nauczycieli roznity sie tylko stopniem ich wiedzy
z zakresu samej niepetnosprawnosci.

Postanowiono zatem kontynuowaé badania. Zdecydowano przebada¢ w obu
krajach decydentow w sektorach: politycznym, gospodarczym, ekonomicznym,
spotecznym, a jako druga grupe badawcza oznaczono instytucje dzialajagce na
rzecz 0sob z niepetnosprawnoscia — osoby majace bardzo bliski kontakt ze swoimi
podopiecznymi, znajace ich problemy nie tylko od strony przepisoéw prawnych, lecz
takze od strony psychologicznej i emocjonalnej. Postanowiono rowniez wiaczyé
do badania osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, w celu
poznania i zrekonstruowania strategii i dziatan, jakie podejmuja osoby z dang ce-
cha w celu przeciwstawienia si¢ negatywnym postawom otoczenia w obu krajach.
Badania prezentowane w artykule miaty charakter triangulacyjny — postuzenie
si¢ technikami ilosciowymi oraz wywiadem narracyjnym pozwolilo uzyskaé¢ dane
bardziej wielowymiarowe. Oba kraje taczy wspdlna historia i kultura. Polska i Li-
twa weszty do Unii Europejskiej w niewielkim odstepie czasu, co stanowito dobry
obszar do badan o charakterze poréwnawczym.

Celem glownym badan bylto: pordwnanie postaw wobec 0sob z niepetnospraw-
noscig intelektualng w Polsce i na Litwie oraz zrekonstruowanie strategii i dziatan,
jakie podejmujg osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng w celu przeciwstawie-
nia si¢ negatywnym postawom spotecznym.

W artykule ukazano rodzaj postaw przewazajacych w obu panstwach i procesy
z tego wynikajace, majace wptyw na jakos$¢ zycia osob z niepetnosprawnoscia.

Ze wzgledu na zatozong triangulacje metod, skonstruowano nastgpujace pyta-
nia badawcze:

® Jakiego rodzaju postawy wobec 0sob z niepetnosprawnosciag intelektualng
przewazaja w Polsce i na Litwie?

= Czy wystegpuja roznice w zakresie ujawnianych postaw wobec 0sob z niepet-
nosprawnoscia intelektualng w Polsce i na Litwie?

® Jakie strategie i dziatania s3 podejmowane przez osoby z niepelnosprawno-
scig intelektualng w celu przeciwstawienia si¢ negatywnym postawom spo-
fecznym?

Aby odpowiedzie¢ na pytania, sformutowano hipoteze do czesci ilosciowej ba-
dania. Na etapie konceptualizacji nie stawiano hipotez do cze¢sci jakosciowej ze
wzgledu na przyjeta strategie badawcza, gdzie hipotezy i pojecia wytaniaty sie
dopiero podczas trwania badan oraz analizy.

Hipoteza 1: Na Litwie postawy wobec 0sob z niepelnosprawnoscia intelektual-
ng sg bardziej negatywne niz w Polsce.

W celu zbadania postaw spotecznych wobec 0s6b z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng wykorzystano autorski kwestionariusz, ktory jest narzedziem trafnym
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i rzetelnym: Kwestionariusz do Badania Postaw wobec Osob z Niepetnosprawno-
$cig Intelektualng. W czesci jakosciowej badania zastosowano autobiograficzny
wywiad narracyjny. Zanim zostang omowione powody sktaniajace do zastosowa-
nia wywiadu narracyjnego, zostanie przytoczona definicja, ktora przyjeto w bada-
niu za Tadeuszem Pilchem i Teresa Bauman (2001), ktorzy scharakteryzowali ten
rodzaj wywiadu, jako metode pozwalajaca uchwyci¢ proces ksztaltowania i roz-
woju cztowieka oraz geneze roznych zjawisk. Efektem wywiadu jest opowiedzenie
przez ankietowanego fragmentu swojego zycia badz historii catego zycia. Odwo-
tanie si¢ do przesztosci zrodzito szans¢ na przesledzenie zmian w postrzeganiu
znaczacych faktow w zyciu badanych. W artykule zostanie przedstawiona ana-
liza wywiadow w kontekscie opisu strategii i sposoboéw dzialania 0sob z niepet-
nosprawnoscia intelektualna, stuzacych przeciwstawianiu si¢ negatywnym posta-
wom 1 opiniom spotecznym.

Roéznice w zakresie ujawnianych postaw wobec os6b
z niepetnosprawnoscia intelektualng w Polsce i na Litwie

celu uzyskania odpowiedzi na pytanie badawcze: Czy istniejq roznice w za-

kresie ujawnianych postaw wobec 0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng
w Polsce i na Litwie?, przeprowadzono dwuczynnikowg analize¢ wariancji, gdzie
jednym z analizowanych czynnikow byt kraj pochodzenia osob badanych (Polska
vs Litwa). Zdecydowano si¢ na przeprowadzenie dwuczynnikowej analizy warian-
cji, wprowadzajac jeszcze jeden czynnik — zmienng niezalezna, to znaczy grupg
osob badanych (decydenci vs organizacje), dzigki czemu mozliwe bylo rowniez
zweryfikowanie efektu interakcji obu tych czynnikow. Analize wariancji przepro-
wadzono wiec w schemacie 2 (kraj pochodzenia: Polska, Litwa) x 2 (grupa osob
badanych: decydenci, organizacje), gdzie zmienng zalezng byta postawa wobec
0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng mierzona za pomoca autorskiego kwe-
stionariusza. Interpretacja wynikéw w Kwestionariuszu do Badania Postaw wobec
Osob z Niepelnosprawnoscia Intelektualng jest nastgpujaca: im wyzszy wynik,
tym bardziej pozytywna postawa.

Wyniki wykazaty istotny statystycznie efekt gtowny zmiennej: grupa osob ba-
danych, F(1,996) = 94,46, p < 0,001. Wynik ten oraz wzor $rednich przedstawio-
ny narys. 1 pokazuje, Ze reprezentanci organizacji wykazuja bardziej pozytywna
postawe wobec 0s0b z niepetnosprawnoscig intelektualng (M = 100,19; SD = 8,07)
niz decydenci (M = 96,59, SD = 10,50).

Uzyskano rowniez efekt gtdwny zmiennej kraj pochodzenia, F'(1,996) = 1401,26;
p < 0,001. Wynik ten oraz wzor $rednich przedstawiony na rys. 2 pokazuja, ze
Polacy maja bardziej pozytywna postawe wobec 0sob z niepelnosprawnoscia
intelektualng (M = 105,32; SD = 5,47) niz Litwini (M =91,46; SD = 7,46). Na
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Rysunek 1. Sredni wynik w zakresie postawy spolecznej wobec 0sob z niepetnosprawnoscia
intelektualng w grupie decydentdw i reprezentantdw organizacji w obu panstwach

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Rysunek 2. Sredni wynik w zakresie postawy spolecznej wobec 0sob z niepelnosprawnoscia
intelektualng w Polsce i na Litwie

Zrodto: opracowanie wiasne.

podstawie tego wyniku mozna stwierdzi¢, ze postawiona hipoteza: Na Litwie
postawy wobec 0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng sq bardziej negatywne
niz w Polsce jest prawdziwa.
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Istotny statystycznie okazal si¢ rowniez efekt interakcji obu czynnikow,
F(1,996) = 156,68; p < 0,001. Testy efektow prostych, poréwnujace poszczegolne
pary srednich, wykazaly, ze czynnik grupa badana istotnie statystycznie wptywa na
postawe wobec 0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng, ale wylacznie na Litwie.
W tym kraju przedstawiciele organizacji przejawiaja bardziej pozytywna postawe
wobec 0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng (M = 95,58; SD = 6,29) niz decy-
denci (M =87,34; SD =6,16). W Polsce réznica migdzy decydentami (M = 05,84;
SD =3,36) a organizacjami (M = 104,80; SD = 6,94) okazala si¢ nieistotna staty-
stycznie. Dodatkowe poréwnania migdzy grupami decydentow i organizacji wyka-
zuja, ze w grupie decydentow Polacy wykazujg bardziej pozytywng postawe wo-
bec 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng (M = 105,84; SD = 3,36) niz Litwini
(M = 87,34; SD = 6,16). Taki sam trend odnotowano w przypadku organizacji — Po-
lacy wykazuja bardziej pozytywna postawe wobec 0sdb z niepelnosprawnoscig in-
telektualng (M = 104,80; SD = 6,94) niz Litwini (M = 95,58; SD = 6,29). Te dwa wy-
niki sg kolejng przestanka do przyjecia hipotezy 1: Na Litwie postawy wobec 0sob
z niepetnosprawnosciq intelektualng sq bardziej negatywne niz w Polsce.
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Rysunek 3. Sredni wynik w zakresie postawy spolecznej wobec 0sob z niepetnosprawnoscia
intelektualng w zaleznosci od badanej grupy i kraju pochodzenia

Zrodto: opracowanie wiasne.
O jej zasadnos$ci mogg §wiadczy¢ nastepujace wnioski:

® Przedstawiciele organizacji dziatajacych na rzecz osoéb z niepetnosprawno-
scig w Polsce i na Litwie ujawniali bardziej pozytywne postawy niz decy-
denci z obu krajow, co jest wytlumaczalne, poniewaz osoby pracujace na
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co dzien z tymi osobami znajg ich mozliwo$ci, maja z nimi blizszy kontakt,
pojecia niepelnosprawnosci nie interpretuja przez stygmaty, swoja postawe
ksztattujg dzieki poszerzaniu wiedzy oraz poprzez emocjonalnie wywazony
stosunek.

® Polacy w obu grupach badawczych (decydenci i reprezentanci organizacji)
byli bardziej pozytywnie nastawieni wobec 0sob z niepelnosprawnoscia in-
telektualna.

® Reprezentanci organizacji na Litwie mieli bardziej pozytywne postawy
w porownaniu z grupg decydentow w tym kraju. Co ciekawe, w Polsce nie
bylo istotnej r6znicy migdzy poszczegdlnymi grupami badawczymi. Wydaje
sie zatem, ze bez wzgledu na przynalezno$¢ do réznych grup spotecznych,
Polacy sa spoteczenstwem bardziej akceptujacym osoby z niepetnosprawno-
scig intelektualng.

® Poréwnujac uzyskane wyniki w czterech grupach (decydenci z Polski i Li-
twy, organizacje z Polski i Litwy), uzyskano dodatkowe informacje, ktore
jeszcze bardziej umocnity postawiong hipoteze, wedtug ktérej: Na Litwie po-
stawy wobec 0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng sq bardziej negatyw-
ne niz w Polsce. Grupa decydentow z Polski w poréwnaniu z decydentami
z Litwy wykazywata bardziej pozytywne postawy. Poro6wnanie dotyczace
grup, organizacji z obu krajow wygladato identycznie — bardziej pozytywne
postawy przewazaty wsrod respondentow z Polski.

Opisywanie jednostki w kategoriach pewnych statych cech definiowane jest jako
atrybucyjne podejscie do cztowieka (Heider, 1958). W teorii atrybucji odzwiercie-
dlona jest pewnego rodzaju zaleznos¢ ,,przypisywania przyczyn zachowan innych
ludzi 1 whasnych od cech psychicznych” (Sekowski, 1994, s. 30), co uwidocznito si¢
w przeprowadzonym badaniu. Gtéwne zatozenia tkwig w procesie polegajacym na
whnioskowaniu z cech i zachowan ludzi, co prowadzi do ich generalizacji, pozniej
przenoszone sg na rozne sytuacje juz bez poglebionej analizy. Ludzie dokonuja atry-
bucji od zawsze. Jednostka jest niejako wyposazona w system przekonan i postaw,
posiada zasob teorii, ktore dyktuja, co jest przyczyng ksztattowania pogladu. Taki
stan rzeczy znalazl potwierdzenie w badaniach prowadzonych na temat postaw. Bar-
dzo czgsto przyczyna negatywnych badz pozytywnych postaw jest ten wlasnie me-
chanizm. Jako przyktad mozna tu poda¢ pewien schemat: zakladamy, ze cztowiek
z wysokim ilorazem inteligencji potrafi wigcej, natomiast osoba z nizszym — mnie;.
Nie analizujemy tego, po prostu przyjmujemy go a priori; nie szukamy przyczyn, ro-
dzajoéw uzdolnien, po prostu gotowy schemat zastepuje analize, nie wywotujac pro-
cesu atrybucji. Ten schemat moze rowniez kierowa¢ zachowaniem jednostki, wywo-
tywaé pozytywne badz negatywne emocje. W teorii atrybucji jest to opisywane jako
automatyczne teorie (Meyer, 1988), a przeprowadzone badanie pokazato, Ze moze to
by¢ ujmowane jako automatyczne postawy wobec 0sob z niepetnosprawnoscia.
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Strategie i dziatania podejmowane przez osoby
z niepetnosprawnoscia intelektualng w celu przeciwstawienia
sie negatywnym postawom

drugiej czgsci badania analiza przeprowadzonych wywiadéw pokazala, ze

wickszo$¢ badanych w réznych sytuacjach zyciowych podejmowata strate-
gie 1 dzialania w celu przeciwstawienia si¢ negatywnym postawom czy opiniom.
Z wypowiedzi wynikato, ze bylo to rzeczg naturalng, towarzyszaca im od samego
dziecinstwa. Rodzaj dziatan, jak wynikalo z wypowiedzi, byt m.in. uwarunkowa-
ny cechami ich osobowo$ciowymi. Natomiast panujace normy i standardy, wygo-
rowane wymagania otoczenia, w odczuciu narratoréw, byly wyznacznikami dla
formujacych si¢ metod przeciwstawiania si¢ temu, z czym badani si¢ nie zgadzali.

Te sady innych. Przyjelam je i zyje z nimi. Czasem nie boje sie nawet poprosi¢ o pomoc,
bo ktos mnie odbierze, ze jestem bezradna. Rzadko sie zdarza, zeby ktos widzial we mnie
osobe z potencjalem. Nieraz pomagano mi z litosci. (K/LT)!

Nieraz spotykafam sie z sytuacjami, gdzie przez mojg niepefnosprawnos¢ nie mogfam
znalez¢ pracy. Po prostu mnie odrzucano. Nawet bez zadnego ttumaczenia. Nie dopyty-
walam, godzifam sie na to, ale wewnetrznie czufam inaczej. (K/PL)

Nigdy nie podejmuje zadnej dyskusji z innymi, ktérzy oceniaja mnie jakos negatywnie.
Przyjmuje ich sfowa, im to wrecz sprawia przyjemnos¢, ujmuja mnie jako osobe bezkon-
fliktowa. Wtedy chca ze mnag przebywacd, przyjmuja do swego grona. (K/LT)

Z wypowiedzi wynika, Ze jedng z przyjmowanych strategii, czy dzialaniem bg-
dacym sposobem na przeciwstawienie si¢, byto pozorne godzenie si¢. Jak pokazata
analiza wywiadow, wewnetrznie respondenci z tym si¢ jednak nie godzili. Co cieka-
we, obok pozornego godzenia si¢ z negatywnymi postawami otoczenia u niektorych
respondentow pojawiala si¢ strategia, jaka bylo dojrzate i swiadome godzenie si¢
z cecha, jaka jest niepetnosprawnos¢. Ten moment u wiekszosci badanych przycho-
dzit stopniowo, wraz z nowymi doswiadczeniami 1 przyjmowanymi rolami.

Jak bytem dzieckiem to marzylem, ze bede mial wiasna firme, auto... Rodzice robili
straszng glupote, przytakiwali mi i méwili, ze tak bedzie. Jednak z wiekiem, pamietam,
jak zauwazatem, ze cos tu nie tak, chodzitem do szkoly integracyjnej i wlasnie poprzez
ciagle odczucie, ze jestem gorszy, w koricu zrozumialem, ze faktycznie, nie ma co marzy¢.

' W celu ufatwienia interpretacji wprowadzono skroty (K — kobieta, M — mezczyzna,
PL — Polska, LT — Litwa).
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Zabilo to we mnie wiele marzen. Ciggnie sie to za mna, czasem jakbym czul, Zze zyje we
mnie ktos, kto marzy, prébuje, a czasem ten ktos, co nie moze. (M/PL)

Wraz z narzucong rola u respondentdw nastgpowatl proces jej prymaryzacji.
Z wywiadow wynikato, ze badani identyfikowali si¢ z tymi rolami, ktore, w opinii
spotecznej, dla nich byly odpowiednie. Kolejng strategia, ktorg podejmowata czes$é
badanych, byla prymaryzacja roli, zgodna z oczekiwaniami innych.

Zdaje sobie sprawe z tego, jak w moim miescie sa postrzegane osoby z niepelnospraw-
noscig intelektualng. Jestem fryzjerka — nigdy nie szukalam pracy u siebie w miescie, bo
wiem, ze nikt by do mnie nie przyszedt. (K/PL)

Kiedy zaczetam prace w cukierni, stalam na kasie, to wiekszosc klientéw jakos negatywnie
mnie odbierafa. To mafa miejscowosc, w ktdrej wszyscy sie znaja. Nie wierzyli wlasnym
oczom, ze umiem liczy¢. Przyszedt taki, moment, ze zaczelo to mi przeszkadzac, zmieni-
fam prace, moze w jakims sensie na gorsza. Teraz sprzatam, co nie budzi juz tak wielkiego
zdziwienia u innych. (K/PL)

Wypowiedzi badanych dotyczace ich relacji z innymi, czesto przybieraty kie-
runek podejmowanych dziatan, bgdacych pewnego rodzaju przepustka do wejscia
do grupy. Jedna z przyjmowanych strategii byto ukrywanie cechy, jaka jest niepel-
nosprawnos$¢. Mialo to bardzo negatywny wplyw na poczucie godnosci i podmio-
towosci respondentow.

Kiedys siostra zabrala mnie do swoich znajomych na jakies urodziny kolezanki. Ja nie
wiedzialam, jak ja mam sie tam zachowywac. Oni wszyscy ze mng rozmawiali, a ja nie
wiedzialam, co ja mam im odpowiadac, czy przytakiwac, czy méwic, ze mysle inaczej.
Wiesz, nie chcialam narobic siostrze wstydu. Az jej znajomi uznali, ze mnie lubia, bo je-
stem bezproblemowa. Oni nie wiedzieli, ze jestem niepetnosprawna. Staratam sie, zeby
nigdy o tym sie nie dowiedzieli. (K/PL)

Analiza pokazata, ze dla badanych niespodziewane, nieoczekiwane sytuacje,
brak gotowych wzorcow dla odpowiedzi czy zachowan czesto stanowily problem.
Najczesciej byt to moment wejscia do nowej grupy, nawigzania kontaktu. By moc
sobie poradzi¢, wigkszo$¢ badanych przejmowata gotowe wzorce zachowan od in-
nych — nasladowanie. Dang strategi¢ budowalo doswiadczenie respondentow, cza-
sem nawet doswiadczenie, w ktérym oni sami byli bierni.

Zawsze mam strach przed zalatwieniem spraw w réznych urzedach. Kiedys bylam ze
swoja kolezanka, ktdra pierwsze co zrobifa po wejsciu do instytucji, to méwila kaz-
demu, z kim miafa zafatwic¢ sprawe, o swojej niepetnosprawnosci. Kazdy jej pomagaf,
tego samego dnia zafatwifa to, co chciafa. Nauczytam sie tego od niej. Czasem robie to
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nieswiadomie, ide zafatwic jakas sprawe i méwie, ze jestem niepelnosprawna, to zaraz mi
wszyscy pomagaja. Czasem czuje sie przez to zazenowana, ale, wierz mi, to dziala. (K/LT)

Bardzo duzo obserwuje ludzi, patrze, jak zachowuja sie inni, staram sie zachowywac tak,
jak inni, co sprawia, ze wiem, co mam robi¢. (K/PL)

Z analizy wywiadéw wynika, jakie strategie i dzialania podejmowali badani,
by mdc przeciwstawic¢ si¢ negatywnym opiniom i postawom w taki sposob, aby
nadal istniata mozliwos$¢ pozostania w grupie:

® pozorne godzenie si¢ na opinie i sady innych;

= dojrzate, sSwiadome pogodzenie si¢ z cecha, jakg jest niepelnosprawnos¢;
® falszywa ,prymaryzacja” roli, zgodna z oczekiwaniami innych;

® przejmowanie gotowych wzorcow zachowan od innych — nasladowanie.

Wywiady z osobami z niepelnosprawnoscia intelektualng byty prowadzone
w Polsce i na Litwie. Biografie zyciowe oraz bagaz doswiadczen byty inne, jednak
dogltebna analiza poréwnawcza pozwolita na zrekonstruowanie wymienionych
strategii, ktore miaty miejsce w zyciu 0sob badanych z obu krajow. Kierowano si¢
zasada doglebnej analizy kazdego stowa i zdania sformutowanego przez badane-
go. Niektore wypowiedzi analizowano kilkakrotnie, az powstalg teze mozna byto
odnies¢ do kazdego zbadanego przypadku. Cytaty pochodzace z wywiadow, ktore
znalazty si¢ w cze$ci empirycznej, zostaly wykorzystane za zgoda respondentow
— wszystkie wypowiedzi byly autoryzowane.

Podsumowanie

rzeprowadzone badania, zrealizowane w celu poznania postaw spotecznych
p wobec 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng w Polsce i na Litwie, po-
kazaty, ze osoby z dang cechg stykaja si¢ z tym zjawiskiem na co dzien, ale nie
w postaci cyfr czy danych statystycznych, a w konteks$cie pewnej osi, ktora mody-
fikuje ich zycie. Byta to niezwykta podroz, dzigki ktorej poznano, jak ksztattuje
si¢ ludzkie ,,ja”, jakie znaczenie maja w tym postawy spoteczne, jak modyfikuja
zycie i mozna by stwierdzi¢ rowniez — do czego sktaniaja: do wypracowania pew-
nych sposoboéw dziatan, ktore w artykule zostaty ujete jako strategie, stuzace nie
tylko przeciwstawieniu si¢, lecz takze bedacych niejako pewnym poczuciem bez-
pieczenstwa, wyuczonym i nie zawsze chcianym schematem dziatan osob z nie-
petnosprawnoscia intelektualna.
Kierunek postawy, w subiektywnym odczuciu oséb z niepetnosprawnoscig
intelektualna, jest osiag modyfikujaca ich koncepcje siebie, efektem dziatan spo-
tecznych. Zmiany, jakie niosg postawy, wprowadzajac ,,chwiejno$¢” w poczuciu
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tozsamosci, nie sg zalezne od woli badanych. Znaczenie tych postaw jest przekazy-
wane poprzez interakcje, co sprawia, ze jednostka okresla swoje miejsce w grupie.
Poczucie siebie, wlasnej tozsamosci jest procesem uzaleznionym od interpretacji
odczuwanych postaw, ktore sg predyktorem wyzwalajacym wewngtrzng konfron-
tacje akceptacji w oczach innych, chgci podotania standardom poprzez pewne stra-
tegie 1 dziatania, ktére udato si¢ czesciowo zrekonstruowac na podstawie przepro-
wadzonych wywiadow. Przez znak postawy respondenci z niepetnosprawnoscia
intelektualng postrzegaja i okreslaja siebie w danym miejscu i sytuacji, ale nie
identyfikuja si¢ ze znaczeniem zawartym w postawie, podejmujg proby zmiany
wizerunku wlasnej osoby w percepcji innych — tym samym majg poczucie we-
wnetrznej zmiany, pracy nad soba.

Wedtug danych przedstawionych w czesci ilosciowej artykutu (potwierdzonych
narracjami), reprezentanci organizacji zajmujacych si¢ osobami z niepetnospraw-
noscig ujawniali bardziej pozytywne postawy niz decydenci wobec 0sob z niepel-
nosprawnoscig intelektualng. Wigze sie to z tym, ze zjawisko niepetnosprawnosci
mozna poznac¢ tylko przez abstrahowanie od panujacych sadoéw 1 opinii oraz zaanga-
zowanie si¢ w pracg z cztowiekiem z niepetnosprawnoscig intelektualng — uwalnia
to od myslenia stereotypowego, naznaczonego uprzedzeniami. W badaniach widac,
ze bardziej pozytywne postawy wobec 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng
wystepuja w Polsce. Wydaje sie, Ze istotne znaczenie majg tutaj czynniki socjoeko-
nomiczne zewnetrzne, do ktorych mozemy zaliczy¢ sytuacje ekonomiczng Litwy
oraz spoteczng mentalno$¢, podejscie bardziej konserwatywne.

Obecnie prowadzi si¢ wiele badan na temat niepetnosprawnosci, powstaja nowe
teorie 1 koncepcje, rodzi to tym samym pytanie: w jakim celu? Czy po to tylko, aby
zrealizowac badanie i odpowiedzie¢ na postawione pytania? Prowadzac analizy ilo-
$ciowe i jako$ciowe, kierowano si¢ zasada, a glownie celem — zrozumienie badanego
zjawiska. Stwierdzono, ze system wsparcia osob z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng musi si¢ nadal rozwija¢ w kierunku poprawy jakosci ich zycia, ale réwniez
osoby odpowiedzialne za tworzenie i rozwoj tego systemu musza mie¢ na uwadze
wplyw, zardwno negatywny, jak i pozytywny, spoteczenstwa na zycie osob z nie-
pelnosprawnoscia. Postawy spoteczne, opinie, sady, relacje ze srodowiskiem, ich
jakos¢ czesto determinujg zycie 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng. Zatem
z jednej strony mamy proces rozwoju czlowieka a z drugiej — proces ksztattowania
sie postaw. Wydaje si¢, ze wptyw na oba te procesy moze mie¢ polityka spoleczna,
panujaca wizja rozwoju, dziatania na rzecz osob z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng, $wiatowy system rehabilitacji uwzgledniajacy potrzeby osob wykluczonych.

Istota niepetnosprawnosci jest ztozona, a samo pojecie bardzo szerokie, dlate-
go tez rozwigzaniem prowadzacym do poprawy jakosci zycia osob z dang cechg
jest: wspolna za nich odpowiedzialno$¢ catego spoleczenstwa, odpowiedzialnosé
za drugiego czlowieka.

131



Diana Aksamit

Bibliografia

Barker, R.G., Wright, B.A., Meyerson, L., Gonick, H.R.(1953). Adjustment to Physical
Handicap and Illness. A Survey of the Social Psychology of Physique and Disability.
New York: Social Science Research Counsil.

Bujnowska, A. (2009). Uwarunkowania postaw studentow pedagogiki wobec 0sob niepet-
nosprawnych. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Cantor, N., Mischel, W. (1993). Prototypy w postrzeganiu osoéb. W: T. Maruszewski (red.),
Poznanie, afekt, zachowanie (s. 20-52). Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.
Chajda, E. (2007). Postawy wobec o0sob niepetnosprawnych. Centrum Badania Opinii

Spotecznej 2007. Komunikat BS/169/2007. Pobrane z:
http://www.cbos.pl/SPISKOM.POL/2007/K_169 07.PDF [dostep: 19.07.2014].
Chlewinski, Z., Kurcz, 1. (red.). (1992). Stereotypy i uprzedzenia. Kolokwia psychologicz-

ne. T. 1. Warszawa: Wydawnictwo Instytutu Psychologii PAN.

Cloerkes, G. (1979). Determinants of attitudes and behavior toward physically disabled per-
sons. Results of secondary analysis. International Journal of Rehabilitation Research,
2, 382-383.

Cohen, L. (1999). Wprowadzenie do nauczania. Poznan : Zysk i S-ka Wydawnictwo.

Cooney, G., Jahoda, A., Gumley, A., Knott, F. (2006).Young people with intellectual dis-
abilities attending mainstream and segregated shooling: perceived stigma, social co-
parison and future aspirations. J Intelect Disabil Res, 50, 432—444,

Cowen, E.I., Underberg, R.P., Verrillo, R.T. (1958). The development and testing of an At-
titude to Blidness Scale. Journal of Social Psychology, 48, 297-304.

Czykwin, E., Rusaczyk, M. (red.). (2008). ,,Gorsi inni” — badania. Biatystok: Wydawnic-
two Trans Humana.

Eumap — European Union Monitoring and Advocacy Program. Prawa osob z niepetno-
sprawnoscig intelektualng. Dostep do edukacji zatrudnienia. Raport. Open Society In-
stitute 2005 na: http://www.eumap.org [dostep: 05.23.2014].

Falk, G. (red.). (2001). Stigma: How We Treat Outsiders. Amherst: Prometheus Books.

Felty, J.E. (1965). Attitudes toward physical disability in Costa Rica and their determinnats:
A pilot study. Nieopublikowana rozprawa doktorska. Michigan State University.

Gardner, W.I. (1966). Social and emotional adjustment of mildly retarded children and
adolescents. Critical Review. Exceptional Children, 33, 229-235.

Girynski, A., Przybylski, S. (1993). Integracja spoleczna 0sob uposledzonych umysto-
wo w Swietle ujawnianych do nich nastawien spotecznych. Warszawa: Wydawnictwo
WSPS.

Goffman, E. (1963). Stigma. Notes of the Management of Spoiled Identity. New York: To-
uchstone Book.

Goffman, E. (2005). Pietno. Rozwazania o zranionej tozsamosci. Gdansk: GWP.

Granofsky, J. (1955). Modification of attitudes toward the visibly disabled. Nieopublikow-
ana praca doktorska. Yehiwa University.

132


http://www.cbos.pl/SPISKOM.POL/2007/K_169_07.PDF
http://www.eumap.org

Postawy spofeczne jako determinanty strategii postepowania interpersonalnego...

Harasymiw, S.J. (1971). Attitudes toward the disabled with the function of prejudice toward
minority groups, familiarity with the disability, age, sex and education. Nieopublikow-
ana praca doktorka. University of Connecticut.

Heater, W.H. (1967). Attitudes of Michigan clergymen toward mental retardation and to-
ward education: Their nature and determinants. Michigan State University.

Heider, F. (1958). The Psychology of Interpersonal Relations. New York: Wiley.
Inclusion Europe. Basic principles for a disability — specific directive on non- discrimi-

nation. Position paper of Inclusion Europe 2002 na: http://www.inclusion-europe.org/
documents/332.pdf [dostep: 27.07.2013].

Jones, R., Guskin, S. (1984). Attitudes and attitude change in special education. W: R. Jones
(red.), Attitudes and Attitude in Special Education: Theory and Practice (s. 3-20). Res-
ton: Council for Exceptional Children.

Kaminska-Feldman, M. (1994). Wokét problemu dehumanizacji innych: prosba uchwyce-
nia zjawiska stygmatyzacji. W: M. Jarymowicz (red.), Poza egocentryczng perspekty-
wq widzenia siebie i swiat (s. 63—83). Warszawa: Wydawnictwo Instytutu Psychologii
PAN.

Konwencja o prawach osob niepetnosprawnych. (Dz. U. 2012, poz. 1169, art. 1).

Larkowa, H. (1970). Postawy otoczenia wobec inwalidow. Warszawa: Wydawnictwo
PZWL.

Link, B.G., Phelan, J.C. (2001). Conceptualizing stigma. Annu Rev Sociol, 27, 363-385.

Lukoff, I.F., Whiteman, M. (1963). A summary of attitudes towards blindness: Compo-
nents, correlates and effects. Rozprawa doktorska. Human Resources Library.

Madrzycki, T. (1977). Psychologiczne prawidtowosci ksztattowania sig postaw. Warszawa:
PZWS.

Meyer, W.-U. (1988). Die Rolle von Uberraschung im AttributionsprozeB. Psychologische
Rundschau, 39, 136—147.

Obuchowska, 1. (1999). Dziecko niepetnosprawne w rodzinie. Warszawa: WSiP.

o=

dencijos antidiskriminacijos srityje Lietuvoje. Filosofija, Sociologija, 2, 119-121.

Ostrowska, A. (1994). Niepetnosprawni w spoteczenstwie: postawy spoteczenstwa pol-
skiego wobec ludzi niepelnosprawnych (raport z badan). Warszawa: Wydawnictwo
IFiS PAN.

Pilch, T., Bauman, T. (2001). Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jako-
sciowe. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ZAK.

Pisula, E. (1996). Dziecko z uposledzeniem umystowym w rodzinie. Materiaty z konferen-
cji. Warszawa: Agencja Reklam, Wydawnictwo Dima.

Sekowski, A.E. (1994). Psychospoteczne determinanty postaw wobec inwalidéw. Lublin:
Wydawnictwo UMCS.

Siller, J. (1988). The role of personality in attitudes toward those with physical disabilities.
W: H. Yuker (red.), Attitudes Toward Persons with Disabilities. New York.

133


http://www.inclusion-europe.org/documents/332.pdf
http://www.inclusion-europe.org/documents/332.pdf
https://archive.org/search.php?query=publisher%3A%22Council+for+Exceptional+Children%22

Diana Aksamit

Smith, M.B. (1947). The personal setting of public opinions: A study of attitudes toward
Russia. Public Opinion Qurterly, 11, 507-523.

Tringo, J.L. (1970). The hierarchy of preference toward disability groups. Journal of Spe-
cial Education, 4, 295-306.

Weigl, B. (2000). Stereotypy i uprzedzenia. W: J. Strelau (red.), Psychologia. Podrecz-
nik akademicki. T. 3. Jednostka w spoleczenstwie i elementy psychologii stosowanej
(s. 205-224). Gdansk: GWP.

Wotowicz-Ruszkowska, A. (2013). Zanikanie? Trajektorie tozsamosci kobiet z niepetno-
sprawnosciq. Warszawa: Wydawnictwo APS.

Postawy spoteczne jako determinanty strategii postepowania
interpersonalnego przez osoby z niepetnosprawnoscia
intelektualng

Abstrakt

Niepetnosprawnos$¢ i uwiktana w niej osobowos¢ jest tematem zainteresowania
wielu badaczy. Funkcjonowanie osob z niepetnosprawnos$cig intelektualna, jak po-
kazaty przeprowadzone badania, jest w duzej mierze uzaleznione od postaw spo-
tecznych, ktore sa wyrazane nie tylko w sposob werbalny, lecz takze niewerbalny
— poprzez zachowanie, wyrazane emocje, myslenie. Na przestrzeni lat obserwujemy
zmiang postaw wobec 0s6b z niepetnosprawnoscig, a na podstawie prowadzonych
badan okreslamy, jakiego sg one rodzaju: pozytywne, negatywne, czy tez neutralne.
Osobowos¢, tozsamos$¢ osobistg 1 spoteczng ksztattuja rézne czynniki, do ktorych
mozemy zaliczy¢ rowniez postawy spoteczne. Cztowiek nie jest wszak biernym
obserwatorem $wiata — podejmuje proby podotania pewnym standardom narzuca-
nym z gory, chroni swoje Ja, caty czas je ksztattuje. Dlatego tez postawa spoteczna
i strategia zachowania, sposob dziatania podejmowany, aby pozosta¢ soba, rowniez
w obronie poczucia wlasnego Ja ,.tu i teraz”, jest ptaszczyzna badawczg, ktora od-
krywa wiele nowego w samej niepetnosprawnosci, a co najwazniejsze w osobie, po-
siadajaca dang ceche.

Stowa kluczowe: osoba, postawa, jako$¢ zycia, niepetnosprawnosé

Social attitudes as determinants of interpersonal behavior strategies
used by people with intellectual disabilities

Abstract

Lots of contemporary researchers are interested in disability and human’s personal-
ity. The functioning of people with intellectual disabilities, as studies have shown, is
largely dependent on the social attitudes that are expressed not only verbally but also
non-verbal — through behavior, expressed emotions, thinking. Over the years we have
seen a big change of attitudes towards people with disability, and on the basis of these
studies, the main attitude is defined as: positive, negative or neutral. Personality, the
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personal and social identity are shaped by various factors; one of these are social at-
titudes. A man, indeed, is not a passive observer of the world, he attempts to follow
certain rules, he protects his “I”, he is shaping it all the time. Therefore, the social
attitude and a behavior strategy, the way of action, undertaken in order to be oneself,
even in defense of a sense of oneself “here and now”, is considered by researchers
and reveals lots of new in the area of disability, and what is more, in the person with
this feature.

Key words: person, attitude, quality of life, disability
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Stereotypy jako forma zagrozenia
bezpieczenstwa funkcjonowania os6b
z niepetnosprawno$ciag w wybranych
sektorach zycia

Wstep

dobie przemian politycznych, spotecznych 1 gospodarczych przetomu XX
1 XXI wieku popularno$cig cieszyly si¢ programy i strategie wyrownywania
réznic spotecznych i ekonomicznych. Inkluzja zamiast wykluczenia spotecznego
stata si¢ sztandarowym hastem naukowych rozwazan w naukach pedagogicznych
i spotecznych dotyczacych osob z niepetnosprawnoscig. Wsrod kluczowych przy-
czyn marginalizacji spolecznej osob z niepetnosprawnoscia wymienia si¢ ste-
reotypy 1 uprzedzenia spoteczne dotyczace tej grupy osob. Cechuje je w duzym
stopniu odporno$¢ na uptywajacy czas, postep naukowy oraz kampanie spoteczne
gloszace rowne prawa wszystkich ludzi. Stereotypy prowadza do nieuprawnionych
uogolnien i generalizacji, krzywdza 1 spychajg rzesze ludzi na margines zycia spo-
tecznego (Truszkowska, 2012, s. 455). Charakteryzuje je zdecydowanie negatywne
zabarwienie. Wolf Bloemers (2004, s. 19) pisal: ,,Pot¢pienie odrzucenia i wyklucze-
nia oraz wezwanie do akceptacji i uczestnictwa ma swoje zrodta w radykalnych,
spoteczno-etycznych zmianach idacych w kierunku wiaczajacego, europejskiego
spoteczenstwa. To oznacza akceptacj¢ roznorodnosci i prawa do bycia innym”.
Celem artykutu jest analiza stereotypdw dotyczacych osob z niepetnosprawno-
scig. Uwaga zostanie zwrocona na zagrozenia egzystencji osoby niepetnosprawne;j
wynikajace z procesu stereotypizacji na ptaszczyznie edukacyjnej, zawodowe;j,
kulturalno-towarzyskiej.

O stereotypach

waza sie, ze pojecie stereotypu wprowadzit w 1922 roku amerykanski dzien-
nikarz, Walter Lippmann, w pracy Public Option. Opisywat stereotypy jako
obrazy w naszej $wiadomosci przedstawiajace ludzi z innych grup (Lippman, 1922).
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W szerszym znaczeniu stereotypy oznaczaja zespoty przekonan na temat atrybu-
tow pewnej grupy ludzi (Ashmore, Del Boca, 1981, s. 16). W naukach spotecznych
s to uproszczone przekonania o wyraznych konotacjach emocjonalno-oceniajg-
cych skierowane do konkretnych cztonkéw grupy lub sytuacji spotecznych. Bog-
dan Wojciszke (2009, s. 471) stereotypem nazywa ,,uogolniong reprezentacj¢ grupy
0sob wyodrebnionej z uwagi na jakas$ tatwo zauwazalng ceche okreslajaca spo-
feczng tozsamo$¢. Reprezentacja ta jest podzielona przez jaka$ spotecznos$¢ i ma
szczegolne wlasnosci, jak sztywnos$¢, nadmierna ogolnos¢ i nietrafnos¢”. Model
kulturowy stereotypu wskazuje, ze stanowi on zbior informacji o grupach spotecz-
nych rozpowszechniony przez cztonkéw danej kultury.

Stereotypy daja si¢ sklasyfikowac ze wzgledu na do$¢ ztozong strukture. W li-
teraturze wyrdznia si¢ stereotypy zindywidualizowane (stanowisko indywidu-
alistyczne — stereotyp powstaje w wyniku bezposrednich doswiadczen jednostki
z reprezentantami danej grupy spolecznej), stereotypy konsensualne (stanowisko
kulturowe — stereotyp stanowi pewng zbiorowa wiedz¢ podzielang przez spotecz-
nos$¢ i przekazywang migdzypokoleniowo) (Weigl, 2005, s. 219), autostereotypy,
jezeli stereotypy odnosza si¢ do wlasnej grupy (z przewaga cech pozytywnych)
1 hetero stereotypy, gdy dotycza obcej grupy, zyskuja miano (dominacja cech nega-
tywnych) (Kurcz, 2000, s. 91). Cechy stereotypow opisuje Irena Pospiszyl (2008,
s. 51), akcentujac ich uproszczong tres¢, skojarzenie z emocjami, wystepowanie
uogodlnien, werbalnos$¢, sktonnos¢ do stosunkowo prostego utrwalania i matg po-
datno$¢ na zmiany.

Janusz Kirenko, odwotujac sie do literatury wskazuje, ze negatywne posta-
wy wobec 0sob niepetnosprawnych prowadza do powstawania stereotypow, kto-
re sg uproszczonym i nieadekwatnym obrazem rzeczywistosci. W konsekwencji
osoby niepelnosprawne sg postrzegane jako stabsze, niesprawne we wszystkich
sferach funkcjonowania, przykre we wspotzyciu i godne pozatowania (Kirenko,
2008, s. 33-34). W odniesieniu do 0s6b z niepelnosprawnoscia stereotypy doty-
cza zazwyczaj ich utomnosci, stabosci, ograniczenia w réznym stopniu i zakresie
(Bteszczynska, 2001, s. 146). W ich cieniu spoteczenstwo postrzega osoby niepel-
nosprawne jako utomne zaro6wno w sferze fizycznej, jak 1 umystowe;j, czyli przede
wszystkim niesamodzielne, nieproduktywne, nieporadne, zalezne od innych.
Uwaza si¢ je za obcigzenie dla innych, osoby skazane na niepowodzenia zycio-
we 1 raczej niezadowolone z zycia (Mihilewicz, 2005, s. 321). Maria Chodkowska
(2010) podkreslita kulturowe uwarunkowania stereotypow dotyczacych osob nie-
pelnosprawnych. Wskazata na nastepujace postawy wobec tej grupy osob: cztowiek
niepelnosprawny jako nieprzydatny spolecznie, niezdolny do bycia uzytecznym;
cztowiek niepelnosprawny jako obciazony jakas wing (wtasng lub swoich bliskich)
1 za nig ukarany; cztowiek niepetnosprawny jako obcigzony fatum, naznaczony
pietnem przez bogow; cztowiek niepetnosprawny jako nieposiadajacy prawa do re-
alizacji wlasnych celéw zyciowych, aspiracji i marzen; cztowiek niepelnosprawny
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jako przeszkadzajacy innym, utrudniajacy im zycie, badz nawet zmniejszajacy im
szanse przetrwania; czlowiek niepetnosprawny jako czarny charakter (ztosliwy,
agresywny, postepujacy niegodnie); cztowiek niepetnosprawny jako przynoszacy
wstyd swoim bliskim; cztowiek niepelnosprawny jako nieszczesny, odrzucony,
zmarginalizowany, godny litosci (tamze, s. 14).

W kontekscie automatycznego kategoryzowania osob nie sposob zaznaczy¢
znaczenia etykiety jezykowej — ,,osoba niepelnosprawna”, ktora bezposrednio ak-
tywizuje pozostale cechy, jakie ma jednostka pelnosprawna w swoim repertuarze
wiedzy o osobach niepetnosprawnych. Sama bowiem nazwa powoduje urucho-
mienie procesu kategoryzacji. W wigkszosci przypadkow niewazny staje si¢ ro-
dzaj 1 stopien niepelnosprawnosci. Wedtug Stanistawy Byry (2010, s. 40), znaczna
niejednorodnos¢ grupy osob niepetnosprawnych w procesie kategoryzacji dokony-
wanej na podstawie etykiety zostaje ujednolicona, wowczas pomija si¢ fakt r6zno-
rodnosci wynikajacej z charakteru posiadanej niesprawnosci.

Z jednej strony ludzie niepetnosprawni funkcjonuja w kregu spolecznym,
z drugiej strony ze wzgledu na réznorodne utrudnienia rzadziej wchodza w inte-
rakcje z osobami petnosprawnymi. Brak bezposrednich kontaktéw z osobami nie-
petnosprawnymi petnosprawnej czesci spoleczenstwa tworzy obraz osoby z nie-
pelnosprawnos$cig na podstawie niepetnych informacji, przekazywanych w formie
,»plotek™, czesto nieprawdziwych. Tworzy si¢ baza do budowania stereotypow 0sob
z niepetnosprawnoscig oparta na nieadekwatnym obrazie tych osob. Te stereotypy
moga wptywac na brak bezpieczenstwa osob z niepetnosprawnoscia m.in. w pro-
cesie edukacji, aktywnosci zawodowej, spedzania czasu wolnego.

Edukacja uczniéw z niepetnosprawnoscia a stereotypy

Wspéiczes’nie szanse edukacyjne sg jednymi z wazniejszych szans zyciowych.
To od perspektyw edukacyjnych zalezy doroste zycie cztowieka, szczegol-
nie ta jego cze$¢ zwigzana z pracg zawodowa. Im wyzszy poziom dostepnosci
i wykorzystania szans edukacyjnych, tym wyzsze prawdopodobienstwo szerokiej
dostepnosci szans zyciowych (Gorajewska, 2005, s. 17). Zapewnienie osobom nie-
pelnosprawnym wszelkich srodkow pozwalajacych na osiagnigcie przygotowania
zawodowego, samodzielnosci w zyciu staje si¢ waznym postulatem w walce ze ste-
reotypowymi opiniami dotyczacymi braku szans na samorealizacj¢ 1 stabosci tych
o0sob. Nadal obserwuje si¢ zjawisko niskiego wyksztatcenia osob z niepetnospraw-
nosciami, co ma zwigzek z opiniami o ich niskich kwalifikacjach i mozliwosciach
zawodowych. Szczegolng opiekg powinny by¢ objete dzieci niepetnosprawne ze
srodowisk wiejskich, ktore czgsto posiadaja potencjalne mozliwosci na zdobycie
wyzszego poziomu wyksztalcenia, a nie majg stworzonych ku temu warunkow
organizacyjnych (np. pomoc w dojazdach do szkot srednich, wyzszych).
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Na pewno miejsce edukacji ma wptyw na budowanie i funkcjonowanie uprze-
dzen i stereotypow. Segregacja osob z niepetnosprawnosciag w szkotach specjal-
nych, zwlaszcza osob o potencjale umozliwiajgcym im edukacj¢ integracyjng,
wplywa na poczucie braku bezpieczenstwa psychospolecznego tych oséb w zy-
ciu poza murami szkoty, wérod petnosprawnych rowiesnikow. ,,Chronienie” osob
niepelnosprawnych poprzez segregacje spowodowato, ze spoteczenstwo sprawne
zostato ,,chronione” przed funkcjonowaniem z osobami mniej sprawnymi. Stad
wynikaja obawy przed wzajemnymi kontaktami, a brak tych kontaktow powoduje
narastanie i tworzenie negatywnych stereotypéw. Badajac uczniéow szkot podsta-
wowych, gimnazjalnych 1 ponadgimnazjalnych, w ktorych nie ma uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami, Marlena Kara$ (2012) wskazata, ze osoba niepetnosprawna
kojarzy si¢ z kims, kto potrzebuje pomocy, jest postrzegany jako osoba niezaradna
zyciowo. Uczniowie (28%) wskazywali, ze traktowaliby osobg niepetnosprawna
obojetnie. Wiekszo$¢ badanych stwierdzita, ze zdarzato si¢ im wysmiewac z nie-
sprawnych osob (tamze, s. 184-185).

W szkotach specjalnych osoby niepetnosprawne wprawdzie maja lepszy obraz
samego siebie, jednak ich proces inkluzji spotecznej jest nizszy. Po zakonczeniu
edukacji jako doroste osoby beda przeciez funkcjonowac w spoteczenstwie osob
sprawnych. Zdaniem Hanny Zuraw, po zakoficzeniu szkoty to absolwentow edu-
kacji masowej charakteryzowat lepszy poziom przygotowania ogolnego. Absol-
wenci tych szkot czesciej posiadali przyjaciolt wsrdd petnosprawnych réwiesni-
kéw w poréwnaniu z absolwentami szkot specjalnych (Zuraw, 2008, s. 219-220).
Jednak powszechnie wiadomo, ze w szkotach masowych uczy sig¢ ta cze$¢ dzieci
z niepetnosprawnoscia, ktorg charakteryzuja wigksze umiejetnosci, mniejszy sto-
pien dysfunkcjonalno$ci. Autorka nie neguje funkcjonowania szkot specjalnych,
ale wyznacza im zadanie przygotowania komunikacyjnego, nabycia kompetencji
ruchowych, poznawczych, emocjonalnych w wejsciu na droge edukacji masowej
(tamze, s. 358).

W hasta podnoszenia poziomu wyksztatcenia 0sob z niepetnosprawnoscia
nalezy wpisa¢ dziatania majace na celu stworzenie szans edukacji na poziomie
szkoly wyzszej, w tym takze mozliwosci mieszkaniowych studentom niepetno-
sprawnym. Jako wieloletni rzecznik 0sob niepetnosprawnych w PSW w Bialej
Podlaskiej moge stwierdzi¢, ze prawdziwa inkluzja spoteczna osob petnospraw-
nych i niepetnosprawnych to proces szczegdlnie dynamiczny w czasie studiow.
Niebagatelng rolg w jego ksztattowaniu majg kontakty petnosprawnych i niepetno-
sprawnych studentéw, pomoc w kopiowaniu notatek, wspolne zajecia, czas wolny,
nauka, wspolne mieszkanie w akademiku. Tworzy to mozliwo$¢ zmian mentalno-
$ci spotecznej, w wyniku ktorej powstaje nowe, realne spojrzenie na osoby niepet-
nosprawne i rewizja posiadanych stereotypow na ten temat. W wigkszosci uczelni
powolywani sg rzecznicy tych osob, pelnomocnicy rektoréw lub biura zajmujace
si¢ aktywizacja tej grupy studenckie;.
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Na przyktad w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej im. Jana Grodka w Sa-
noku, przyktada si¢ duza wage do wypracowania modelu réwnych szans w dostg-
pie do edukacji osobom niepetnosprawnym. Uczelnia stara si¢ angazowac niepet-
nosprawnych studentéw w uczestnictwo zycia spotecznego, organizujac wyjscia
na koncerty, biesiady, formy rehabilitacji w postaci wejscidowek np.: na basen,
sitowni¢ oraz wyjazdy wypoczynkowe polaczone ze szkoleniami i rehabilitacja.
W taki sposéb studenci integruja si¢ oraz pokonujg bariery stygmatyzacji i margi-
nalizacji (Baran, 2012, s. 509).

Rzecznik osob niepetnosprawnych PWSZ w Plocku pisze: ,,Uczelnia wyz-
sza skupia spolecznos$¢ akademicka w ktorej funkcjonuja osoby z orzeczonym
stopniem niepetnosprawnosci. Pomoc tym studentom w zakresie materialnym,
organizacyjnym czy tez dydaktycznym nalezy do obszaru szeroko pojetej po-
mocy osobom niepetnosprawnym. Zgodnie z przyjetym regulaminem w sprawie
warunkow studiowania osob niepetnosprawnych w PWSZ w Ptocku podejmuje
dzialania integrujaco-aktywizujace t¢ grupe studentow” (za: Kalinowski, 2012,
s. 475).

Wiele zmian zwigzanych z rownym dostepem do edukacji 0osob z niepetno-
sprawnos$ciami juz uczyniono, jednak nadal pojawiaja si¢ problemy wynikajace
z potrzeb zamiany systemu ksztalcenia 0sob z niepetnosprawnosciami z segrega-
cyjnego na integracyjny i inkluzywny.

Praca os6b z niepetnosprawnoscia a stereotypy

praca jest podstawowa forma aktywnosci w zyciu kazdego cztowieka. Pra-
ca zawodowa nie tylko stwarza szans¢ zaspokojenia podstawowych potrzeb
egzystencji, lecz takze jest zrodtem autopotwierdzenia jednostki, budowania jej
wartosci i sensu zycia. Aktywnos¢ zawodowa stwarza sposobno$¢ do budowania
wiezi spotecznych, staje si¢ czesto zrodlem samorealizacji, daje okazje do podno-
szenia wlasnych kwalifikacji oraz jest szansg na pelne wykorzystanie wiasnych
mozliwosci (Karney, 1998).

Mozna jednak wskaza¢ negatywne znaczenie stereotypowych opinii o moz-
liwosciach zawodowych 0sob z niepetnosprawnoscia, a raczej ich braku, w od-
niesieniu do obnizania szans aktywizacji zawodowej tej grupy osob. Pomimo
ciggtych zabiegdw podejmowanych przez panstwo nad poprawieniem stanu
aktywizacji zawodowej 0sob niepetnosprawnych wigkszos¢ osob z niepetno-
sprawnos$cig pozostaje poza rynkiem pracy, cho¢ dla wielu zatrudnienie jest
formga rehabilitacji i poprawy jakosci zycia. Hanna Zuraw (2008, s. 152) pisze
ze: ,,Zatrudnienie cztowieka niepelnosprawnego jest sposobem uchylenia styg-
matu nizszej wartos$ci dzieki wzmocnieniu finansowej i pozafinansowej sily
jednostki”.
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Znaczenie stereotypow w obnizaniu szans aktywizacji zawodowej osob niepet-
nosprawnych ujawnia si¢ w wielu plaszczyznach (Marszatek, 2006, s. 30). Wpisuje
sic w to powszechnie opisywany fakt, ze pracodawcy nie widza potrzeby i ko-
rzysci w zatrudnianiu osob niepetnosprawnych. Na pewno jedng z przyczyn tego
stanu rzeczy jest ciggle zmieniajace si¢ prawo, drugg zas silny stereotyp niepetno-
sprawnego pracownika (Bilewicz, Kluczyk, 2011, s. 496). Twierdzi si¢, ze osoby
niepelnosprawne jako pracownicy sg niekompetentne, przy czym czesto prezentu-
ja postawe roszczeniows.

Zdaniem Chodkowskiej (2012, s. 432), wsrod stereotypow o osobach niepetno-
sprawnych wiele jest takich, ktore moga nasila¢ Igki przed ich zatrudnianiem ze
wzgledu na zwigkszone ryzyko zagrozen, np.:

® niepetlnosprawni gorzej radza sobie z wykonywaniem roznych czynnosci,
w zwigzku z czym wymuszaja pomoc od innych, takze poprzez agresjg;

® niepelnosprawni sg ztosliwi w kontaktach interpersonalnych, co wytwarza
niekorzystng atmosfere w srodowisku pracy;

® yposledzeni umystowo sg agresywni bez powodu, wynika to z rodzaju ich
niepetnosprawnosci;

® niepetnosprawni umystowo nie panujg nad popedem seksualnym;

® yposledzeni umystowo to chorzy psychicznie, z atakami agresji wystgpuja-
cymi w tego typu chorobach;

® uposledzeni umystowo to nieobliczalne §wiry;

® yposledzeni umystowo to agresorzy seksualni wskutek braku kontroli nad
tego typu potrzebami.

Najczesciej zatrudnienie na otwartym rynku pracy podejmuja osoby o lepszym
wyksztatceniu i bardziej sprawne ruchowo, takie ktoére odznaczaja si¢ kompeten-
cjami w ich wyszukiwaniu. Jest to jednak mato dostepna i dlatego zbyt rzadko
podejmowana forma zatrudnienia przez niepelnosprawnych.

Wyniki badan uzyskane przez Wojciecha Otrgbskiego i Bohdana R6znowskie-
20 (2008) wskazuja na to, ze pracodawcy, ktorzy zatrudniajg niepelnosprawnych
pracownikow, majg bardziej pozytywny ich obraz niz ci, ktérzy nie maja kontaktu
z tymi osobami. Ponadto pracodawcy zatrudniajacy niepetnosprawnych pracow-
nikéw dostrzegaja u nich wigcej cech pozytywnych niz u petnosprawnych pra-
cownikow, w przeciwienstwie do pracodawcoéw niezatrudniajacych oséb niepel-
nosprawnych.

Zdaniem Chodkowskiej (2012, s. 432), zafalszowanie cech charakterologicz-
nych os6b niepetnosprawnych moze sta¢ si¢ bardzo powazng barierg w ich akty-
wizacji zawodowe].
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Zycie towarzysko kulturalne 0séb z niepetnosprawnoscia
a stereotypy

K ultura wyroznia czlowieka sposrod wszystkich zywych istot. Wszystko, co
cztowiek czyni i w czym si¢ wyraza, jego istota — to kultura. Uczestnictwo
w kulturze w ramach form spgdzania czasu wolnego ma wptyw nie tylko na od-
poczynek, lecz takze samorealizacje¢, rozwoj czlowieka, ksztaltowanie jego pogla-
dow 1 postawy zyciowej. Niestety ubolewa si¢ nad dominacja biernych form od-
poczynku i niktego uczestnictwa w kulturze 0sob z niepelnosprawnos$cia. Nie bez
znaczenia s3 tu postawy, uprzedzenia i opinie towarzyszace uczestnictwu osoby
niepelnosprawnej w wydarzeniach kulturalnych.

Badania nad postawami osob petnosprawnych wobec niepetnosprawnych prze-
prowadzit Jerome Siller ze wspotpracownikami. Zbadali oni duzg grupe osob ska-
lami wtasnej konstrukeji i wyniki poddali analizie czynnikowej. Wymiary postaw
wobec inwalidéw, wyroznione w ten sposob, byly nastepujace:

® napigcie w toku interakcji — wymiar ten dotyczy niepewnosci i poczucia nie-
wygody, przezywanych w czasie rozmowy 1 innych kontaktach z niewido-
mymi;

® odrzucenie $cistych kontaktow — niechg¢ do wechodzenie w Sciste, przyjaciel-
skie lub rodzinne stosunki z inwalidami;

® yogolniona niechgé — wymiar ten zawiera negatywne oceny inwalidow, nie-
mite przezycia emocjonalne zwigzane z widokiem kalectwa, traktowania in-
walidow jako ludzi niezdolnych do nawigzania normalnych stosunkow z in-
nymi (segregacjonizm w stosunku do inwalidow);

B nieszczera zyczliwos¢ — powierzchowne i nieszczere ,,poparcie” dla spraw
inwalidow, wyrazane z naciskiem opinie o ,,specjalnych” uzdolnieniach nie-
widomych i ich przewadze duchowe;j, podkreslanie ,,tolerancji” wobec inwa-
lidow, co oznacza thumienie niecheci wobec nich;

® podejrzewanie o ujemne cechy charakteru;

® identyfikacja z inwalida, stawianie siebie samego w miejsce inwalidy, co wy-
wotuyje Igk 1 niepokdyj;

® wyobrazenia na temat rzekomych ograniczen w dziataniu (za: Klimasinski,
1987, s. 34).

Jak zauwazaja autorzy w towarzyskie funkcjonowanie 0sob z niepetnospraw-
nosciami wpisuje si¢ wiele negatywnych twierdzen utrudniajacych proces zyczli-
wej, szczerej znajomosci czy przyjazni. Wsrod obecnie funkcjonujacych stereo-
typow dotyczacych ogotu niepetnosprawnych wiele charakteryzuje t¢ kategorie
spoteczng jako ludzi: Iekliwych, podejrzliwych, samotnych, skrytych, nerwo-
wych, narzekajgcych, niesamodzielnych oraz o niskim poziomie poczucia wlasne;j
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wartos$ci. W tej perspektywie mozna postawi¢ pytanie, czy moga by¢ traktowani
jako rownoprawni przyjaciele, towarzysze w czasie wolnym i korzystaniu z propo-
zycji szeroko pojetych rozrywek kulturalnych?

W czasach kultu mtodego, picknego ciata negatywnie postrzegana jest deforma-
cja w jego budowie, widoczna fizyczna niesprawnos¢. Takie osoby bywaja odrzu-
cane z grona rowiesniczego. Czasami zeby nie widzie¢ zdziwionych spojrzen, same
osoby z widocznym kalectwem wybieraja samotnos¢ w czterech $cianach wlasnego
pokoju niz spedzanie czasu na wystawie czy w kinie. Justyna Truszkowska akcentu-
je stereotypowe oceny 0sob niepetnosprawnych wynikajace z widocznej, fizycznej
niesprawnosci: ,,Wszelkie niedoskonatosci w tym takze widoczna niepetnospraw-
nos¢ sprawiaja, ze mimo licznych spotecznych kampanii, osoba obarczona trwalg
dysfunkcja zostaje pomijana i marginalizowana w spotecznych relacjach. Jej niedo-
skonale ciato sprawia, Ze szanse na petny udziat w Zyciu zawodowym, sasiedzkim,
rodzinnym stajg znacznie ograniczane. Cztowieczenstwo zostaje sprowadzone wy-
acznie do ciata i jego mozliwosci” (Truszkowska, 2012, s. 459).

Na pewno nie burzg stereotypowych opinii przekazy medialne prezentujace
osobe niepetnosprawng jako bohatera zdobywajacego szczyty, osob¢ niewidoma
jako samotnego turyste. Takie schematy budujg kolejne stereotypowe opinie, ze
osoba niepetnosprawna powinna sobie zastuzy¢ na podmiotowe, godne traktowa-
nie, powinna sobie zasluzy¢ na towarzystwo zdrowych osob. Analizujac stereo-
typy w medialnych przekazach o osobach z niepetnosprawnoscig Stawomir Ol-
szewski (2012, s. 49) wskazuje, ze zrédlem stereotypizacji moze by¢ uproszczenie
przekazu przez jego autora, pomijanie jednych tresci, uwypuklanie innych. ,,Jesli
dojdzie do tego duza sita oddziatywania i zasieg — pojawia si¢ niebezpieczenstwo
stereotypizacji”. Media sg zrodtem powszechnej wiedzy spolecznej, a ten stereoty-
powy sposob przekazu wiedzy o osobach niepelnosprawnych wptywa na powsta-
wanie dystansoéw w komunikacji i nieporozumien w interakcjach spotecznych tej
grupy osob.

W korzystaniu z form czasu wolnego wazng kwestig sg sprawy zwigzane z kon-
dycja finansowa, a problemy 0sob z niepetnosprawnosciag w zdobyciu pracy zawo-
dowej, koszty ponoszone na rehabilitacj¢ czesto powoduja, ze wyjscie do teatru
czy do restauracji ze znajomymi staje si¢ niemozliwe.

Stereotypowe przekonania dotycza takze sfery seksualnej zycia osob z nie-
pelnosprawnoscig. Od wieku XIX funkcjonuje przekonanie o zwigkszonych czy
wrecz dewiacyjnych sklonnosciach seksualnych tej grupy osob. Te negatywne
przekonania sg zrodtem wielu upokorzen osob z niepetng sprawnoscia. W kon-
sekwencji czesto nie wierza, ze maja szans¢ na posiadanie m¢za, zony, zalozenie
rodziny. Rodzice wychowujacy niepetnosprawne dzieci wyciszaja ich potrzeby
seksualne; pomijano ten aspekt edukacji w ksztatceniu osob z niepetnosprawno-
sciami. Jak podkresla Zbigniew Lew-Starowicz (1999), w seksie nie ma niepetno-
sprawnosci, s3 tylko zaburzenia seksualne i albo si¢ je ma albo nie, to wszystko.
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W zyciu spotecznym nalezy popularyzowa¢ poglady o prawie osoby z niepeino-
sprawnoscig do zalozenia rodziny, posiadania dzieci.

Droga do tego powinno by¢ akceptowanie odmiennosci, brak uprzedzen
1 otwarto$¢ na nowos¢, co zdaniem Marii Szczygielskiej-Majewskiej (2002) otwie-
ra mozliwosci bardziej wszechstronnego i petnego funkcjonowania spolecznego
i indywidualnego osoby z niepeing sprawnoscia.

Whioski

iestety stereotypy sa rodzajem opinii i postaw charakteryzujacych si¢ zde-
N formowang oceng 0sob z niepetnosprawnoscia i ich mozliwosci. Dla ochrony
osoby niepetnosprawnej stworzono szkoty specjalne, dla jej dobra funkcjonuja za-
ktady pracy chronionej. W efekcie osoby z niepetnosprawnoscia systemowo izo-
lowato si¢ od osob petnosprawnych, co dzisiaj skutkuje postrzeganiem niepetno-
sprawnosci przez pryzmat stereotypow. Swiadomi tego faktu musimy postulowaé
nie o przystosowanie osob niepelnosprawnych do nas, ale to my musimy zaak-
ceptowac i przystosowac si¢ do osoby niepelnosprawnej w jednej tawce szkolne;j,
w jednym zaktadzie pracy, kinie, na wystawie, koncercie. Bezsprzecznie inkluzji
spotecznej 0sob z niepetnosprawnoscia stuzy¢ bedzie wzrost poziomu §wiadomo-
$ci o potrzebie ochrony 0sob stabszych wynikajacy ze wzrostu poziomu wyksztat-
cenia spoteczenstwa.

Dos$wiadczana przez niepetnosprawnych odmienno$¢ wynika ze stereotypow,
ktore skutecznie ograniczajg mozliwosci realizacji wszystkich potrzeb, w tym edu-
kacyjnych, zawodowych, towarzyskich. Zdaniem Justyny Truszkowskiej (2012,
s. 465) stereotypy przetrwaly setki (a nawet tysigce) lat i zapewne szybko nie
znikng z ludzkiej $wiadomosci. Niemniej jednak rozumienie potrzeby rzeczywi-
stej zmiany powinno wptywa¢ na zmiany i urealnienie normalno$ci. Szans¢ na
poprawg sytuacji daje edukacja obu zainteresowanych stron oraz, a moze przede
wszystkim, odwaga w dazeniu do prawdy.
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Stereotypy jako forma zagrozenia bezpieczenstwa funkcjonowania
0s6b z niepetnosprawnoscig w wybranych sektorach zycia

Abstrakt

Stereotypy to zespoty przekonan na temat atrybutow pewnej grupy ludzi. Prowadza
one do nieuprawnionych uogodlnien i generalizacji, krzywdza i spychaja rzesze ludzi
na margines zycia spotecznego. Celem artykutu byta analiza stereotypow dotyczacych
0s0b z niepetnosprawnoscig. Zostata zwrdcona uwaga na zagrozenia egzystencji osoby
niepetnosprawnej, wynikajace z procesu stereotypizacji na ptaszczyznie edukacyjnej,
zawodowej, kulturalno-towarzyskiej. Ludzie odbierajacy $wiat przez pryzmat stereo-
typow, pozbawiajg osoby z niepetnosprawnoscig szans na petne uczestnictwo w zyciu
spotecznym, zdobycie wyksztatcenia, podjecie pracy, petnienie rol kolezenskich i ro-
dzinnych.

Stowa kluczowe: osoba, niepetnosprawnos¢, stereotyp

Stereotypes as a kind of threat to the safety of the functioning of
people with disabilities in selected life sectors

Abstract

Stereotypes are sets of beliefs about attributes of a certain group of people. The use of
stereotypes can lead to undue simplifications and generalizations and harm people by
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pushing them the margins of the society. The aim of the article is to analyse stereotypes
used while dealing about people with disabilities. The attention will be paid how the
process of stereotyping in the educational, professional, cultural or social areas may un-
dermine the properfunctioning of a person with a disability. People who see the world
through a prism of stereotypes deny those with disabilities a chance to fully participate
in the society, to get proper education, employment or play different roles in social
circles and families.

Key words: person, stereotypes, disabilities
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Zachowania asertywne os6b
niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu
umiarkowanym

sertywnos¢ osob niepelnosprawnych intelektualnie stanowi o tym, czy dane
‘/4 jednostki sg pelnoprawnymi cztonkami zycia spotecznego, gdyz zachowa-
nia, jakie przejawiaja, integrujg je z otoczeniem, badz powoduja, Ze s3 margina-
lizowane. Niezmiernie wazne bowiem jest, czy potrafig one przejawia¢ zacho-
wania asertywne, a nie tylko uleglto$¢, wycofanie czy agresje, ktora czgsto jest
manifestacja przeciw odtraceniu. Zazwyczaj osoba niepetnosprawna intelektu-
alnie kojarzy nam si¢ z osoba ulegla, podporzadkowang innym, niewyrazajaca
wilasnych potrzeb i uczu¢, wycofujacag si¢ w sytuacji, gdy ma wyrazi¢ wlasne
uczucia, potrzeby czy poglady. Ale czy tak ma by¢ zawsze? Czy niepetnospraw-
nos$¢ intelektualna jest jednoznaczna z tym, ze jednostka nie moze w petni wy-
raza¢ swoich pragnien czy uczu¢? Czy asertywnosci mozna si¢ nauczy¢? Czym
w ogole jest asertywnosc?

Jednym z pierwszych badaczy, ktory zdefiniowat asertywnos¢, byl Andrew
Salter (1949), ktory przedstawit teorie moéwigca, ze ludzie rozwijaja ,,pobudzajace”
1,,hamujace” osobowosci, oparte na do§wiadczeniach warunkowych w sytuacjach
spotecznych. Uwazal, Ze ludziom w naturalny sposob zalezy na pobudzaniu, co
prowadzi do spontanicznej ekspresji, typowej dla osoéb asertywnych. Natomiast
u 0s0b nieasertywnych przewazaja procesy hamowania. Wystepuja one w rezulta-
cie zdobywania negatywnych do$wiadczen zyciowych lub czgstego przezywania
niepokoju (Rajang, 2008, s. 13—14).

Zdaniem Patricii Mansfield (2005, s. 13) ,,asertywnos$¢” oznacza wiar¢ w sie-
bie, ale jednoczesnie szacunek dla uczu¢ i potrzeb innych; oznacza szukanie no-
wych drég dla wyrazania swojego ,,ja” odpowiednio do odkrytej w sobie mocy
1 zaakceptowane]j niedoskonatosci. By¢ asertywnym, to znaczy zachowywac si¢
w sposob, ktory pozwala dziata¢ we wlasnym, najlepiej pojetym interesie, pozwala
broni¢ wlasnych opinii bez przesadnej nerwowosci, akceptowa¢ wiasne uczucia
uczciwie 1 bez skrepowania, nawet jesli r6znig si¢ one od uczu¢ i sadéw innych
ludzi. Przede wszystkim uczy, jak domagac si¢ respektowania wlasnych praw, nie
odmawiajac tych samych praw innym.
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Asertywno$¢ polega wigc na zachowaniu wiary we wilasne sity 1 mozliwosci,
pielegnowaniu pozytywnego stosunku do siebie oraz innych, a takze na wykorzy-
staniu takich wzorcow zachowan wobec otoczenia, ktore sg uczciwe i szczere. Roz-
wijanie asertywnosci oznacza rozbudzanie i wzmocnienie pozytywnego stosunku
do wtasnej osoby oraz innych ludzi, a takze preferowanie szerszych i otwartych
zachowan wobec otoczenia. Asertywnos¢ nie polega na dgzeniu do otrzymania
tego, czego pragniemy, kosztem kolegdw, przyjaciot czy podwtadnych, ale raczej
na pogodzeniu si¢ z faktem, Ze nie zawsze nasze pragnienia zostang spetnione,
poniewaz im bardziej stajemy si¢ asertywni, tym bardziej asertywne jest nasze
otoczenie, a to oznacza, ze bardziej stanowczo domaga si¢ ono uznania wtasnych
potrzeb (Townend, 1991, s. 9).

Zachowanie asertywne oznacza za$ bezposrednie, uczciwe i stanowcze wy-
razenie wobec innej osoby swoich uczu¢, postaw, opinii lub pragnien w sposob
respektujacy uczucia, postawy, opinie, prawa i1 pragnienia tej drugiej osoby. Za-
chowanie asertywne rozni si¢ wigc od zachowania agresywnego, oznacza bowiem
korzystanie z osobistych praw bez naruszenia praw innych osob. Zachowanie aser-
tywne rozni si¢ tez od zachowania uleglego, zaktada bowiem dziatanie zgodne
z wlasnym interesem oraz stanowczg obrong siebie i swoich praw — bez nieuzasad-
nionego niepokoju, tagodnie, lecz stanowczo (Krol-Fijewska, 1992, s. 11).

Zarowno w przypadku ulegtosci, jak i agresji mozna mowic o braku szacunku:
w uleglosci — dla samego siebie, w agresji — dla innych osob i dla samego siebie.
Tak wigc asertywno$¢ wymaga akceptacji siebie i akceptacji innych.

Teoria asertywnosci opiera si¢ na zatozeniu, ze kazdy cztowiek posiada pew-
ne podstawowe prawa, ktore otoczenie powinno respektowac oraz ze umiejgtnosé
bycia asertywnym mozna w sobie rozwina¢. Joanna Rajang (2008, s. 42) podaje,
ze asertywnos¢ jest uwarunkowana czynnikami podmiotowymi i wyuczona jest
w ciggu zycia czlowieka. Podkresla si¢ w tej teorii znaczenie tych podstawowych
uprawnien oraz rozmiar odpowiedzialno$ci z nich wynikajacych.

Istniejg rézne rodzaje asertywnosci. Proponowane przez badaczy podziaty do-
konywane sa w zakresie réznorodnych umiejetnosci asertywnych badz w kategorii
réznorodnych sytuacji spotecznych. M. Lorr i W. More (za: tamze, s. 22) wyrdz-
niajg cztery rodzaje asertywnosci, sg to:

1. Spoteczna asertywnos$¢, czyli zdolno$¢ swobodnego kontaktowania si¢ z oso-
bami bliskimi, przyjaciétmi, znajomymi, autorytetami i osobami obcymi, typu
inicjowanie, podtrzymywanie i konczenie kontaktow interpersonalnych;

2. Obrona wiasnych interesow, czyli obrona swoich praw, podejmowania dzia-
fan celem zaspokojenia wlasnych potrzeb, odmowa nieuzasadnionych rosz-
czen;

3. Przewodzenie, czyli rodzaj asertywnos$ci obejmujacy zachowania typu kiero-
wanie, kontrolowanie i wptywanie na innych w sytuacjach spotecznych;
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4. Niezaleznos$¢, czyli gotowos¢ do przeciwstawiania si¢ naciskom ze strony in-
nych, wyrazania wilasnych sadéw i przekonan.

Willem A. Arrindell i in. (za: Oles, 1998, s. 37-38) wyro6znili i potwierdzili
w swoich badaniach cztery podtypy asertywnosci:

1. Okazywanie negatywnych uczu¢ — zadanie zmiany w czyims$ irytujacym za-
chowaniu, obrona wtasnych praw i interesow w sytuacjach spotecznych, zacho-
wanie, w ktorym osoba probuje przejaé inicjatywe, by rozwiagza¢ problem lub
zaspokoi¢ potrzeby, zdolnos¢ do wyrazania odmowy;

2. Uznawanie i traktowanie osobistych ograniczen — przyznawanie si¢ do niewie-
dzy na dany temat, rozpoznawanie wtasnych porazek i ograniczen, zdolnos¢ do
przyjmowania krytyki i naciskow, prosba o uwagg i pomoc;

3. Asertywnos¢ inicjowania — zdolno$¢ do dziatania w swym wiasnym interesie,
proszenia o przystuge, wyrazania wlasnych zyczeh oraz wyrazanie wlasnego
zdania;

4. Chwalenie innych i zdolno$¢ do przyjmowania komplementow/pochwat od in-
nych — wyrazanie pozytywnych uczu¢ lub pozytywna asercja, czyli dawanie
i otrzymywanie pochwat lub komplementdéw, okazywanie uczu¢, wyrazanie
pozytywnej oceny lub rado$ci z czyichs$ sukcesow.

Z przedstawionych podzialow wynika, ze asertywno$¢ zalezy od wielu czyn-
nikow, zwlaszcza sytuacyjnych. Tak wiec w roznych sytuacjach spotecznych po-
trzebne sg inne umiejetnosci, jednak w kazdej z nich potrzebna jest asertywnosc,
cho¢ za kazdym razem ujawniajaca si¢ w inny sposob. Jednak nie wszyscy ludzie
zachowuja si¢ w sposob asertywny. Istniejg dwie konkurencyjne hipotezy dotycza-
ce przyczyn tego stanu.

Pierwszg z nich jest hipoteza zahamowania lekowego. Joseph Wolpe (1969)
i Arnold A. Lazarus (1971) twierdza, ze ludzie na ogét wiedza, jak postepo-
wac¢ w okreslonych sytuacjach, ale wysoki poziom niepokoju czyni takie po-
stepowanie niemozliwym oraz wptywa hamujaco na ekspresje emocji. Lek jest
przyczyna braku asertywnosci. Dlatego trening asertywnosci jest szczegodlnie
potrzebny osobom biernym, zalgknionym, zahamowanym emocjonalnie, ktérym
brakuje spontaniczno$ci. Robert E. Becker i Richard G. Heimberg (2002) posze-
rzaja hipoteze zahamowania lekowego, sugerujac, ze zachowania nieasertywne
biorg si¢ z wielu powodoéw: sg skutkiem lgku, negatywnej oceny siebie, niewy-
starczajacej wiedzy o zasadach spotecznego postgpowania, przewidywania ne-
gatywnych skutkéw i innych czynnikéw. Czynniki te moga wptywa¢ hamujaco
na spolecznie kompetentne zachowanie u osoby, ktora ma odpowiednie umiejet-
nosci, moga tez oddziatywa¢ na uksztattowanie si¢ deficytu umiejg¢tnosci albo
wspotuczestniczy¢ wraz z takim deficytem w zachowaniu przejawianym przez
osobg (tamze).
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Druga z hipotez jest hipoteza deficytu umiejetnosci. Brak zachowania asertyw-
nego nie zawsze jest nastgpstwem Igku, ale czgsto wynika z braku odpowiednich
umiejetnosci spotecznych, jakich mozna si¢ nauczy¢, np. w ramach treningu. Nie
zachowuja si¢ wigc asertywnie, poniewaz nie majg umiejetnosci takiego zacho-
wania w swym zespole zachowan. Deficyt tych umieje¢tnosci wynika z niewtasci-
wych interakeji i doswiadczen, a zwlaszcza z karania dziecka przez jego otoczenie
spoteczne. Natomiast niepokoj pojawiajacy si¢ w sytuacjach spotecznych jest skut-
kiem braku umiejetnosci jego zachowania. Mozna sadzi¢, ze obydwie hipotezy sa
do pewnego stopnia stuszne (Oles, 1998, s. 52).

Asertywno$¢ jest jedng z najbardziej znaczacych umiejg¢tnosci spotecznych,
ktore ulatwiaja inicjowanie, rozwoj i podtrzymywanie relacji migdzyludzkich.
Umiejetnosci te obejmujg zachowania werbalne i niewerbalne, dzigki ktérym od-
dziatujemy na reakcje innych osob.

Opierajac swoje relacje z innymi o zachowania asertywne, osiggamy glownie
korzysci w postaci mozliwosci wyrazania wlasnego zdania bez Igku i obaw z jed-
noczesnym poszanowaniem praw i uczu¢ innych osob uczestniczacych w sytu-
acjach spotecznych (Glodkowska, Girynski, 2006, s. 44).

Istniejg jednak takie grupy ludzi, u ktérych umiejgtnosci spoteczne sg stabo
rozwinigte i wlasnie one sg potencjalnymi kandydatami do treningdw, np. asertyw-
nosci. Pierwszym badaczem, ktdory opisal trening asertywnosci, byt Salter. Stoso-
wat on treningi takich umiejgtnosci, jak: werbalna i niewerbalna ekspresja uczu¢,
zdolnos$¢ przeciwstawiania si¢ komus, z kim cztowiek si¢ nie zgadza, atak, czeste
wypowiadanie zdan zaczynajacych si¢ od ,,ja”, umiejetno$¢ przyjmowania po-
chwat oraz chwalenia samego siebie, a takze spontaniczna ekspresja i zdolnos¢ do
zycia chwilg obecng. Cwiczenie tych umiejetnosci okazato si¢ najskuteczniejszym
sposobem przezwyci¢zania problemow interpersonalnych (Oles, 1998, s. 54).

Istnieje wiele réznorodnych programow treningu asertywnosci prowadzonych
przez osrodki szkoleniowo-terapeutyczne przeznaczone dla réznych grup ludzi.
U o0s6b majacych problemy w umiejetnosciach spotecznych, ktore pozostawione sa
bez pomocy, najczesciej nasilajg si¢ te trudnosci, a takze mozliwe jest wystapienie
zaburzen emocjonalnych lub zaburzen zachowania czy — u ludzi dorostych — roz-
nych form zachowan patologicznych (np. przemoc wobec dzieci). Brak asertyw-
nosci moze by¢ powodem niepowodzen szkolnych u dzieci, niemozliwos$ci znale-
zienia pracy lub jej utraty u mtodziezy i dorostych. Wezesne rozpoznanie i trening
odpowiednich umiej¢tnosci daja osobie szansg¢ bardziej skutecznego funkcjonowa-
nia w relacjach z ludzmi na r6znych etapach zycia (tamze, s. 10).

Istotnym czynnikiem w rehabilitacji spolecznej osob z niepetnosprawnoscia
intelektualng jest nabywanie przez nich umiejgtnosci komunikacji interperso-
nalnej, duzy wigc nacisk ktadzie si¢ na ksztattowanie tych umiejetnosci. Nie-
rozwijane, sprawiaja, ze jednostka izoluje si¢ od grupy spotecznej, co wigze si¢
w konsekwencji z jej osamotnieniem. Na kazdym wigc etapie rozwoju osoby

151



Agnieszka Gorska

niepetnosprawne intelektualnie powinny mie¢ prowadzone zaj¢cia z zakresu ko-
munikacji interpersonalnej, gdyz, jak podaje Rajang, asertywnos$ci uczymy si¢
w ciggu catego zycia. Teza ta sktonita mnie do przeprowadzenia badan dotycza-
cych poziomu zachowan asertywnych osdb z niepelnosprawnoscia intelektual-
na w stopniu umiarkowanym. W tym celu podj¢tam czynnos$ci badawcze, ktore
przeprowadzitam na grupie 195 osob w pierwszym etapie badan. Drugi etap
badan przeprowadzitam po uptywie roku; przebadatam te same osoby — liczba
uczestnikow wynosita wowczas 182 osoby. Badaniami objetam osoby niepet-
nosprawne intelektualnie w stopniu umiarkowanym, ktére byly uczestnikami
warsztatow terapii zajgciowej, srodowiskowych domow samopomocy dla upo-
$ledzonych umystowo oraz mieszkancami domow pomocy spotecznej. Byty to
osoby doroste, powyzej 18. roku zycia. Badania miaty charakter indywidualny.
Obejmowaty wojewodztwo mazowieckie.

Badane osoby byly przebadane skalg ,,Ja i inni” Piotra Majewicza (1998, s. 448),
zmodyfikowanag i dostosowang do mozliwosci percepcyjnych 0sob z umiarkowang
niepelnosprawnoscig intelektualng. Skala ta sktada si¢ z 17 stwierdzen skategory-
zowanych w trzech kategoriach zachowan asertywnych:

® zachowania ekspresyjne — wyrazanie uczu¢, pragnien;

® zachowania interpersonalne, np. mowienie ,,nie”, prosby o wsparcie, komu-
nikowanie si¢, obrona swego stanowiska;

® zachowania zadaniowe, np. dochodzenie swoich praw, pokonywanie prze-
szkod.

Badajac asertywnos¢, postawitam nastgpujace pytania badawcze:

1. Czy sg roznice w poziomie zachowan asertywnych w I i II etapie (czy ktorys
poziom zachowan asertywnych — zadaniowych, ekspresyjnych i interpersonal-
nych — dominuje lub wystepuje istotnie rzadziej)?

2. Czy sa roznice w rodzajach zachowan na kazdym poziomie (czy ktory$ rodzaj
zachowan asertywnych dominuje lub wystepuje istotnie rzadziej)?

3. Czy sa rdznice w czgstosci wystepowania zachowan asertywnych w I 111 etapie
badan (czy terapia zmienia poziom zachowan)?

Wyniki pokazaty (tabela 1), ze w I 1 II etapie badan zachodza réznice w czesto-
$ci poziomdw zachowan asertywnych — zachowania zadaniowe wystgpuja istotnie
rzadziej na wysokim poziomie. Wystgpuja rowniez réznice w czestosci rodzajow
zachowan — zachowania interpersonalne wystgpuja czesciej na poziomie niskim.

Badani uzyskali istotnie rzadziej wysoki poziom zachowan zadaniowych
(Fp=16,594), ekspresyjnych (Fp=22,126) 1 najrzadziej interpersonalnych
(Fp=52,004). W pierwszym etapie badan osoby niepetnosprawne czgsciej uzy-
skiwaty niski poziom interpersonalnych zachowan asertywnych (Fp = 3,851) oraz
wysoki poziom zachowan zadaniowych (Fp = 4,048). Sredni poziom zachowan nie
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Tabela 1. Poziom zachowan asertywnych badanych oséb

Poziom | etap Il etap
niski Sredni wysoki Fp niski sredni  wysoki Fp
Zachowania N % N % N % N % N % N %
Zadaniowe 85 436 74 379 36 185 16,594 77 423 69 379 36 19,8 12,597
Ekspresyjne 75 38,5 88 451 32 164 22126 68 374 85 46,7 29 159 22745
Interpersonalne 102 52,3 75 385 18 9,2 52,004 93 511 72 396 17 9,3 47,021
Fp 3,851 1,283 4,058 3,574 1,627 4,311

Uwaga: Wartosci testu porownywania czgstosci Fp przekraczajace warto$¢ krytyczna 3,01 dla poziomu
istotnosci p = 0,05 i 4,67 dla poziomu istotnoséci p = 0,01 $wiadcza o tym, Ze réznice w czgstosciach
badanych zachowan asertywnych sg istotne.

Zrddto: opracowanie wilasne.

roznit si¢. Rozktad wynikoéw drugiego etapu jest analogiczny. Roznice wynikow uzy-
skanych w I 111 etapie dotyczace wystgpowania zachowan asertywnych sg zgodne.

Poréwnanie wynikéw pierwszego i drugiego etapu zachowan asertywnych
wykazuje brak réznic w zakresie zachowan zadaniowych, ekspresyjnych i inter-
personalnych na poziomie niskim, §rednim 1 wysokim. Nie zmienit si¢ poziom
zachowan asertywnych badanych.

Roéznice, jakie osiggaja badane osoby w zakresie zachowan asertywnych w za-
leznosci od typu placowki w 1 1 II etapie badan, przedstawiajg tabele 2, 3,4 1 5.

Tabela 2. Réznice w poziomie zachowan asertywnych w WTZ/SDS w | i Il etapie badan

WTZ, SDS
Poziom Zachowania asertywne | etap Il etap 7
N % N %
zadaniowe 40 421 34| 40,5 0,185
Niski ekspresyjne 33 34,7 26] 31
interpersonalne 46 48,4 34| 40,5
zadaniowe 36 37,9 331 39,2 0,020
Sredni ekspresyjne 43 45,3 3971 46,4
interpersonalne 38 40 361 42,9
zadaniowe 19 20 171 20,2 0,461
Wysoki ekspresyjne 19 20 191 22,6
interpersonalne 1" 11,6 141 16,7

Uwaga: Wartosci testu y2 zgodno$ci przekraczajace wartos¢ krytyczng 5,991 dla poziomu istotnosci
p=0,0519,210 dla poziomu istotnosci p = 0,01 $wiadcza o tym, ze rozktady wynikoéw nie sg zgodne.

Zrodto: opracowanie wihasne.

153



Agnieszka Gorska

Tabela 3. Réznice w poziomie zachowan asertywnych w DPS w | i Il etapie badan

DPS
Poziom Z:S?r?;/v;:;a | etap Il etap Ve

N % N %

zadaniowe 45 45 43| 43,9 0,120
Niski ekspresyjne 42 42 421 42,9
interpersonalne 56 56 591 60,2

zadaniowe 38 38 36] 36,7 0,062
Sredni ekspresyjne 45 45 461 46,9
interpersonalne 37 37 36] 36,7

zadaniowe 17 17 191 19,4 1,749
Wysoki ekspresyjne 13 13 10} 10,2
interpersonalne 7 7 3! 3.1

Uwaga: Wartosci testu y2 zgodnosci przekraczajace warto$¢ krytyczna 5,991 dla poziomu istotnosci
p =0,0519,210 dla poziomu istotnosci p = 0,01 $wiadcza o tym, ze rozktady wynikow nie sg zgodne.

Zrodto: opracowanie wlasne.

Tabela 4. Réznice w poziomie zachowan asertywnych w zaleznosci od typu placéwki
w | etapie badan

| etap
. Zachowania
Poziom WTZ DPS Y
asertywne
N % N %
zadaniowe 40 421 45 45 0,157
Niski ekspresyjne 33 34,7 42 42
interpersonalne 46 48,4 56 56
zadaniowe 36 37,9 38 38 0,075
Sredni ekspresyjne 43 453 45 45
interpersonalne 38 40 37 37
zadaniowe 19 20 17 17 0,460
Wysoki ekspresyjne 19 20 13 13
interpersonalne 1" 11,6 7 7

Uwaga: Wartos$ci testu 2 zgodnoSci przekraczajgce warto$é krytyczng 5,991 dla poziomu istotnosci
p=0,0519,210 dla poziomu istotnosci p = 0,01 $wiadcza o tym, ze rozktady wynikow nie sg zgodne.
Zrodto: opracowanie whasne.
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Tabela 5. Réznice w poziomie zachowan asertywnych w zaleznosci od typu placéwki
w |l etapie badan

Etap Il
Poziom Zachowania aser- WTZ DPS 2
tywne
N % N %

zadaniowe 34 40,5 43 43,9 1,081
Niski ekspresyjne 26 31 42 42,9

interpersonalne 34 40,5 59 60,2

zadaniowe 33 39,2 36 36,7 0,265
Sredni ekspresyjne 39 46,4 46 46,9

interpersonalne 36 42,9 36 36,7

zadaniowe 17 20,2 19 19,4 6,378
Wysoki ekspresyjne 19 22,6 10 10,2

interpersonalne 14 16,7 3 3.1

Uwaga: Wartosci testu y? zgodnoéci przekraczajace warto$é krytyczng 5,991 dla poziomu istotno$ci
p=0,0519,210 dla poziomu istotnosci p = 0,01 §wiadcza o tym, ze rozktady wynikéw nie sa zgodne.

Zrodto: opracowanie wiasne.

Réznice w poziomie zachowan asertywnych w zalezno$ci od typu placowki
w [ 111 etapie badan wskazuja, ze nie wystapity roznice istotne statystycznie w po-
rownywanych grupach. Natomiast porownujac typy placowek w poszczegolnych
etapach, zauwazalne jest, ze w II etapie badan uczestnicy terapii w WTZ czgsciej
wykazywali wysoki poziom interpersonalnych zachowan asertywnych (> = 6,378).

Kolejnym pytaniem, na jakie chciatam uzyska¢ odpowiedz, bylo, czy rozktad
wynikow zachowan asertywnych uzyskany przez uczestnikow terapii w WTZ
1 DPS uwzgledniajacy dtugosé pobytu w placowce jest zgodny.

Tabela 6. Rozktad wynikdw zachowan asertywnych na poziomie niskim uzyskany przez
uczestnikow terapiiw WTZ i DPS w | etapie badan uwzgledniajgcy dtugos¢ pobytu w placéwce

Etap | — poziom niski

Zachowania Czas Forma pobytu )
asertywne pobytu WTZ, DS DPS X
N % N %
do 2 lat 13 61,9 8 571
. 3-6 lat 12 42,8 15 48,4
Zadaniowe 2,566
7-10 lat 9 28,1 13 52
11-14 lat 6 42,8 9 30
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Etap | — poziom niski

Zachowania Czas Forma pobytu )
asertywne pobytu WTZ, SDS DPS 4
N % N %
do 2 lat 9 42,8 10 71,4
. 3-6 lat 9 32,1 13 41,9
Ekspresyjne 7-10 lat 10 31,2 11 44 1,238
11-14 lat 5 35,7 8 26,7
Interpersonalne do 2 lat 18 85,7 9 64,3 14,123
3-6 lat 14 50 15 48,4
7-10 lat 14 43,7 18 72
11-14 lat 0 0 14 46,7

Uwaga: WartoSci testu y? zgodnosci przekraczajace warto$é krytyczng 7,815 dla poziomu istotnosci
p=0,051 11,348 dla poziomu istotnosci p = 0,01 $wiadczg o tym, ze rozktady wynikow nie sg zgodne.
Zrodto: opracowanie whasne.

Istotnie czgsciej niski poziom zachowan interpersonalnych wykazujg ,,uczest-
nicy” WTZ, SDS uczestniczacy w terapii do 2 lat i DPS w przedziale 11-14 lat.
Pozostate rozktady czestosci wystepowania zachowan asertywnych z uwzglgdnie-
niem dtugosci pobytu na terapii s3 podobne dla WTZ i DPS.

Tabela 7. Rozktad wynikéw zachowan asertywnych na poziomie Srednim uzyskany przez
uczestnikow terapiiw WTZ i DPS w | etapie badan uwzgledniajgcy dtugosé pobytu w placéwce

Etap | — poziom $redni

Zachowania Czas Forma pobytu )
asertywne pobytu WTZ, SDS DPS 8
N % N %
do 2 lat 6 28,6 6 42,8
) 3-6 lat 11 39,3 12 38,7
Zadaniowe 1,630
7-10 lat 12 37,5 8 32
11-14 lat 8 571 12 40
do 2 lat 12 571 4 28,6
) 3-6 lat 14 50 13 41,9
Ekspresyjne 6,853
7-10 lat 9 281 13 52
11-14 lat 8 571 15 50
do 2 lat 3 14,3 5 357
3-6 lat 11 39,3 14 45,2
Interpersonalne 6,575
7-10 lat 15 46,9 5 20
11-14 lat 9 64,3 13 43,3

Uwaga: Warto$ci testu y? zgodnoéci przekraczajgce warto$¢ krytyczng 7,815 dla poziomu istotnosci
p=0,051 11,348 dla poziomu istotnosci p = 0,01 $wiadcza o tym, ze rozktady wynikéw nie sa zgodne.

Zrodto: opracowanie wlasne.
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W I etapie badan rozktad wynikéw na $rednim poziomie, uwzgledniajacy dtu-
go$¢ pobytu na terapii, uzyskanych przez uczestnikow terapii w WTZ i DPS nie

rozni si¢ (jest podobny, zgodny).

Tabela 8. Rozktad wynikdéw zachowan asertywnych na poziomie wysokim uzyskany przez
uczestnikow terapiiw WTZ i DPS w | etapie badan uwzgledniajgcy dlugos¢ pobytu w placéwce

Zachowania Czas
asertywne pobytu

do 2 lat
3-6 lat
7-10 lat
11-14 lat
do 2 lat
3-6 lat
7-10 lat
11-14 lat
do 2 lat
3-6 lat
7-10 lat
11-14 lat

Zadaniowe

Ekspresyjne

Interpersonalne

N
WO |lOo =~ N|=

W w o~

Forma pobytu
WTZ, SDS

%
9,5
214
34,4
0
0
17,9
40,6
71
0
10,7
9,4
35,7

WINNOIN OO O~ |~ O|l=

Etap | — poziom wysoki

DPS

%
0
12,9
12,9
30,0
0
16,1
4,0
23,3
0
6,5
8,0
10,0

Fp

3,091
0,759
3,777
12,390
0,000
0,034
13,451
2,091
0,000
0,335
0,035
3,876

Uwaga: Warto$ci testu porownywania czgstosci Fp przekraczajace wartos¢ krytyczna: w kategorii do 2 lat:
4,29, 310 lat: 4,05; 11-14: 4,18 dla poziomu istotnosci p = 0,05 1 odpowiednio 9,13, 7,86 i 8,58 dla poziomu
istotnosci p = 0,01 $wiadcza o tym, Ze réznice w czgstosciach badanych zachowan asertywnych sg istotne.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Istotnie czg$ciej wysoki poziom zachowan asertywnych zadaniowych uzyskali
uczestnicy terapii w DPS-ach od 11 do 14 lat, natomiast zachowan ekspresyjnych
uczestnicy WTZ uczestniczacy w terapii od 7 do 10 lat.

Tabela 9. Rozktad wynikéw zachowan asertywnych na poziomie wysokim uzyskany przez
uczestnikow terapiiw WTZ i DPS w | etapie badan uwzgledniajacy dtugos¢ pobytu w placéwce

Zachowania Czas
asertywne pobytu
do 2 lat
3-6 lat
Z .
adaniowe 7210 lat
11-14 lat

Forma pobytu

WTZ, SDS
N %
10 52,6
9 37,5
9 32,1
6 46,1

Etap Il — poziom niski

DPS

%
53,8
46,7
52
30

1,918
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Etap Il — poziom niski

Zachowania Czas Forma pobytu .
asertywne pobytu WTZ, SDS DPS 4
N % N %
do 2 lat 6 31,6 12 92,3
) 3-6 lat 7 29,2 11 36,7
Ekspresyjne 7-10 lat 9 32,1 11 44 2519
11-14 lat 4 30,8 8 26,7
do 2 lat 13 68,4 10 76,9
3-6 lat 1 45,8 16 53,3
Interpersonalne 7210 Iat 10 357 19 76 9,894
11-14 lat 0 0 14 46,7

Uwaga: Warto$ci testu y? zgodnosci przekraczajace warto$¢ krytyczng 7,815 dla poziomu istotnosci
p=0,051 11,348 dla poziomu istotnosci p = 0,01 $§wiadcza o tym, ze rozktady wynikow nie sa zgodne.

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Niski poziom zachowan asertywnych interpersonalnych wykazujg uczestnicy
DPS dtuzej uczestniczacy w terapii, natomiast uczestnicy WTZ/SDS, osiagaja ni-
ski poziom, uczestniczac w terapii kroce;.

Tabela 10. Rozktad wynikdéw zachowan asertywnych na poziomie wysokim uzyskany przez
uczestnikéw terapiiw WTZ i DPS w | etapie badan uwzgledniajgcy dtugos¢ pobytu w placéwce

Etap Il — poziom Sredni

Zachowania Czas Forma pobytu )
asertywne pobytu WTZ, SDS DPS “
N % N %
do 2 lat 4 21,05 5 38,5
, 3-6 lat 9 375 11 36,7
Zadaniowe 1,784
7-10 lat 12 42,8 8 32
11-14 lat 8 61,5 12 40
do 2 lat 10 52,6 4 30,8
) 3-6 lat 13 54,2 14 46,7
Ekspresyjne 5,390
7-10 lat 8 28,6 13 52
11-14 lat 8 61,5 15 50
do 2 lat 3 15,8 5 38,5
3-6 lat 10 417 13 43,3
Interpersonalne 5,882
7-10 lat 14 50 5 20
11-14 lat 9 69,2 13 43,3

Uwaga: WartoSci testu y? zgodnoSci przekraczajace warto$é krytyczng 7,815 dla poziomu istotnosci
p=0,051 11,348 dla poziomu istotnosci p = 0,01 $wiadczg o tym, ze rozktady wynikow nie sg zgodne.
Zrédto: opracowanie whasne.
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Rozktad wynikéw zachowan asertywnych na $rednim poziomie uzyskanych
w II etapie badan nie rozni si¢ wérod uczestnikow WTZ/SDS i DPS.

Tabela 11. Rozktad wynikéw zachowan asertywnych na poziomie wysokim uzyskany przez
uczestnikow terapiiw WTZ i DPS w | etapie badan uwzgledniajgcy dlugosé pobytu w placéwce

Etap Il — poziom wysoki

Zachowania Czas Forma pobytu )
asertywne pobytu WTZ, $DS DPS 4
N % N %
do 2 lat 2 10,5 0 0 18,526
) 3-6 lat 5 20,8 4 13,3 1,819
Zadaniowe
7-10 lat 10 35,7 5 20 5,651
11-14 lat 0 0 10 33,3 66,250
do 2 lat 0 0 0 0 0,000
. 3-6 lat 5 20,8 4 13,3 1,819
Ekspresyjne
7-10 lat 13 46,4 1 4 54,334
11-14 lat 1 7.7 5 16,7 3,636
do 2 lat 2 10,5 0 0 18,526
3-6 lat 4 16,7 1 3,3 10,275
Interpersonalne
7-10 lat 3 10,7 1 4 3,147
11-14 lat 5 38,5 1 3,3 42,854

Uwaga: Wartosci testu y2 zgodnosci przekraczajgce warto$¢ krytyczng 7,815 dla poziomu istotnosci
p=0,051 11,348 dla poziomu istotnosci p = 0,01 $wiadcza o tym, ze rozktady wynikow nie sg zgodne.

Zrodto: opracowanie wiasne.

W $wietle uzyskanych rezultatow badan nalezy stwierdzi¢, ze brak jest roznic
istotnych statystycznie w zakresie zachowan asertywnych na poszczegolnych po-
ziomach. Wynika z tego, ze udzial w zajeciach terapii zajeciowej nie wptynal na
zmiang poziomu tych zachowan u badanych osob. Fakt ten jest zapewne spowodo-
wany tym, ze placowki te w wigkszo$ci nie prowadzg zaje¢ z zakresu komunikacji
interpersonalnej. Nie wystapity rowniez rdznice w poziomie zachowan asertyw-
nych w zaleznosci od typu placéwki. Natomiast, porownujac typy placowek w po-
szczegolnych etapach, zauwazalne jest, ze w I etapie uczestnicy WTZ/SDS czesciej
wykazywali wysoki poziom zachowan interpersonalnych, niski poziom tych zacho-
wan wykazuja za$ uczestnicy WTZ/SDS przebywajacy w placowee do dwoch lat
i mieszkancy DPS przebywajacy w placowcee 11-14 lat. Swiadczyé to moze o tym,
ze mozliwe jest osiggnig¢cie wysokiego poziomu zachowan interpersonalnych u pod-
opiecznych, jednak konieczne jest prowadzenie odpowiednich zajg¢ w tym zakresie.
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Nalezy stwierdzi¢, ze przy planowaniu zaje¢ w obu typach placéwek nacisk po-
winno polozy¢ si¢ na zajecia z zakresu komunikacji interpersonalnej, gdyz sa to
umiej¢tnosci niezbgdne do prawidlowego funkcjonowania w grupie spotecznej, a nie
prowadzone w tych placowkach. Ksztaltowanie kompetencji interpersonalnych po-
winno polega¢ przede wszystkim na stymulowaniu rozwoju réznych aspektow swia-
domosci spotecznej, m.in. komunikowania zaréwno swoich potrzeb, jak i mysli czy
uczud, rozumieniu sytuacji spotecznych oraz korygowaniu nieprawidtowosci w nich
wystepujacych, a takze wspotdziataniu z innymi ludZzmi. Rodzaj, intensywnos¢ oraz
efektywnos$¢ treningu interpersonalnego majg duzy wptyw na poziom kompetencji
spotecznych oraz poziom niedostosowania spotecznego. Wazne wiec, by opierat si¢
na technice odgrywania rol. Symulacja okreslonych trudnosci interpersonalnych po-
zwoli bowiem wyprobowaé umiejetnosci spoleczne poza rzeczywistg sytuacjg na
partnerach, ktorzy powinni by¢ do tej roli przygotowani i poinstruowani. W poczat-
kowym etapie prowadzenia zaj¢¢ mozna wykorzystywac zabawy tematyczne, dzigki
ktorym podopieczni z umiarkowang niepetnosprawnoscia intelektualng beda ¢wi-
czyli zmysty, zdobywali wiedz¢ o §wiecie, a przede wszystkim uczyli si¢ nawigzy-
wac kontakty spoteczne. Powinny by¢ wykorzystywane rowniez wszelkiego rodzaju
wycieczki, ktore w istotny sposob wptywaja na poznawanie otaczajacego $wiata
1 rozw0] umiejetnosci spolecznych. Zabawy tematyczne powinny nawigzywac do
tych wycieczek. Konieczne jest rowniez, by zajecia te realizowane byty w matych
grupach (okoto szescioosobowych) i by odbywaty si¢ systematycznie.

Cary Cherniss (2000, s. 433—458) wyszczegolnia trzy gtdwne przyczyny braku
efektywnosci treningu umiejetnosci spotecznych:

" jest za krotki (np. tylko dwa dni szkoleniowe);

® jest oparty na tzw. zmasowanej praktyce (a nie roztozonej w czasie);

® nie dostarcza lub nie dostarcza w wystarczajacym stopniu wsparcia potre-
ningowego.

Podsumowujac wyniki badan dotyczacych umiej¢tnosci interpersonalnych,
Anna Matczak (2000, s. 32) konstatuje: ,.trening spoteczny, zardwno ten o charak-
terze naturalnym, odbywany w sytuacjach zycia codziennego czy pracy zawodo-
wej, jak i taki ktory dokonuje si¢ w toku specjalnych oddziatywan szkoleniowych,
wptywa na poziom kompetencji spotecznych”.

Na tej podstawie mozna wysuna¢ wigc wniosek, ze dobrze prowadzony trening
interpersonalny bedzie miat swoje odzwierciedlenie rowniez w innych sferach zy-
cia badanych osob.
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Zachowania asertywne 0s6b niepetnosprawnych intelektualnie
w stopniu umiarkowanym

Abstrakt

Artykut jest teoretyczng i empiryczng analizg pojecia asertywnosSci. Autorka prezen-
tuje wyniki badan nad zachowaniami asertywnymi osob z niepelnosprawnoscia in-
telektualng w stopniu umiarkowanym. Akcentuje potrzebe prowadzenia efektywnego
treningu interpersonalnego stymulujgcego rozwdj roznych aspektow $wiadomoscei spo-
fecznej. Wskazuje glowne aspekty prawidlowo przeprowadzonego treningu w odnie-
sieniu do 0s6b z umiarkowang niepetnosprawnoscia intelektualng.

Stowa kluczowe: asertywno$¢, niepetnosprawno$é intelektualna

Assertive behaviors in people with moderate intellectual disabilities
Abstract

The article is a theoretical and empirical analysis of the concept of assertiveness. The
Author presents the findings of research on assertive behaviors in people with moderate
intellectual disabilities. She stresses the need for effective interpersonal training that
would stimulate the development of various aspects of social consciousness. She shows
the main aspects of correct training with reference to people with moderate intellectual
disabilities.

Key words: assertiveness, intellectual disability

161



Renata Suchenek
niezalezny badacz

Wspotdziatanie instytucji spofecznych

na rzecz bezpieczenstwa dzieci ulicy na
przykfadzie wojewo6dztwa poznanskiego

w latach 1918-1939 i w poczatkach XXI wieku
(rys porbwnawczy)

konstytuowane spoteczenstwa, w wyniku ,procesu wiclowickowego”

(Sztumski, 2013, s. 15-20) wspolzycia 1 wspoldziatania ludzi — czyli zacho-
dzacych interakcji migdzy ludzmi, inaczej ,,wszelkich sytuacji, w ktorych jed-
nostki oddziatujg na siebie wzajemnie” (Szacki, 2007, s. 586) — wytworzyly na
przestrzeni wiekow instytucje (instytucje formalne), ktore realizujg rdzne potrzeby
(ludzi, grup), takie jak: ekonomiczne, kulturalne, polityczne, religijne, socjalne,
wychowawcze. Instytucje (pojgcie instytucja jest uzywane w jezyku polityki, so-
cjologii, kultury itp.; wywodzi si¢ od stowa tac. institutio — urzadzenie; zwyczaj;
pouczenie; naznaczenie spadkobiercy; oznacza organizacje, zaktad o charakterze
publicznym, ktory dziata w jakiej$ dziedzinie, zazwyczaj jego domeng jest dziatal-
nos¢ nieprodukceyjna itp. — Banko, 2000, s. 540; Kopalinski, 1978, s. 436) spotecz-
ne — stuzace ludziom (w panstwach cywilizowanych funkcjonujace i powstajace
w ramach ewolucyjnych przeobrazen spotecznych, tworzace skomplikowane we-
wnetrzne struktury) — z zatozenia miaty przystosowywac ,,niespotecznego z natu-
ry czlowieka” do wspoldziatania z innymi ludzmi (Szacki, 2007, s. 293).

W historii XX i XXI wieku Iwig cz¢$¢ zadan realizowanych przez instytucje
spoteczne na rzecz dzieci ulicy wykonywaty i wykonuja organy bezpieczenstwa
publicznego (policja pahstwowa, straz miejska itp.), opieka spoleczna, towarzy-
stwa (np. towarzystwo ,,Caritas”), fundacje itp. W ciggu niespetna stu lat sposob
sprawowania opieki nad dzie¢mi zebrzacymi, zarabiajacymi w zréznicowany spo-
sob na siebie, a niekiedy 1 na swoich opiekunow, wtdczacymi sig, biorac pod uwage
ich bezpieczenstwo, prawa socjalne, prawa ekonomiczne itp., byl poddawany per-
manentnym ewaluacjom i dostosowaniom prawnym. Ogoélnie przyjete i honorowa-
ne zapisy o charakterze prawnym, ktore zostaly zamieszczone w Deklaracji Praw
Dziecka (w 1923 roku zostata uchwalona Deklaracja Praw Dziecka przez Mie-
dzynarodowy Zwiazek Pomocy Dzieciom; w 1924 roku. Zgromadzenie Ogolne
Narodowe Ligi Narodow przyjeto te Deklaracje. 20 listopada 1959 roku. Zgroma-
dzenie Ogoélne ONZ proklamowato t¢ Deklaracje) (Lopatka, 1997, s. 159-160), czy
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pozniej w Miedzynarodowym Pakiecie Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kul-
turalnych, Deklaracji Zasad Spotecznych i Prawnych odnoszacych si¢ do ochro-
ny i dobra dziecka, Konwencji o prawach dziecka, przyjetej przez Zgromadzenie
Ogolne Naroddéw Zjednoczonych dnia 20 listopada 1989 roku (Dz. U. 1991 Nr 120,
poz. 526), stuza niesieniu pomocy dzieciom, ktore reprezentuja roézne rodzaje dzie-
ci ulicy (street children), ktore wchodzg w sktad typologii dzieci ulicy (Pospiszyl,
2008, s. 306-309; Staszewska, 2003), takie jak, np.: street working children, street
living children, children at risk (www.hope-for-children.org).

W prezentowanym artykule zostang przyblizone dziatania i wspoldziatania
instytucji spotecznych na rzecz bezpieczenstwa dzieci ulicy w latach 1918-1939
1w poczatkach XXI wieku w wojewodztwie poznanskim (w odniesieniu do innych
czesci II RP i I1I RP). Przyblizenie sposobow inkluzji wykluczonych dzieci (dzieci
ulicy) w tym okresie wpisuje si¢ w nurt badan poswigconych wykluczeniu spo-
fecznemu (rozpatrywanym w kontekscie biedy i ubostwa (Damon, 2012, s. 11-42),
marginalizacji spotecznej (rozumianej jako proces ,,rozwarstwienia si¢ dowolnych
struktur spotecznych”, w wyniku ktdrego niektore osoby ulegaja ,,degradacji lub
deklasacji i sg tak postrzegane” — Sztumski, 2013, s. 134; Kowalak, 1998, s. 14-19;
Jarosz, 2008, s. 10; 2012, s. 99—111; Galor, 2012, s. 28-36). Dobor zrodet, ktérymi
byly zrédta archiwalne, zapisy z networku (Domanska, 2013, s. 235), z czasopism
itp., pozwola przedstawi¢ z perspektywy historycznej (wpisujac si¢ w mikrohi-
stori¢, zwang historig antropologiczng — Domanska, 2005, s. 63; Topolski, 1998,
s. 90-91), socjohistori¢ (Geremek, 1989, s. 60) rozne typy dzieci ulicy (ich zajecia),
jak 1 dziatania instytucji spotecznych oraz skuteczno$¢ tych dziatan, majacych na
celu przeciwdzialanie wystgpowaniu wykorzystywania dzieci przede wszystkim
w celach zarobkowych (dzieci-zebracy, dzieci jako ofiary handlu ludZmi, dzieci
jako ofiary nierzadu itp.), w dwoch okresach historycznych (w ktorych u podto-
za ubodstwa, biedy, tkwig m.in. zmiany ustrojowe, kryzysy o randze $wiatowej —
Zwarthoed, 2012, s. 7).

Roéznorodnos¢ zagrozen wynikajacych z koniecznosci zycia nieletnich na uli-
cy, takich jak: popadanie w roznego rodzaju uzaleznienia od alkoholu, narkoty-
kow itp. (www.unodc.org), czy tez stawanie si¢ ofiarg wyzysku, handlu ludzmi,
stanowi wazki problem badawczy réznych dziedzin, przede wszystkim nauk
humanistycznych, ktory w praktyce znajduje zastosowanie w dziataniach insty-
tucji spolecznych. Z kolei $wiadomos$¢ istnienia kultury ubodstwa (Oliwa-Ciesiel-
ka, 2013; Palska, 2010, s. 201-213) i wspotwystepujace z nig kultury przetrwania
(Mrzygtocka-Chojnacka, 2010, s. 214-224), sktania do namystu nad istotg niesie-
nia pomocy przez instytucje spoleczne (o zasiggu regionalnym, krajowym czy tez
miedzynarodowym) ludziom potrzebujacym pomocy, w tym dzieciom zyjacym
na ulicach wielkich miast réznych czgséci $wiata, by unikna¢ nieréwnosci spotecz-
nych, skrajnej biedy, wyzysku, przemocy itp., o czym pisali m.in. Zygmunt Bau-
man (2014, s. 147), czy Richard Rorty (1999, s. 203-204): ,,Nasze dzieci powinny
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jak najwczesniej nauczy¢ si¢ dostrzega¢ w dysproporcjach miedzy ich stanem po-
siadania innych dzieci nie zrzadzenie Boga, [...], ale mozliwa do uniknigcia tra-
gedi¢. Powinnismy zacza¢ mysle¢, najszybciej jak to mozliwe, o tym, jak zmieni¢
$wiat, aby mie¢ pewnos¢, ze nikt nie chodzi gltodny, podczas gdy inni majg wszyst-
kiego w nadmiarze”.

W spoteczenstwie polskim istniaty i istnieja tzw. ,,zywioty wykolejone i mar-
ginalne”, okreslane wspotczesnie mianem grup marginesu spotecznego (Sztumski,
2013, s. 125), reprezentantow kultury ubdstwa, kultury przetrwania. Ich obecnos¢
potwierdzaja dane statystyczne (GUS, policji panstwowej, opieki spolecznej) za-
warte np. w Matym Roczniku Statystycznym. Na skutek przeprowadzonych dwoch
spiséw ludnosci w dwudziestoleciu migdzywojennym (1921 i 1931) mozna podac,
ze ,,zywioty wykolejone i marginalne” stanowity 0,4 mln (Zarnowski, 1973, s. 32)
w 1921, 1931 1 w 1938 roku. W 1921 roku odnotowano ponad 70 tys. tych, ktory-
mi byli zyjacy w przytutkach, zebracy, prostytutki (tamze, s. 47), z kolei w 1931
roku odnotowano 99 tys. ludzi wykluczonych, wsrod ktorych znalezli sie zebracy
(przyktadowo w miescie Wilnie odnotowano 505 zebrakéw — czynnych i biernych
w zawodzie (profesji) , w tym 175 mezczyzn zebrakow i 330 kobiet zebraczek, za$
zebrakow czynnych w zawodzie (profesji) bylo 394, w tym 137 mezczyzn zebra-
kow 1257 kobiet zebraczek (Drugi Powszechny Spis Ludnosci, 1937, s. 52), ,,zyjacy
w przytutkach” i wigzniowie (tamze, s. 47).

Stan ludzi okreslanych mianem marginesu w dwudziestoleciu migdzywojen-
nym w zgromadzonych danych nie uwzgledniat dzieci jako ,,zywiotu wykolejone-
go i marginalnego”, ktory przyktadowo, zgodnie z danymi statystycznymi w Pol-
sce w 1931 roku, ksztaltowat si¢ w nastepujacy sposob: osob utrzymujacych si¢
bez pracy, znajdujacych si¢ w przytutkach, w wigzieniach, bylo 1042,9 tys., w tym
644,7 tys. w miescie i 398,2 tys. na wsi (Maly Rocznik Statystyczny 1939, s. 29).
Jednakze sprawozdania z tego okresu historycznego prowadzone przez organy
bezpieczenstwa publicznego (policj¢ panstwowa — poszczegdlne komisariaty),
opieke spoteczna, instytucje charytatywne, towarzystwa (w Poznaniu np. przez
Miejski Komitet Walki z Zebractwem), wskazuja na to, ze w stolicy Wielkopol-
ski (zob. tabela 1) pojawiaty si¢ na ulicach osoby z réznych polskich miast, by
zebraé, oferowa¢ sprzedaz drobnych rzeczy, np. kwiatéw, swiadczy¢ ustugi sek-
sualne, wloczacych sie itp. Wspolczesnie dzieci ulicy stanowia ok. 13% populacji
polskich dzieci, na co wskazuja raporty — np. National Report of Vagrant Children,
jak 1 dane podawane przez fundacje, np. takie jak Fundacja dla Polski (Sierocka,
Drewniak, 2006, s. 3), czy tez inne instytucje, jak Centrum Innowacji Spotecznej
SIC! (Raport, 2008).

Wspotdziatanie instytucji rzadowych, pozarzadowych, jak i sektora trzeciego
(w trosce o bezpieczenstwo spoleczne) na rzecz dzieci skazanych na zycie na ulicy
lub rzadko wybierajacych taki sposob zycia bylo i jest widoczne w przeprowa-
dzonych dziataniach przez policj¢ panstwowa (i jej oddziaty obyczajowe — policje
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obyczajowa, policj¢ kobieca, straz miejskg), miejskie osrodki pomocy spoleczne;j,
instytucje charytatywne (np. ,,Caritas”) itp. Dokumenty o charakterze prawnym
potwierdzajg skoordynowane dzialania na rzecz dzieci ulicy, co odzwierciedlajg
przyktadowe sprawozdania, zapisy, projekty, zalozenia, programy. Do tych do-
kumentéw z okresu dwudziestolecia migdzywojennego mozna zaliczy¢ takie jak:
Sprawozdanie Poznanskiego Okregu ,,Caritas” za okres od 1 stycznia 1930 do 31
marca 1932 roku, w ktorym wskazano, ze ,,Caritas” wspotpracuje w dziedzinie
walki z nierzadem z policja obyczajowa, jak i z Towarzystwem ,,Przystan” (APP,
AmP, sygn. 3989), pismo od Zarzadu Miejskiego w Poznaniu do Urzgdu Woje-
wodzkiego Poznanskiego Wydzialu Spoteczno-Politycznego w sprawie zwalcza-
nia zebractwa i wloczegostwa Nr PIIL7/2, w ktorym przedstawiono organizacje
walczace z zebractwem na terenie Poznania oraz sprawujace nadzor nad bezpie-
czefhstwem dzieci ulicy, takie jak: Miejski Komitet Walki z Zebractwem, Opieka
Spoteczna, Komisariaty PP, Sad Grodzki, Inspektorat Szkolny, ,,Caritas”, Biura
Posrednictwa Pracy (tamze). Skoordynowane dziatania wspotczesnie potwierdzaja
nastepujace dokumenty: Uchwata Nr XXXI11/262/1V/2003 Rady Miasta Poznania
z dnia 18 listopada 2003 roku w sprawie miejskiej strategii polityki spoleczne;.
Program ,,Powroét z ulicy”, ktory byt realizowany przez Miejski Osrodek Pomocy
Rodzinie, Straz Miejska oraz Policje, Program Przeciwdzialania Procederowi Ze-
bractwa na terenie miasta Poznania na lata 2008-2015 (Zatacznik do zarzadzenia
Nr 807/2011/P Prezydenta Miasta Poznania z dnia 15 grudnia 2011), w ktorym roz-
pisano zadania dla poszczegolnych instytucji publicznych (Urzad Miasta Pozna-
nia, Miejski O$rodek Pomocy Rodzinie, Straz Miejska Miasta Poznania, Komen-
da Miejska Policji w Poznaniu, Straz Graniczna, Kolegium Pracownikow Stuzb
Spotecznych oraz przedstawicieli trzeciego sektora (Zalacznik do zarzadzenia Nr
807/2011/P, 2011, s. 13).

Praca instytucji spotecznych na rzecz dziatan profilaktycznych, przektadata sie
i przektada na realizacj¢ konkretnych przedsiewzie¢ w postaci tworzenia osrodkoéw
przeznaczonych dla nieletnich, jak Izba Zatrzyman dla Nieletnich w Poznaniu, kto-
ra zostata otwarta z poczatkiem 1938 roku, funkcjonowata na terenie parafii Boze-
go Ciata (Dziennik Poznanski, 1938, nr 26, s. 6) czy tez przeprowadzania projektow
i programéw profilaktycznych, co potwierdzaja: projekt ,,Przyjaciele dzieci ulicy”
(w powiecie lgborskim — www.powiat-lebork), program ,,Powr6t z ulicy”, a tak-
ze Program Przeciwdziatania Procederowi Zebractwa na terenie Miasta Poznania
na lata 2008-2015. Cho¢ rzetelnie przeprowadzana, w miar¢ mozliwosci i fundu-
szy, dziatalnos¢ instytucji spotecznych nie przynosifa i nie przynosi zaktadanych
efektow, gdyz dzieci ulicy, czujgc si¢ niejednokrotnie samodzielne, niezalezne, co
potwierdzaja przyktady dwoch nastolatek — Zofii K. (trzynastolatki) i Heleny Z.
(pietnastolatki), nie chca niczyjej pomocy. Wymienione nastolatki w latach 30.
XX wieku, uprawiaty nierzad lub/i handel. W trakcie przestuchan w sadzie zezna-
waly, co nastepuje — Zofia K., ze: ,,Mezczyzn nie zaczepia, tylko sprzedaje irysy.
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Przeciez panowie tez lubig irysy, wigc musi ich zaczepiaé. A sprzedawaé musi, bo
mama jest chora, rodzenstwo mate. Maja kartki na obiady, ale to nie wystarcza.
Czy to prawda, ze byla na kuracji u $§w. Lazarza? Tak, to prawda. Lezata trzy
miesigce. Ale teraz juz jest zdrowa i1 juz moze sprzedawac — irysy”; Helena Z., ze:
,,Do zaktadu nie pdjdzie, bo nie chce, babka tez na to nie pozwoli. Czy babka wie
o wszystkiem? Nie, babka nie wie. Jest stara i niedotezna, mysli, ze Helena pracuje
u krawcowej. A dlaczego pracuje? Bo krawcowa dawala jej 5 ztotych tygodniowo.
Czy mozna z tego utrzymac dwie osoby? Gdziekolwiek zwrocita si¢ o pracg da-
wali jej 15-20 zk. miesigcznie, bez zycia. Czasem to i nic nie chcg da¢ — mowia, ze
«za praktyke si¢ ptacin. Wtedy zrobila to, co robi tyle innych: zaczgta «chodzié»”
(Kobieta Wspotczesna, 1934, nr 6, s. 95-97). Podobnie ma si¢ rzecz z dzie¢mi, kto-
re zebrzg na ulicach z wlasnej inicjatywy, czy tez inicjatywy grupy réwiesnicze;j,
czy tez z nakazu rodzicow, co miato przyktadowo miejsce w Poznaniu w latach 20.
XX wieku, kiedy to zebracy w liczbie ok. 500, domagali si¢ jatmuzny ,,w okolicach
Opery, krazyli po miescie i domach”, a wsrod nich pojawity sie¢ dzieci-zebracy,
ktore byly ,,wystane przez nieuczciwych rodzicéw do publicznych lokali” (Fidler,
1937, s. 11).

Wybory samodzielne albo wymuszone przez czynniki zewnetrzne, takie jak
bieda rodziny (z ktorej nieletni pochodzg), presja na dziecku rodziny (ktéra sama
czerpie zyski z zebractwa), czy tez potrzeba zaistnienia w §rodowisku za cene
zdobycia szybkiego zysku (nastoletnie nierzadnice w dwudziestoleciu miedzywo-
jennym, wspolczesne galerianki) itp. powodowaty i powoduja szkodliwe skutki
dla dzieci i mlodziezy. Zycie na ulicy i z ulicy dla 0s6b ponizej 18. roku zycia byto
ijest dla nieletnich niekorzystne. Wptywalo i wptywa negatywnie na rozwdj osoby
nieletniej. Widoczne braki w postaci nieposiadania domu, srodkow do zycia, braku
dostepu do edukacji, wptywaja negatywnie na rozwoj osobniczy dzieci i mtodzie-
Zy, sprawiaja, ze przedwczesnie zaczynaja dbac o potrzeby egzystencjalno-byto-
we, uczg si¢ roznych socjotechnik w celu uzyskania wsparcia, niezaleznos$ci (np.
uprawiaja nielegalny handel, wioczg sie, zebrza).

Roznego rodzaju instytucje spoteczne, majac na wzgledzie negatywne skutki
przebywania przez caty dzien lub czg¢$¢ dnia nieletnich na ulicach miast, tworzyly
projekty, programy profilaktyczne, a w dalszej kolejnosci je realizowaty, angazu-
jac specjalistow. Potwierdzaja to akcje przeprowadzane w latach 1918—1939, jak
1 w poczatkach XXI wieku.

W okresie dwudziestolecia migdzywojennego nastapit rozrost instytucji dzia-
tajacych na rzecz dzieci ulicy, cho¢, co nalezy zaznaczy¢, Poznan i jego okolice
miaty swoj wklad w walke z Zebractwem, wldczegostwem, w tym zebractwem
1 wloczegostwem nieletnich, co potwierdza dziatalnos¢ w XIX wieku np. Stowa-
rzyszenia przeciw Zebractwu w Mieécie Poznaniu (AAP, OA VIII 23). Preznie
dziataly na terenie Poznania, jak i w wojewddztwie poznanskim, towarzystwa,
organizacje spoteczne itp., majace na celu niwelowanie zebractwa, wldczegostwa,

166



Wspdlidziatanie instytucji spofecznych na rzecz bezpieczeristwa dzieci ulicy na przykfadzie...

zycia na ulicy, jak (przyktadowo): Towarzystwo Walki z Zebractwem (ktore wy-
tonito si¢ w listopadzie 1925 roku ze Zwigzku Towarzystw Kupieckich w celu
zwalczania zebractwa), Towarzystwo ku Zwalczaniu Wldczegostwa na prowincji
(Fidler, 1937, s. 15), Wojewddzki Komitet Pomocy Dzieciom 1 Mtodziezy w Po-
znaniu (APP, AmP, sygn. 3975), Towarzystwo Dobroczynnosci ,,Caritas”. Inicja-
tywy miasta (z ramienia miasta dziatat Miejski Komitet Walki z Zebractwem —
tamze, sygn. 3989), Wydziatu Opieki Spotecznej, Miejskiego Urzgdu Policyjnego,
Wydzialu Szkolnictwa (wprowadzane przez jednostki im podrzedne) skutkowaty
np. rozdawaniem bonéw dla ubogich, wychwytywaniem, przestuchiwaniem i wy-
mierzaniem sprawiedliwosci zebrzacym, wtoczacym si¢, uprawiajagcym nierzad
itp. Pierwsza z czynnos$ci — przydzielanie bonéw — byta realizowana przez dwie
instytucje, takie jak Wydzial Opieki Spotecznej (np. w biurze Opieki Spotecznej
w Poznaniu przy ul. Grunwaldzkiej 22) i ,,Caritas”. Bony te wrgczali zebrakom
np. przedsigbiorcy. Nie miaty one wartosci pieni¢znej, lecz zawieraty ,,pouczenie,
ze potrzebujacy pomocy winien zglosi¢ si¢ do Wydziatu Opieki Spotecznej Za-
rzadu Miejskiego, ktéry po stwierdzeniu koniecznych potrzeb przyzna wsparcie
z funduszy publicznych”. Z kolei bony wydawane przez ,,Caritas” miaty warto$¢ 2
15 groszy. Rozprzedawane byty osobom prywatnym, ktore ,,wydaja je zebrzacym
zamiast jatmuzny” (tamze, sygn. 3989).

Wspotdziatanie instytucji spotecznych w wojewddztwie poznanskim widoczne
bylo szczegdlnie w przypadku nieletnich. Towarzystwa dziatajace na rzecz walki
z zebractwem, wldczegostwem, nierzagdem, nielegalnym handlem, w trosce o bez-
pieczenstwo nieletnich przy owocnej wspotpracy z Miejskim Komitetem Walki
z Zebractwem, Panstwowa Policja, Oddziatami Policji Kobiecej reprezentowa-
nymi na terenie Polski przez Stanistawe Paleolog (ktéra przybyta do Poznania
11 pazdziernika 1937 roku na specjalne posiedzenie Miejskiego Komitetu Walki
z Zebractwem, w trakcie ktérego zapadla decyzja o stworzeniu Izby, a w styczniu
przybyty pierwsze policjantki do Poznania), Okreg Szkolny Poznanski itp. poczety
przeciwdziataé rozszerzajacemu si¢ zjawisku dzieci ulicy. Zaczeto prowadzi¢ ak-
cje Sledzenia, wychwytywania, a nastepnie odprowadzania przez wywiadowcow,
policjantki (AAP, KA 14993; Kurier Poznanski, 1938, nr 31, s. 7; Nowy Kurjer,
1938, nr 16, s. 11) itp. dzieci czerpigcych korzysci z przebywania na ulicy oraz po-
zyskiwania jatmuzny albo zarobkowania (w rézny sposob zazwyczaj tamiac pra-
wo). Oprocz bacznego obserwowania ulic, podworzy, aby mie¢ petniejszy obraz
zycia nieletnich ulicznego, przeprowadzano w szkotach ankiety, majace na celu
ustalenie liczby dzieci np. zebrzacych — przyktadowo w 1933 roku okazato sie, ze
»okoto 150 dzieci trudni si¢ Zzebractwem czy to bezposrednio, czy to posrednio
w formie nielegalnego handlu ulicznego, uprawianego nachalng sprzedaza cukier-
kow, kwiatow itp.” (AAP, KA 14993), a w 1935 roku ,,0koto 150 dzieci przyznato
si¢ do uprawiania zebractwa” (APP, AmP, sygn. 3989) (zob. tabela nr 1). Dzieci
w latach 1918-1939 pozyskiwaty jalmuzng¢ w pojedynke, albo dziatajac w grupie,
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co potwierdza przyktad dzieci z Rogdzna z powiatu obornickiego — Stanistawa
lat 14, Czestawa lat 11, Szczepana lat 7 — ktore ,,od dtuzszego czasu, jezdza od
miejscowosci do miejscowosci, proszac o jatmuzng” (APPoP, AmW, sygn. 390).
W znacznej swej wigkszosci byty $wiadome istnienia zakazu Zebrania, uprawiania
nierzadu, jednakze te zakazy byty zarzucane na rzecz uzyskania korzysci finanso-
wych, co potwierdza pismo z 1936 roku, w ktorym zapisano: ,,Wiele dzieci oswiad-
czylo, ze nie wiedzg o zakazie zebractwa, ze chodzg ze znajomymi lub z krew-
nymi zebrad. [...] Nadto wiele z dzieci handluje cukierkami, kwiatami itp.” (APP,
AmP, sygn. 3989). Wspolczesnie coraz czegsciej wyniki badan przeprowadzanych
na terenie Poznania wskazuja, ze ,,ponad polowa badanych dzieci zadeklarowala,
ze pomyst na taki sposob zdobywania pieniedzy zaczerpneta od kolegow. Zebrzace
dzieci funkcjonujg w grupach, w ktorych takze koledzy badz rodzenstwo zajmuja
si¢ zebraniem. Na uwage zastuguje fakt, ze potowa dzieci zadeklarowala, iz dzieli
sie zebranymi pienigdzmi, z czego pond 90% stanowily dzieci do 11. roku zycia”
(Zatacznik do zarzadzenia Nr 807/2011/P, 2011, s. 9).

Tabela 1. Ujecia zebrakéw w Poznaniu na przetomie 1934/1935 r.

Miesigc ~ Ogodlnaliczba Dzieci ponizej Mtodziez Zebracy Z:; c:z:y

i rok ujetych 17 lat 17-20 lat 2 FRElEE Poznania
IV 1934 70 10 7 27 43
V 1934 54 1 5 13 ad
VI 1934 54 15 3 26 28
VI 1934 34 15 2 18 16
VIl 1934 63 3 4 33 30
IX 1934 68 7 4 38 30
X 1934 58 0 3 31 27
X1 1934 69 0 3 31 38
XII 1934 67 1 2 25 42
11935 65 2 1 32 33
11 1935 68 4 3 33 35
Il 1935 75 1 1 34 41

Zrodto: APP, AmP, sygn. 3989, Zwalczanie zebractwa i wiéczegostwa.

Z danych statystycznych mozna wnosi¢, ze podobnie jak w czasach wspotcze-
snych, tak i w okresie dwudziestolecia migdzywojennego, najwigcej dzieci pojawia
si¢ 1 pojawialo si¢ na ulicach polskich miast w celach zarobkowych w czasie wol-
nym od szkoty, czyli w czasie ferii letnich (zob. tabela 1, zob. rowniez uwagg, nt.
wzrostu liczby uprawiajacych zebractwo dzieci w okresie wakacji Rzecznika Praw
Dziecka Marka Michalaka — Nie powinnismy dawac¢ pieniedzy...). Z oczywistych
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wzgleddw ujete osoby nieletnie byly i s3 poddawane procedurom majgcym na celu
zapewnienie im bezpieczenstwa, zagwarantowanie podstawowych potrzeb socjal-
nych, jak i o§wiatowo-kulturalnych.

W stosunku do maloletnich ujetych na zebractwie, wtdczegostwie, nielegalnym
handlu itp. w dwudziestoleciu migdzywojennym stosowano ogélnie przyjete nor-
my postgpowania — uj¢cie nieletniego na ulicy (np. w czasie szkolnym), spisanie
protokotu o ujeciu (np. na komisariacie), doprowadzenie nieletniego do zaktadu
opieki zamknigtej (APP, AmP, sygn. 3989), np. do Izby Zatrzyman dla Nieletnich
(AAP, KA 14993), tak, jak to si¢ czyni w X XI wieku, z tym ze wspolczesnie zebrac-
two, wloczggostwo, nierzad nie podlegaja pod kodeks karny. W trakcie pobytu, np.
w Izbie Zatrzyman dla Nieletnich (zob. tabela 2), zatrzymanych na ,,zebractwie,
wloczegostwie, nielegalnym handlu ulicznym, watgsaniu si¢ po ulicach, parkach,
lokalach publicznych w godzinach zaj¢¢ szkolnych i poza godzinami nauki szkol-
nej” (tamze), ktory trwal ,,najwyzej do 48 godzin” (tamze), musieli oni ,,pracowac
fizycznie w Izbie Zatrzyman i uczy¢ si¢ w czasie na ten cel przeznaczony” [AAP,
KA 14993], uczestniczy¢ w pogadankach (w tym w pogadankach z programem
szkoty). Takie Izby Zatrzyman dla Nieletnich miaty w okresie miedzywojnia ist-
nie¢ i funkcjonowaé w ,,miastach ponad 30 tys.” zgodnie z ustaleniami, ktore zo-
staty postawione i omoéwione na Pierwszym Ogodlnopolskim Zjezdzie Przeciwze-
braczym, ktory odbyt si¢ w Poznaniu w 1937 roku (tamze).

Z osrodkow, zaktadow, swietlic dzieci ulicy, wrosnigte w zycie wolne, bez
nakazow, w ktorym mozna zdoby¢ tzw. tatwy pienigdz (pracujac jako prostytut-
ki — Wroblewska, 2012, s. 21 — foteliki, galerianki, szlaufiary — Barczykowska,

Tabela 2. Przyktady zatrzymanych w Izbie Zatrzyman dla Nieletnich w Poznaniu

zatrS;rt:ania Imie zatrzymanego = Wiek zatrzymanego Miejsce zamieszkania
17 111 1938 Bronistaw P. 16 lat tawica

17 111 1938 Grzegorz K. 14 lat ul. Warszawska 9, Poznan
17 111 1938 Franciszek T. 16 lat ul. Kaliska 114, Poznan

17 111 1938 Gerhard S. 13 lat ul. Kaliska 114, Poznan
211111938 Zygmunt S. 12 lat ul. Zydowska 5, Poznan
211111938 Stefan K. 15 lat ul. Zydowska 8, Poznan
211111938 Henryk W. 13 lat Goérczyn, ogrodki Dziatkowe 36
21111 1938 Aleksander K. 12 lat Gorczyn

221111938 Kazimierz N. 10 lat ul. Grudzieniec 72

22111 1938 Tadeusz B 10 lat ul. Grudzieniec 70

22111 1938 Stanistaw M. 10 lat ul. Nehringa 4

Zrodto: Nowy Kurjer 1938 (nr 62, 67, 68).
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Muskata, s. 26), czgsto uciekaty i uciekaja. Wspotczesnie dzieci ulicy znajdujace
sie przewaznie ,,poza zasi¢giem wszelkich instytucji pomocowych”, gdy (jednak)
trafiaja do placowek terapeutycznych, zaktadow itp. dtugo w nich nie przebywaja
— ,,same uciekaja albo s3 wyrzucane, gdyz pracownicy placowek zwyczajnie nie
radzg sobie z nimi” (Simiot, Oles, Wypychowska, 2010).

Pewnego rodzaju alternatywa w udzielaniu najskuteczniejszej pomocy instytu-
cjom spotecznym staje si¢ w XXI w. streetworking. Polega on na wprowadzaniu
do srodowisk, ktore tworza dzieci ulicy, pedagogow ulicy, ktorzy to prowadza ,,za-
jecia kulturalne, sportowe, kontroluja i modyfikuja sposoby spgdzania wolnego
czasu, potrafig minimalizowac 1 rozwigzywac konflikty w grupie. Swoim dziata-
niem obejmuja rowniez najblizsze srodowisko dziecka — rodzicéw lub opiekunow”.
Z badan przeprowadzanych na terenie Poznania wynika, ze niewielu tego typu
pedagogéw pracuje na ulicach. W jednej z dzielnic — na Jezycach — ,,dziata siedem
0sob — trzy dwuosobowe grupy ze Stowarzyszenia Grupa Animacji Spotecznej
«Rezerwat» 1 jedna osoba dzialajgca samodzielnie — R. Zielinski” (tamze).

Niemoc w inkluzji catkowitej dzieci ulicy w latach 1918-1939 i w poczatko-
wych latach XXI wieku na przyktadzie dziatan prowadzonych w wojewodztwie
poznanskim z my$lg o pelnym rozwoju, bezpieczenstwie dzieci, ktorych miejscem
codziennych (albo prawie codziennych) eksploracji w celach zarobku stala si¢ uli-
ca, sklania do rozszerzenia wspotczesnie, biorgc pod uwage caty wachlarz weze-
$niejszych dzialan, propozycji pomocy, wspierania dzieci ulicy poprzez nowe pro-
pozycje takie, jak streetworking. Bez wzgledu na owocnos¢ dziatan nowych form
wspierania dzieci ulicy, wydaje si¢ stuszne prowadzenie interwencji policyjnej,
wywiadoéw $srodowiskowych, grup wsparcia itp. ze strony instytucji spotecznych
przy wydatnym wsparciu i zaangazowaniu panstwa, jak i obywateli, ktdrzy na
co dzien widza z catej populacji dzieci ok. 13% sposrdd nich na ulicach swoich
miast. Z kolei poglgbiona §wiadomos$¢ istnienia obok kultury ubostwa i kultury
przetrwania i w nich tkwigcych nieletnich, zgodnie z programami bgdacymi w re-
alizacji opiekunéw spotecznych, funkcjonariuszy policji, strazy miejskiej, terapeu-
tow, przedstawicieli organéw wojewoddzkich, organizacji pozarzadowych, moze
otworzy¢ spoteczenstwo na problem obecnosci w miejscach uzytku publicznego
wykluczonych dzieci, bedacych ofiarami patologii r6znego pochodzenia.
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Wspdtdziatanie instytucji spotecznych na rzecz bezpieczeristwa
dzieci ulicy na przykiadzie wojewddztwa poznariskiego w latach
1918-1939 i w poczatkach XXI wieku (rys poréwnawczy)

Abstrakt

W artykule skoncentrowano si¢ wokot réznych dziatan instytucji spotecznych na rzecz
bezpieczenstwa dzieci ulicy. Poddane poréwnaniu zostaty dziatania inicjowane przez
instytucje spoleczne, funkcjonujace na terenie wojewodztwa poznanskiego w latach
1918-1939 i w pierwszych latach XXI wieku. Materialem zroédtowym, do rozwazan
nad niesieniem pomocy dzieciom ulicy, byly dane archiwalne, czasopisma, jak i zapisy
Z sieci.

Stowa kluczowe: dzieci ulicy, instytucje spoteczne
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Cooperation among social institutions for the safety of street
children with the example of Poznar province in 1918-1939 and
at the beginning of the 21 century (A comparative outline)

Abstract

The aim of this article was to outline social institutions’ co-operation for the safety
of street children. The activities undertaken by social institutions functioning in the
Voivevodship of Poznan in the years 1918-1939 and in the first years of the 20™ century
have been compared (merely in outline). The source material consisted mainly of archi-
val sources, magazines as well as Internet records.

Key words: street children, social institutions
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'ynbHapa ®epanHaHgoBHa buktarmposa
KasaHckun (MprBosmKcknin) doegeparnbHbln yHUBepcuTeT, Poccus

CouuanbHagd aganTtauua BOCNUTAaHHUKOB
AeTcKkoro aoma

B BefieHne. ColuanpHas ajanTalus U peabWINTalUs HANpsIMYyIO CBSI3aHBbI
C COLlMau3alel 4enoBeKa U SBJSI0TCS €€ BaKHEHIIMMU MeXaHu3MaMHu. Ta-
KO€ TIOHUMaHHUE COLMAJIBbHOM aJanTaluy MPEACTaBICHO B TPYAax 3apyOeKHBIX
U poccuiickux uccnenoBareneil. OnHako, nmpobieMaM COLMATIbHON aJanTaluu
JeTel-cupoT Hanbosiee CIOXKHA, T.K. TPYIHO OOECNEYUTh MOJTHOLEHHOE pa3BH-
THE JIeTel B CHCTeMe O0IIEeCTBEHHOT0 BOCIUTaHus. HecMoTps Ha ycuus moaei,
HOCBATHUBILINX Ce0sl CIYXKEHHIO JIETAM-CUPOTaM, pe3yJIbTaT UX JAESITEIbHOCTH He
BCEr/la COOTBETCTBYET OkMAaHMUAM. CyLIECTBYIOT HMPUYMHBI, KOTOPbIE TPYIHO
IPEOIONETh B IJAHHOM CHCTEME OOIIECTBEHHOTO BOCIUTAHH. MaTepuHcKas, co-
[1ajbHast ANpPUBALUS, AePUIUT OOIIEHUS CO B3POCIBIMH, KOJIJIEKTHBHBIE METO-
JIbl BOCITUTAHUS U IPyrHe 0COOEHHOCTH BOCIIUTAHUS B CUPOTCKOM YUpPEXKACHUU
HPUBOIAT K UCKAXKCHUIO, HAPYIICHUIO B3aUMOJCHCTBHN peOCHKA C COIMATBbHOM
cpenoii (Iementnena, 2011).

CoumanbHasi agantauus Kak negarormyeckas npobnema.

B COBPEMEHHBIX UCCIIEA0BAHUAX B 00JIACTH NEAArOIMKH, TICUXOJIOTUH, COLIHO-
JIOTUY BOCIUTAHUA AETEHU-CUPOT B POCCHM MOXHO YCIOBHO BBIIENSIOT CllE-
JYIOLIUE HAIIPaBICHUS:

® y3ydeHue ()eHOMEHA CUPOTCTBA B Pa3JIMUHbIC IIEPUOJIbI PA3BUTHUS O0LIECTBA
(N.®. Jlementnenra, 2011 u np.);

® p3ydeHHe OcOOCHHOCTEH pa3BUTHS M YCIOBUIl BOCHHMTaHMS AETEH-CHPOT
B yupexaeHusix uurepuataoro tuna (Iltunosa, ['anarysosa, 2008; Onude-
penko, lllynera, JlementoeBa, 2002 u ap.);
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lynbHapa ®epduHaHdosHa bukmaeuposa

® yCCeN0BaHUS COLMANBHOM aJanTallMyd BBIMTYCKHUKOB JETCKUX JOMOB
(bpesnosa, 2008 u np.).

TepmuH «aganrtamus» BO3HUK B paMKaxX (pU3HOJOrMYECKON HAYKH U OTHOCHJI-
¢S K ITPOoIIecCy MPUCTIOCOOIEHHSI CITyXOBOTO HITH 3PUTEIBHOTO aHAIN3aTOPa K JIeH-
CTBHIO pa3pakutelns. B nanmpHeiimem oH pacnpocTpanuics Ha 0ojee MUupOKui
KPYT SIBJICHUH, XapaKTePH3YIONINX MTPUCTIOCOOTICHHE CTPOCHUS U (PyHKIIMI opra-
HH3Ma K YCIOBUSAM BHEIIHEN cpebl. HECKONMBKO NeCATHIETHI HAa3al 3TOT TEPMUH
ObLIT 3aMIMCTBOBAH COIIMOJIOTUEH U TICUXOJIOTUEN /Il OMUCAHUS SIBICHHIA, Kacato-
IIMXCSI OCBOSHUS YETIOBEKOM PA3IUUHBIX Chpep MPUPOAHOH U COLIHATBHOMN CpeIbl.
CornmanbHast aIanTaIys paccCMaTPUBACTCS KaK aKTHBHOE MTPUCTIOCOOIEHHE YeTo-
BEKa K M3MEHUBIIEHCS cpefie, MPOIecC U Pe3yabTaT 0CBOCHHE PEOCHKOM HOBBIX
U1 HETO COLIMAJIBbHBIX pOJied U MO3ULUHN U T.JI.

CoBMmelieHNEe TOHUMAHNUS CYITHOCTH aJaNTalluy 4€I0BEKa U ONPEACIICHHs e
Henel 1 MEXaHU3MOB BBI3BIBAET PsiJi 3aKOHOMEPHBIX BOIIPOCOB.

® B yeMm aBTOpHI BUAST OCHOBHOW UCTOUHUK MPOTPECca YEI0BEKA B COBEPIIICH-
CTBOBAaHUHU OTEPALMOHATBHBIX XaPAaKTEPUCTUK €ro TOBEIEHUS U JIeSTelb-
HOCTH?

® MoXHO JH COCTOSIHHE BHYTPCHHEIO IMOCTOSAHCTBA OpraHu3Ma OTHCCTHU
K €IMHCTBEHHOMY KPUTEPHIO aIAITUBHOCTH YelloBeKa?

[Tpu Takoii MOCTaHOBKE MPOOJIEMBI MOJTHOCTHIO BBHITIAIACT BHYTPEHHHH, CyOb-
eKTHBHBIN acTIeKT Pa3BUTHUS MPUCTIOCOONTETHHON aKTHBHOCTH YEJIOBEKA, COBEP-
IICHCTBOBAHN MCXAaHU3MOB HCI/IXH‘ICCKOﬁ, JINYHOCTHOM peryjiduuu noBCACHUA
U JIeSITEILHOCTH.

[TomoOHBI ecTecTBEHHOHAYYHBIN TOAXO0A K SBICHUIO aJaiTallid HE MOT HE
MPOSBUTHCS M B OCOOCHHOCTSAX HMCCIICAOBAHMM, MOCBAMICHHBIX MPOOJIEME COIH-
aJBHOW aJanTaluy YeJioBeKa.

CornacHo muennto H.K. CmupHOBa, commanbHas ajanTanusi — akTUBHOE
MPHUCIIOCOOICHUE YeI0BeKa K U3MEHHBIICHCS CPEJie C MOMOIIBIO Pa3TUYHBIX CO-
[UATBHBIX CPENICTB, KOTOPOE XapaKTEPU3YeTCs T€M, UYTO YEIOBEK Cam, OCO3HAB
HEOOXOAMMOCTh H3MEHEHHH B OTHOIIEHHSX CO CPeIol, (HOPMHUPYET HOBBIE CIIOCO-
6]:1 TMOBCJACHM A, HAIIPABJICHHBIC HA IF'apMOHHU3AIL[UI0 OTHOILIEHUH C OKpPYXaruuMun
(CmupHoB, 2006).

CoumanpHast aganTamnus — ONTHMU3AIUS B3aMMOOTHOIIEHUH JTUYHOCTH U TPYTI-
b, COMMKEHHE LIeNel UX eATeNbHOCTH, IICHHOCTHBIX OPHEHTAIlHii, YCBOCHUE WH-
JMBHJIOM HOPM M TPAIUIIHMIA TPYIITIBI, BXOXKACHHUE B €€ POJIEBYIO CTPYKTYPY.

ComumanpHas aganTamys — MPOIeCcc U pe3yabTaT OCBOCHUE PeOCHKOM HOBBIX
JJIA HEro COHAaJIbHBIX poneﬁ n HOSHHHﬁ, SHAYUMBIX JJIA CaMOIr'o pe6eH1<a u €ero
COITUATBHOTO OKPYKEHUS — POAUTENCH, YUUTENEH, CBEpCTHUKOB, APYTUX JIOJCH,
Bcero conuyma (Xomoctosa, 2001).
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Apnanrtanus SBISETCS LEIOCTHBIM, CUCTEMHBIM IMPOIECCOM, XapaKTEPHU3yIo-
IIUM B3aUMOJIEIICTBHE YETIOBEKA C MPUPOAHOM U COIUATBHOM cpenoil. Beiaenenue
pPa3IUYHBIX BHJIOB U YPOBHEW ajanTaivu, B AOCTATOYHON Mepe, HCKYCCTBEHHO
U CIY>KHUT LEJIIM HayYHOTO aHaJ13a U OMUCAHUS 3TOTO SIBJICHUS:

B MEXaHHU3MOM, OMPENENAIONIMM YPOBEHb Pa3BHTHA IpoIecca aJanTalluy,
SIBJISIETCS TUAJIEKTUUECKOE POTUBOPEUUE MEKAY HHTEPECAMH Pa3InIHBIX
ypOBHEH HepapXHu: MHIUBH/A U BU/IA, OCOOU U TIOMYJISAINH, YEJIOBeKa U 00-
IECTBA, ATHOCA M YEJIOBEYECTBA, OMOJOTMUYECKUMH U COLMAIBHBIMU TIO-
TpeOHOCTSMU JTUYHOCTH;

B cucteMoo0pasyronmM (pakTOPOM, PETyTHPYIONMM U OPraHU3YIONIHM IPO-
1IeCC aJaNTalyH, IBISETCs 1elb, CBI3aHHAas C BeAyIlel NoTpeOHOCTHIO;

® 0cOOEHHOCTH TMpolecca aJanTaldd ONPEeNeNstoTCs MCHUXO0JIOrMYeCKUMHU
CBOWCTBAMH YEJIOBEKA, B TOM YHCIIE YPOBHEM €0 JIMYHOCTHOI'O PA3BUTHS,
XapaKTEePHU3YIOIErocsi COBEPIICHCTBOM MEXaHM3MOB JIMYHOCTHOM perys-
IIMH TIOBEJICHUS U JICATEIbHOCTH;

® KpUTEPUAMH ATANTHPOBAHHOCTH MOXHO CYHTATh HE TOJIBKO BBDKUBAE-
MOCTb 4YEJIOBEKa M HAXOXJEHHE MECTa B COLUAJIBLHO-IPO(ECCHOHAIBHOM
CTPYKTYp€, HO ¥ OOIINI YPOBEHbB 3/10POBbSI, CIOCOOHOCTD Pa3BUBATHCS B CO-
OTBETCTBHH CO CBOMM IOTEHIIMAJIOM JKHU3HEAESATEIBHOCTH, CyOBEKTHBHOE
YYBCTBO CAMOYBa)KCHHUS;

® mporecc aJanTaluy 4YeJOBEeKa B HOBBIX YCJIOBHUSX CYLIECTBOBAHUS MMEET
BPEMEHHYIO TMHAMHUKY, 3TAIbl KOTOPOU CBSA3aHbI C ONPEIeTICHHBIMH TICHXO-
JIOTUYECKUMU U3MEHEHUIMU, TIPOSBISIOIIMMHUCS KaK Ha YPOBHE COCTOSHUS,
TaK ¥ Ha ypOBHE JMYHOCTHBIX CBOMCTB (3aBpaxkuH u doptoa, 2005).

CrnoxxHee BCEro MpOXOAUT COLMaibHAsA aganTalus BOCHUTAHHUKOB JIETCKO-
ro JIOMa, T.K. 3TO JIETH, HAXO/AIIUECS B TPYJHON KU3HEHHOH cuTyaruu. Kpome
TOI'0O, BOCIIMTAaHHUKH JCTCKHX AOMOB TAaKXC MMCIOT CJIOXHBIC KaK COLIMAJIBHBIC,
TaK ¥ MEIUIMHCKHE AUarHo3bl. OHU JOJIKHBI aJalITUPOBATHCS U IPUHATHIM B 00-
IECTBE MPaBUJIaM M HOPMaM MOBEAEHHS, M K CAMOCTOATEIIFHON KU3HH, a TaK¥Ke
Ba)KEH MPOIECC MPEOIOJICHUS ICUXO0JIOTHYECKOW U MOPAJIbHOW TPaBMBbI, HCKaXke-
HHUE SMOLMOHAIBHON cdepbl, (PU3HMUECKOro Heayra, Hec(hOPMUPOBAHHOCTD JKU3-
HEHHOU MEepCIeKTHB, KOMMYHHKanui, nesuanuii (Pokursuckuii, 2013).

VYenemHas coluanbHas ajanTtalys MPeANosNaraeT Haludue y AeTed-cUpoT
KOMIUIEKCA ONpPEAENEHHbIX 3HAHUM U YMEHUH, HEOOXOAMMBIX JUIsl YCHEMIHON
KU3HeHesATeNbHOCTH B coryMe. [lomHonenHoe GopMupoBaHHe TaKUX 3HAHHUM
U yMEHUH 3aTPyJHEHO B YCIOBUAX IOCYAApCTBEHHOro momnedeHus. [letu, Boc-
NUTHIBAIOIMECS BHE CEMbHU, MJCAINU3UPYIOT JKU3Hb 32 CTEHAMM JETCKOro J0Ma
H TIPECTABIEHUS 0 ce0e U CBOMX BOSMOXKHOCTAX. CaMOCTOSTENbHAS KHU3Hb B UX
NPE/ICTABICHUH TIOJTHA Pa3BIICUCHUH, BECEIbsI, OTCYTCTBUEM KOHTPOJISL.
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Hapymenns MexaHU3MOB COLIMAJIBHON alaNTaluy JeTed-CUPOT U IETeH, OCTaB-
muxcs 0e3 NOMeUeHNs! poIUTeNel, IPUBOAAT K JUCTAPMOHHM3AIIMU OTHOILEHUH JINY-
HOCTH C COLUAJIBHON Cpefoi. DTO MPOSBIAETCA B HU3KOM YPOBHE COLIMAIM3ALUH
BOCITUTaHHHUKOB JIETCKUX JIOMOB, @ TAKK€ B JIe331allTAllM U B JIEBUAHTHOM IIOBE-
JIeHUHU, OTCTaBaHUM B YPOBHE (DPH3UUECKOrO, MCUXUYECKOrO M MHTEIUIEKTYaIbHOTO
pazuTus. HecMoTps Ha TO, 4TO 0OIIECTBO 3aMHTEPECOBAHO B YCIEIIHOCTH COLUAIb-
HOM afanTalliy BCEX €ro WICHOB, y AeTeH-CUpPOT U JeTei, OCTaBIIMXCs Oe3 moneye-
HHS pOJUTENEH, C/1ab0 BbIpaXKEHbl NPU3HAKH aJalTUPOBAHHOCTU []a)K€ HA YPOBHE
MUKpOrpyIbl. [103ToMy Tak Ba)HO IieJIEHAIIPaBIeHHO OCYIIECTBIATH pa3HOOOpas-
HYIO0 pabOTy IO COLIMAIBbHOM aJjanTaluy AeTel u3 aeTckoro aoma (Valeeva, 2013).

CeroziHss HaKOIJIEH IOJNOXKUTENBHBIM ONBIT MHOrooOpasus (opMm, CpeicTB
U METONOB pabOTHI C JETbMU M3 AETCKOTO J0Ma MO COLMAIbHON aJanTaluu.
K HUM OTHOCATCS pa3iauyHble BUJIbI ASSITEIBHOCTH (UI'pOBasi, yueOHasi, TpyI0Bast
U Jp.), ICUXOJOTNYECKON MOMOLIH (IICHUXOJI0ro-NpodHIaKTUYECKast U IPOCBETHU-
TeJbCKas paboTa, ICUXOI0rMYECKOe KOHCYIbTUPOBAHUE, TICHXOKOPPEKIHS U IICU-
XOTepanus), ClelaabHON OMOIY (MIPOTepamys, apTTepamis, My3bIKOTepaIus,
TaHLEBaJbHAS TEpaNHUs, IPOCKTUBHbII PUCYHOK, COUMHEHUE UCTOPHIA, CKa3KOTe-
pamus, KyKJIOTepanus); HallpaBJICHHbIE HA MTOATOTOBKY BOCHMTaHHHUKOB K CaMo-
CTOSATEJIHON JKU3HU B YCJIOBHSIX JETCKOTO J0Ma U B CAMOCTOSATENILHON JKU3HU.

s 5pdexTUBHOCTH JaHHOH pabOThl HEOOXOAMMA BXOJHAsl U BBIXOJHAS JU-
arHOCTHKA YPOBHS TOTOBHOCTH BOCIIUTAHHMKOB JAETCKOIO I0OMA K CAMOCTOATEIb-
HOM ’KM3HU; BBISBICHUE UHIUBUyaJIbHBIX, TPYIIOBBIX (COLMANIBHBIX, IEJATOT U-
YeCKHX, IICUXO0JIOTMYECKUX) TPOOJIEM BOCIIUTAHHUKOB B YCIOBUSAX JIETCKOTO A0Ma
(chepa MEXITUYHOCTHBIX OTHOIIEHHUH, HETOTOBHOCTh K B3aMMOJIEHCTBHIO C COLIU-
YMOM; OTCYTCTBHE SICHOT'O ITPE/ICTABJIEHHSI O CAMOCTOSTEIbHOM KU3HU, HH(AHTH-
JM3M, HECIIOCOOHOCTD MPEABUACTD MOCIECACTBUS CBOMX MOCTYNKOB; OTCYTCTBHE
XOpoIIo c(hOPMUPOBAHHBIX COLMAIbHO-OBITOBBIX HABBIKOB, HEIOCTATOYHOCTD
chopMHUPOBAHHOCTU CAMOKOHTPOJIS U CAMOAMCLUIUIMHBI) U LieJIeHaNpaBieHHas
paboTa 1o KaxJOMy HalpaBICHHIO.

[Nlenarorn4yecknin aKCnepuMeHT

Ha NPOTSKEHUU MHOTHUX JIET CTYAEHTHI HaIero IHCTUTYyTa MPOBOST BOJIOH-
Tepckyto padoty B pamkax Kazanckoro Kopuakosckoro obmiectBa «Cepaie
JETSIM», OCYLIECTBIISISI HAPSITY C OIarOTBOPUTENLHON e TETLHOCTHIO U HAYYHYTO
paboty. OBITHO-3KCTIEpIMEHTAIbHAST paboTa POBOAMIIACH Ha Oa3e JlanmeBcko-
ro aerckoro goma Pecny6nuku TatapcraH, B 9KCIEpPUMEHTE HMPUHSUIM y4acTHE
JeTH B Bo3pacTe oT 12 o 16 ner.

KoHcrarupyromuii 3KkCriepuMeHT Mpeanoarai n3ydeHne HCXOAHBIX TT0Ka3aTe-
Jieli conMaIbHON aanTHPOBAaHHOCTH. DOPMUPYIOLIN AKCTIEPUMEHT MPEATIOara
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poBeieHNe MporpamMmbl « Mbl HyKHBI IpyT APYTY», HA KOHTPOJIBHOM 3Tarle Mpo-
BEJICHO TMOBTOPHOE MCCIICIOBAHHE MTOKA3ATEINEH, C LENbI0 BhIABICHUS IPPEKTUB-
HOCTH [TPOTPaMMBI COITUATBHOM alallTalluy JETEN-CUPOT.

MeToanka nccnegoBaHus

JIs peIIeHH S MOCTABJICHHBIX 3a/1a4 HAMU HCIIOIb30BaJIaCh METOIMKA IUATHO-
cTUKa conuanbHoil anantanuu K. Pogxepca u P. [laiimonfa.

BUJIy TOTO, 9YTO B KapTHHE TWHAMUKH aJaNTaI[HIOHHOTO MpoIiecca Bce 00ITb-
1Iee 3HaYeHHE TOy4aloT COOCTBEHHO JTMYHOCTHBIE TICUXOJOTMYECKHUE CUIIBI Pa3-
BUTHS, TAKUE KaK JIOKYC KOHTPOJIS, 0COOEHHOCTH CAMOOIICHUBAHU I, CAMOTIPUSTHE
ce0s U IpyTuX, CTPEMIICHHE K IOMUHUPOBAHUIO, SMOIIMOHAIBHBIA KOMMOPT H 1.,
BO3HUKAET BOMPOC O HAICKHON U BaJTUIHON NICUXOJOTUYECKON TUATHOCTUKE ITUX
COCTaBIISIONINX, KOTOPbIe, KPOME TOTO, IeJIeco00pa3HO paccMaTpuBaTh B Kade-
CTBE KPUTEPUEB ONECHKH YPPEKTUBHOCTH alaNTallii. PemmuTh 3Ty 3a1a9y MOKHO
MOTIBITATHCS C TMTOMOIIBI0 METOAMKH JUATHOCTUKHU COIHAIBHO-TICHX0JIOTHUSCKOM
aganTauuu, npegnoxenHoi K. Pomxepcom u P. Haiimongom (PKmeiprkos, 2009).
MeTonuka npenHa3HauYeHa I BBISBICHHS TAKWX MOKa3aresel, KaKk ajanTaius,
CaMOTIPUHATHUE, TPUHATHE APYTHX, IMOIIMOHATBHBIA KOM(POPT, HHTEPHATBHOCTb,
CTpEeMJICHHE K JOMUHUPOBaHMIO. JIOCTOBEPHOCTh MCCIIENOBAHUS MOATBEPKIACHA
METOAaMHU MaTEMaTHUSCKON CTaTUCTUKH.

[NpoBeneHne aKcnepmMeHTa

aHHasg METOIMKA UMEET AUXOTOMHUYECKHE IIKAJbI, TO €CTh aanTaus — 1ae-
3ajanTtanys, NpuHsATHE ceds — HenmpusaTue cedst u T.1. B pesynbrare uccie-
JIOBaHMsI MBI BBISIBUIIU, 4TO 75% jeTel ne3zajanTupoBaHsl, 65% neteill skcnepu-
MEHTAJIbHOM TPYMIbl HE MPUHUMAIOT ce0st, 56% He mpuHHUMArOT Apyrux, 45%
UCIBITYEMBIX UCIBITBIBAIOT AMOIHMOHANBHBIH AUCKOMpOpT, 56% nerei-uHBaNN-
JIOB KOHTPOJIHUPYIOT CBOM JACHCTBHS 32 CUET BHEIIHUX YCIOBUH (HapuMep, CTpax
HaKa3aHHs CO CTOPOHBI B3POCIBIX, CTPaX MOPUIIAHUS CO CTOPOHBI CBEPCTHUKOB
U T.1.), 67% neteii sBISAI0TCA BEAOMBIMHU, TO €CTh UX JIETKO yBII€Ub YEM-TO IPOTH-
BOIPaBHBIM, HE3aKOHHBIM, 3TH €T HE YMEIOT TOBOPUTH «HET», HE UMEIOT CBO-
UX YCTAaHOBOK M MPUHIMUMOB. 78% BOCIIUTAHHUKOB 3KCIEPUMEHTAIBLHON TPYIIIbI
UMEIOT CKJIOHHOCTh K YXOAY OT Mpo0jeM (IeBUAHTHOE MOBEICHHE, 3aMbIKaHHE
B ce0e, 3aCTeHUYNBOCTb, MOIYAITMBOCTb, CKJIOHHOCTD K aIIUKIIUH U T.1L.).
KoncTaTupyronmii SKCIEpUMEHT TO0Ka3aji, YTO B TPYIIE HCHBITYEMbIX Tpe-
00NaJarouM SBJISETCS CPEHUN YPOBEHb COIIMAIBHOM aJanTallui U COCTaBIISAET
46,7%), HU3KUiI1 YpOBEHb COLIMAJIBHON aJanTaluy A0 SKCIEPHUMEHTA COCTABIAET
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40%, BbICOKMI YypoBeHb cocTaBiseT 13,3%. Pesynbrarhl, mosnydyeHHbIE HaMu
B X0JIe KOHCTaTUPYIOLIET0 SKCIEPUMEHTa, FOBOPAT O TOM, YTO HEOOXOAUMa 1iere-
HarpasJeHHast padoTa MO COIMATBHON alanTaIiH.

B xoze paGoTsI 0 coManbHON aganTanuy ObUTH BCKPBITHI CIAEAYIONINE MPO-
0J71eMBl Y IeTel-CUPOT BOCIIUTAHHUKOB JIETCKOTO IOMa:

1. ITpoGneMbl COIMANIEHOTO XapakTepa:
® peperpy’k€HHOCTb JeTed OTpHLATEIbHBIM OIBITOM, HETATUBHBIMH 00pa3a-
MU, 00yCITOBJICHHAS M3HAYAIbHBIMH ITPEOBIBAHIEM B HETIOTHOIICHHOH, OTTac-
HOH COLMAJIbHOM CUTYyallUy;
® CcounMaNbHbII CTaTyC peOeHKa-CHPOTHI — «peOCHOK TOCYAapCTBaY.
2. [TpobneMbl MEIUIIMHCKOTO XapaKTepa:
® [aTOJOTUYECKUE OTKIOHEHHS B COCTOSIHUHU 3/10POBbS;
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B TsDKENbIe ICHXUYECKHE TPAaBMbI, HEPBHBIC PACCTPONCTBA, 3aJICPIKKA Pa3BH-
THS,
® 0ocnabIeHHOCTh JETCKOTO OpraHM3Ma, OTCTaBaHKE B (PM3UYECKOM Pa3BUTHHL.
3. llcuxonoruyeckue mpodIEMBI:
® paHHAA JenpuBanys, nedopManus 3MOIMOHAIBHO-4yBCTBEHHOM CQepsbl,
BBI3BaHHAS HEJIOCTATKOM POIUTEIHCKOH JTI00BH;
® 5MOIMOHAJbHAS XOJOJHOCTh, 3a)KaTOCTh, OTUYYKJICHHOCTb, HEIOBEpHE
K JIOIAM, HeZOOpOKenaTenbHOe, a MHOTJa M arpecCMBHOE OTHOLICHHUE
K HUM;
® HecOpMUPOBAHHOCTh KOMMYHHMKATHBHBIX YMEHUH, HEYMEHUE BBICTPAH-
BaThb KOHCTPYKTHUBHOE OOIIIEHNE HAa YPOBHE «PeOECHOK — PEOEHOKY, «peOSHOK
— B3POCIIBII;
® [IOBBINICHHAS YS3BUMOCTHh BOCHHUTAHHHUKOB JIETCKOTO J0Ma, HECIOCOOHOCTh
K CaMOOMpeeNIeHI0, NH)aHTUITH3M;
® HapylIeHWe 4YyBCTBa OJNM3KOW MPUBA3aHHOCTH K PONHBIM (OpaThsM, ce-
CTpam).
4. llenarornveckrie TPOOIEMBI:
— COIMAaJBbHO-TIearoruyecKast 3amyeHHOCTh AeTeH;
JICBHaHTHOE TOBEJICHUE;
HU3KHH YPOBEHB KYJIBTYHI;
BBICOKHI YPOBEHb HPHUTA3AHHUH, STOU3M, MOTPEOUTETHCKOE OTHOIICHHUE
K JIFOIISIM, Cl1a00 Pa3BUTO YYBCTBO OTBETCTBEHHOCTH, OepeximBoctH (Ile-
TpoBckuid, 2005)

[TonyuenHble pe3yabTaThl TOBOPAT HAM 0 HEOOXOAMMOCTH OpraHU3aluu COLU-
AJIPHOM aJalTallkuH.

OCHOBHOI1 L1eNbt0 TPOrpaMMbl « Mbl HY>KHBI IPYT APYTY» ABIISETCS COLUAIIb-
Hasl afanTtanus aereil.

OCHOBHBIMHU 3a/layaMM IIPOrPaMMBI SBJISIFOTCS:

1. OGyuenue nereii ciocodam alanTalliy B HOBBIX YCIOBHUSX.

2. O0y4eHue aeTeil KOHCTPYKTUBHOMY B3aUMOJICHCTBHUIO CO B3POCIIBIMH.

3. O0yueHue neTeil OCHOBHBIM IpaBHJIaM I'MTUEHBI.

4. PazBuTue y neteil HaBBIKM KOHCTPYKTHBHOTO OOIIEHHUS CO CBEPCTHUKAMHL.

5. Bocniutanue B pebeHke HEOOXOUMBIX JUIsl YCTICTHOIO 00y4YeHHsI KaueCTB.

6. [lo3HakoMUTb AeTeil ¢ 0OIIenpU3HaHHBIMU NTPaBUJIaMH TIOBEJCHUS.

7. O3HaKOMUTH ¥ BBIPAOOTATh HABBIKM MPABUIIHHOTO TOBEICHUS B SKCTPEHHBIX
CHTYyalHsX.

8. O0yueHue feTeil MHOrOCTOPOHHEMY B3IUIAy Ha )KU3HEHHBIE CUTYallUH U BbI-
Oopy HanboIee OMXOSAIIETO BBIX0/IA U3 HUX.

9. BeipaboTka y neTeit ToepaHTHOTO OTHOIICHUS K CTPECcCaM.
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PaboTa ocymiecTBIsSeTCs IO HECKOIBKUM HalpaBICHUM:

1. Ilcuxonornyeckoe HampaBICHUE — CO3JAHUE YCIOBUH Ul JOBEPUTEIIBHBIX,
n00poXKeNnaTenbHbIX OTHOLICHHH, aTMOC(hephl MOHUMaHUs M aKTHBHOTO yda-
cTusi B paboTe Tpymnmsl; GOpMUpPOBaHUE TMO3UTHBHEIN 00pa3 «SI», BKiIrOUYaro-
M aIeKBATHYIO CAaMOOLICHKY, PHHSTHE ce0s, TOBEpHE.

2. [lenarornveckoe HampaBJICHUE — OpPraHU3aLUs KOJUIEKTUBHOM TBOPUECKOH J1e-
ATEIBHOCTH U Pa3BUTHE OPTaHM3aTOPCKUX M KOMMYHHUKATHBHBIX CIIOCOOHO-
CTeH.

3. ConmanbHOe HaMpaBIeHHE OBJIA/ICHUE HOBBIMU COLIMAIbHBIMU HaBBIKAMH, pa-
00Ta ¢ meperpyXKeHHOCTHIO JIETel OTPUIATENIBHBIM OIBITOM, HETaTHBHBIMU
oOpa3amu, 00yCIIOBJICHHAS M3HAYAIBHBIMK NTPEOBIBAHUEM B HETIOJTHOIICHHOM,
OTAaCHOW COLIMAJIBHOW CUTYAaIlNH.

DopMUPYIOTNI ATAM HAIIETO SKCIIEPUMEHTA 3aKITI0YAJICS B TPOBEICHUH TTPO-
rpaMMbl « MBI HY)KHBI IPYT IPYTY», HAIIPABJICHHOH Ha COMMATBHYIO aIalTAIluI0
W BKJIIOYAIONIel B ce0s MPUMEHEHHE Pa3INYHBIX POPM U METOJIOB: UTPOTEPAITUS,
CKa3KOTepaIusi, My3bIKOTEpaIusl, BKIIIOYCHNE B KOJIJICKTUBHYIO TBOPUYECKYIO Jie-
ATENFHOCTh, TPEHUHTOBBIC 3aHATHUS, WHAUBUIYaTbHAS U TpyIoBas Gopmbl pa-
OOTBI U JIp.

Bce atu HanpaBneHus o0beuHEHBI B 4 3Tana:

1 Tan. 3HaKOMCTBO U CIJIOYEHUE TPYIITIHL
2 oram. 1 — THIHOCTD.

3 stamn. ComualbHbIE HABBIKY.

4 sran. MaTerpainus BO BpeMeHH.

1 3Tan. 3HaKOMCTBO ¥ crJI0YeHHe rpynnbl. Ha mepBoM sTarne Mbl chopMupo-
BaJIM TPYIITY U ONPEICITHIIN IIpaBIia BHYTPH Hee Ha BpeMs HAIlIUX BCTped, Oecet,
WUTP ¥ TPEHUHTOB. MBI HE HACTAWBAJIM HA BHITIONHEHUH ITUX TIPABUII 110 OKOHYA-
HUIO HAIIUX 3aHSTUH, TAK KaK JIETH CaMU JIOJKHBI OBUTH PEITUTh, KAK UM MOCTY-
maTh, ¥ HaM OBLIIO JIerde BUACTh M3MEHEHUS, TPOUCXOISIINE B TPYTINE, a HE TIPH-
TBOPCTBO. MBI UCIIONIB30BAIM METOAUKHU Ha CIIJIOUEHUE TPYIIBL: « S5 — TyHOX0m»,
«Haitnu cebs», «Ilepecsnpre Bce Te, KTO...», «OcTpoB n1pyxO0b» U T.1. Takke Ha
Ka)XJIOM 3aHSTHH MBI HCIIOJIb30BAJIN METOAUKY «BommeOHas kopoOoukay, Kyaa
JIETU MOTJIM «CJIOKUTh CBOE TJIOXO€ HACTPOCHHE W CBOW HEMPUSTHOCTH, a MPHU
0co0OM eJlaHuu, 3a0parh ux obpaTHo. [IpoBonminacs HHAMBUIYaIbHAS paboTa
C OT/IECNbHBIMH JIETHMH.

2 sran. I — nuuHocTh. Ha BTOpOM 3Tame MBI MPOBEIU JTUYHOCTHO-OPUEH-
TUPOBOYHBIE METONUKH, TJI€ UCMOIB30BaN yrpaxHeHus: «Msa U JBUKEHHE»,
«[lobpoTay, «Xopomo wim mioxoy», «KoMmmumeHnTs», «PucoBanme ceds», «AX,
KaKOW ThI MOJIOJIEI] — pa3» u JIp.
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B pesynbrate TectupoBaHHs HaMH ObUIO OOHAPYKEHO, YTO BOCIUTAHHUKH
CTPEMSTCS MPOSIBJIATH CeO0s C TOYKU 3PEHUS COIMAIBHO MPHUEMIIEMBIX KauyeCTB,
B TO € BpEMs peaJibHOE TOBEIEHHE YaCTO OKA3bIBAETCS MPOTHUBOMOIONKHBIM.
Hpyroii nomntoc, MposBASIOMUIACS B TOBEICHUH, peOsTa HE XOTST 3aMedaTh B cede,
HE MPU3HAIOT CBOIO «TEHEBYIO» CTOPOHY. B pe3ynwraTte oHM HE MOTYT BHIOPATh
JUHUIO TIOBEJICHUSI B CUTYyalMsIX aKTyaJlu3aly 3TUX KadecTB. Yepe3 ocozHa-
HUE TOJIIOCOB IMOSBIISIETCS BO3MOXKHOCTH TIOBBICHTH MpHUHATHE ceOst. C 3TOH 11e-
JIBIO MOCTIEAYIOMIAs YacTh MPOrPaMMbl BTOPOTO 3Tara MOCTPOCHA M0 KauecTBaM
(cTIocOOHOCTSAM), KOTOPBIE TIO pe3yIbTaTaM TECTUPOBAHUS CIUITKOM CHIIBHO HITH
c1ab0 BBIPaXKEHBI Y BOCIIUTAHHUKOB. MBI pacCKa3bIBalM JETAM, YTO TIOHUMAETCS
MO/ KOHKPETHBIM KaueCTBOM, U MPEAiaraiy ¢ MOMOIIBIO YIIPAKHEHUH TOTYYUTh
OIIBIT MPOSBIICHUS ATOH CIIOCOOHOCTH. BakHO OBIIIO TaTh Ka)KIOMY BO3MOKHOCTh
NPOYYBCTBOBATH JJAHHOE Ka4eCTBO B cebe Oojee MOIHO, yBUIETD, Kak TeOs ole-
HUBAIOT 110 3TOMY KaueCTBY JAPYTHE YWICHBI I'PYIIIbI, a TAK)KE IPHOOPECTH OIBIT
TPOSIBIICHUST 000OMX TONFOCOB, TIOHSTh WX TUTFOCHI U MUHYCHI 1T ce0s. MBI uc-
MOJIB30BANIM CIIEAYIONIME yhpaxHeHus «JleceHka mo teprnenuBocT», «lopoxn
JKEIOB U TOPOJ MpaBAUBLEBY, «3aiimu cTyi», «cnbitanuey, «llaTeaecsat net
BEXJIMBOCTHY, «ber copokoHokek», « HUKTO He 3HaeT». Takke 3/1eCh MbI UCIIOJIb-
30BaJIM apT — TEPAIUIO, TIPEIJIOKHUB JCTIM HAPUCOBATH PUCYHKH HA TeMbl «Moe
Teno», «B kakux omexaax XoJsAT MPSIMOTa U YITHBOCThY, «UeMoaH B 10pOTy»,
«ArpeccuBHbIH yenoBek», «HecyiecTBytoriee ;KuBOTHOEY.

3 3tan. ConnanbHbie HABBIKU. COlMAIbHBIC HABBIKU SBIISIFOTCS CBS3YIOITUM
3BEHOM MEXJYy JIMYHOCTHIO M connyMoM. Koria HaBbIK HE yCBOEH, peOEHOK BCTY-
MaeT B KAXJIYI0 CUTYaIMIO COLMATBHOTO B3aUMOJICUCTBHUS KaK B HOBYIO, UTO Kax-
IIbI pa3 TpeOyeT OT Hero 3HAYMTENbHBIX YHEPTeTHUECKHUX 3aTpar.

Ha aTom aTane Mbl ¢ 1eThMH OTPa0aTHIBAIM HABBIKK HE TOJIBKO HAa HAITUX 3a-
HATHUSX, HO U OCTABIISIIM IOMAITHAE 33aHUS. 3aHATUS TPOXOIUIHU B CIIEAYIOIIEH
dopme: y y4yacTHUKOB OBbLIM OMpeENeNIeHHbIE MPOOIEMHbIE CUTyalluu, TPUOIH-
JKEHHBIE K MX YXU3HU, KOTOPbIe OHHU MBITAIUCH peuTh camu. [locie mpocmoTpa
pEIeH, MBI TIPOBOIYIIA OOCYKIACHUS, T/Ie HAXOAWUIH JAPYTHE MyTH PEIICHUS
npobseM. Takoke MBI YUHIIU JIeTEH MOJICIMPOBATh CBOE TMOBEACHHUE: HA JINCTOY-
Kax TMHCAIH PEIICHUEe CHTYalui MmomaroBo. HaBbIkM, KOTOpbIe MBI OTpabaThiBa-
JH C IETHMHU: «3aJIJaBaHHUE BOIIPOCOBY, «HAYAIIO OCCEbI», IPHUHITHE PEIICHH,
«KaK CKa3aTh «HETY, «IPOChOa 0 MOMOIINY, KKaK HAYUYUTHCS ITOMY. ..», «BBIpaKe-
HUe 0JIarOIApPHOCTUY», KKOHCTPYKTHBHOTO OTCTAWBAHUS CBOCTO MHEHU Y.

B nmanpHeiinem 1eTu camMu peiaraiyd CBou COOCTBEHHBIE CHTYAIlNH U CTapa-
JIUCh PEIIUTh UX Ha 3aJaHUSX.

4 sran. UuTterpanusi Bo Bpemenu. l{enocTHoe nmpencTaBieHUe 0 CBOEM KHU3-
HEHHOM ITyTH 0COOEHHO Ba)KHO B IOPOCTKOBOM Bo3pacTte. Koraa mpencraBinenus
0 ce0e U CBOEH JKM3HU MPETEPIEBAIOT CYIECTBEHHBIE H3MEHEHU S, U YETIOBEK BbI-
OupaeT cBoro topory. /{1 BOCIUTAHHUKOB JIETCKOTO IOMa XapaKTEPHO ONTYIIICHHUE
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JUCKPETHOCTU COOCTBEHHOM KM3HU. BONBIIMHCTBO U3 HUX HEOAHOKPATHO OKa3bl-
BAJIOCH B CHTYallUsX NEpeXHUBaHUN MOTepu. PedsTa 0CO3HAaHHO CTApalOTCs «HE
BOPOIIHMTH MPOIIIOe», KOTOPOE HAMOIHEHO A HuX Oosbio. JKuBS B yCIOBHAX
KOJUJIEKTUBHOTO BOCITUTAHUS, A€TH HE IPUOOPETAIOT JOCTATOYHOTO OMBITA CAMO-
onpeneeH s, CAMOCTOSITEIILHOTO BRIOOPA LieNiel U OLIEHKU CBOMX BO3MO)KHOCTEH.

[Toce Toro Kak IeTH HAyYHWJINCh MOAEIHUPOBATH CBOM MOCTYIIKU IO HAIPaB-
JICHUIO pelIeHus MPoOIeMBbl, MBI HCIIOJIb30BAJIN 3Ty METOJMKY B TAKUX yTpaskKHe-
Husx Kak: «Llenn u genay, «4 chepuy», «loTsHuck 10 HEOec», «Pecypeb». Takke
MBI UCHOJIB30BAJIM TaKHe yNpaxxHeHHus Kak: «HyBcTBO BpeMeHM», «IInceMo cebe
B 2022 romy», «Moii ®Ku3HEHHBIN My Th», « Kuno» u ap.

B pesynbrare nccnenoBaHus Mbl BBISIBUJIM, YTO MOCIIE KCTIEPUMEHTA 55% BOC-
NUTAHHUKOB JIerye afanTHPYIOTCs B 110001 00cTaHOBKE (710 AKcepumeHTa 75%
UCTIBITYEMBIX OBLITH Ie3a1an TUPOBaHEL), 59% nereit npuHuMaroT ceds (65% ucrbl-
TYEMBIX JI0 SKCTICPUMEHTA He PUHUMAIH ce0s), 66% MCIBITYEMBIX IPUHUMAIOT
apyrux (56% ucnbITyeMbIX HE IPUHUMAIIN APYTHX), 5S5% HUCIBITYEMBIX UCIIBITHI-
BAIOT HYMOLIMOHAJILHBIN KOM(POPT B OTHOIIEHHIX, 00CTAHOBKE, /IesIax (0 IKCIIepH-
MeHTa 45% neTel-MHBANNI0B UCTTBITHIBAIM SMOITUOHAIBHBIA TUCKOMPOPT), 57%
UCIBITYEeMBIX 9KCHEPUMEHTABHON TPYyTIbl UMEIOT BHYTpeHHUH KoMpopT (56%
JeTeil 10 SKCIIEpUMEHTa KOHTPOJIUPOBAIU CBOU JEUCTBHS 3a CUET BHEIIHHX YC-
noBui), 55% BOCIIUTAHHUKOB JETCKOTO JioMa SBIAIOTCA Bexymumu (67% nereit
10 SKCTIEpUMEHTA OBbIITH BeIOMBIMH). 38% NeTeil HMEIOT CKIOHHOCTh K YXOy OT
pobieM (10 sxcriepuMenTa 66110 78%).
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Apanr. MpuH.ap. MHTepH. Ockanuam

T Y 1 )

% COOTHOLLI.

T Y 1 )

Mokasartenu

Puc. 3. [lunaMuka noxasareneil CorraabHO-IICHXOIOTMIECKOH alanTalliy B TPyIIe AeTel
JlaunieBckoro 1eTCKOro aoMa

MBbl BBISIBHJIY, YTO B TPYIIE HCIBITYEMbBIX MPEOOTaAONINM TTOCIe IKCIIEPH-
MEHTa TaK)Ke SBJISACTCS CPENHUI YPOBEHD COLMAIBHON alalTalliil U COCTABIISET
53,3%, BBICOKUI ypOBEHb COCTABISIET 26,7%, HU3KUI YPOBEHB COLIMAIIBHOM aaarl-
TaIUU 1ocie dKcnepuMenTa coctabinseT 20%.
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YpoBHU

Puc. 4. YpoBHHE connanbHOM aganTanny B TpyIIne AeTer JlanimeBckoro JeTCKoro joma

I[anee MBI IIPOBCJIM aHAJIn3 PE3YJbTAaTOB I10 t-KpI/ITepI/IIO CTBIOI[CHTa, MBI XO-

TEJIN IPOBEPHUTH CYILECTBYET JIM IOCTOBEPHAs Pa3HULA B CPEAHUX IO U3yYaeMbIM
HOKa3aTelsM JI0 U M0CIie SKCTIepUMeHTa. B pe3ynbrate nmpumMeHeHus t-Kputepus
CTblofIeHTa MBI IOTYYMIIH CIEAYIOIIUE JaHHBIE.

L.

Paznuuus Mexay cpeqHUMU 3HAYCHUSIMH Al Talluy J0 IKCIICPUMEHTA U TI0-
CJIE€ €T0 MPOBEICHUS — TOCTOBEPHBI, TAK KAK oy > ty (tyn = 2,38) mpu p = 0,05;

. Paznmuns MCXKAY CPCAHUMH 3HAUYCHUAMU CAMOIIPUATHA OO0 SKCIICPUMCEHTA

H TIOCJIE €r0 MPOBEACHUS — JIOCTOBEPHBI, TaK KaK t,y, > te, (ty, = 5,95) npu
p =0,01;

. Paznuuus Mexnay cpelHUMM 3HAaUEHUSIMU NIPUHATUS APYTUX IO IKCIEPUMEH-

Ta M MOCJIE €10 TPOBEAEHHS — TOCTOBEPHBI, TAK KaK t,y; > t, (toyy = 3,31) mpu
p =0,01;

. Paznmuns MCXKAY CPCAHUMU 3HAUYCHUSAMHU SMOIMOHAJIBHOI'O KOM(i)OpTa 0

9KCIIEpUMEHTAa U IIOCJe €ro IPOBEICHUSA — JOCTOBEPHBI, TaK Kak t,,, >t
(tyun = 3,1) mpu p = 0,01;

Kp

. Paznuuns MCKAY CpE€AHMMHU 3HAUYCHUSAMU UHTCPHAJIBHOCTU OO SKCIECPUMCH-

Ta ¥ MOCJIE €r0 MPOBEAECHUS — TOCTOBEPHBI, TaK KaK ty, > te, (t,y, = 4,8) mpu
p =0,01;

. Paznnuns MCXKAY CPCAHUMU 3HAYCHUAMU JOMUHUPOBAHUA O IKCIICPHUMCH-

Ta ¥ MOCIIE €r0 MPOBENCHUSA — JIOCTOBEPHBI, TaK KaK ty, >t (Lo, = 3,1) mpu
p =0,01;

. Paznuuns MCXKAY CPpCAHUMU 3HAYCHUAMM 3CKallM3Ma 10 SKCIICPUMEHTA U I10-

CJIE €0 MPOBEICHUS — TOCTOBEPHBI, TaK KaK t,y, > t, (t,y, = 4,1) pu p = 0,01;

. Paznuumus Mexay CpeAHMMH 3HAYEHUSMHU YpPOBHEW aJanTalMM 10 JKCIEpH-

MEHTA U TIOCIIE €TO MPOBENEHHUS — JOCTOBEPHBI, TAK KAK tyy > tey (Eovn = 3,1)
npu p = 0,01.
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3aksoyeHne

HCCHCI[OB&HI/IC BOCITUTAHHUKOB JIETCKOT'O JIOMa ITOKa3aJI0, YTO HCIIOIb30BAHUE
NpOrpaMMBbl, HAIPABICHHOH Ha COLMANIBHYIO aJaNTaluio, MPEIIoaararw-
IIe MpUMEHEHHE Pa3HOOOPa3HBIX POPM U METOIOB SABIISIETCS AP HEKTUBHBIM MTPH
COLMAJIbHOM afanTaluu.

Jnst Toro 4ToOBl ONTUMH3UPOBATH AaHHBIH MPOIECC, MBI PEKOMEHIYeM Clie-
ayro1ee:

® pearupoBaTh Ha MPOOIEMy BOCIUTAHHUKA TAKUM 00pa30oM, YTOOBI IepeiaTh
YBEPCHHOCTD B TOM, YTO OH CaM MOXKCT CIIPABUTLCA C Heﬁ,

HENpPEpPBHIBHO MOBBIIATH AKTUBHOCTh U OTBETCTBEHHOCTh BOCHHUTAHHUKA;
OrpaHMYMBATh BIMSIHUC HETATUBHBIX COUAIBHBIX (PAaKTOPOB;

pa3BUBAaTh HaBbIKU MECKJIMYHOCTHOI'O 06HICHI/I$I Y ydauxcs;

IBITaThCS YCTPAHUTD Oapbhepbl OOIIECHHS, TPUBOISIIIE K HETOHMMAHHUIO,
IPOBOJHTH MIEPBOHAYATBEHBIC 03HAKOMUTEIIBHBIC OECE/IBI.

BbiBOAbI

151 5 PEKTUBHON COILMATbHON aJaNTaluu AeTelH-CUPOT HEOOXOIMMO aKTH-

BH3MPOBATh Pa3HOOOPA3HbIE MOMCKH KaK TEOPETHUYECKOrO, TAK U MPAKTHYe-
CKOI'0 XapakTepa o BHEAPEHNIO MHHOBAIIMOHHBIX METO/IOB, TeXHOHOFHfI, (bOpM
Hcnonb3oBaHue MporpaMMbl « MBI HYXKHBI IPYT IpyTY», HAlIPaBICHHOH Ha COLU-
aJbHYIO aJaNTAIMIO JIeTeH-CHPOT, MPEIoNaralonieii NpuMeHeHne Takux (popm
¥ METOJIOB, I0Ka3aJI0 CBOIO 3((EKTUBHOCTH 1 MOXKET OBITH UCIIOJIB30BAaHO B pabo-
T€ 110 COLMATIBHON aJaNTalluy JeTel U3 JETCKOro oM.
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Adaptacja spoteczna wychowankéw domu dziecka
Abstrakt

Adaptacja spoteczna, uznawana jest za jeden z najwazniejszych mechanizmow w pro-
cesie socjalizacji. Autorka koncentruje si¢ wokot danego pojecia w kontekscie aktyw-
nosci cztowieka do zmieniajacych si¢ warunkéw, wchodzenia w rézne nowe role spo-
feczne, rozwoju. W niniejszym artykule skoncentrowano si¢ wokot adaptacji spotecznej
wychowankéw domu dziecka i wynikajacych z tego procesu problemow. Zwrocono
uwage na wypracowane metody i formy pracy z dana grupa dzieci, ktére moga by¢
pomocne w procesie adaptacji spotecznej w domu dziecka oraz w niezaleznym zyciu.
Autorka zwraca uwagg, na szczegdlng ostroznos¢, wykorzystujac w pracy arteterapie,
muzykoterapi¢, metody projekcyjne. Skoncentrowano si¢ rowniez wokot problematyki
gotowosci wychowankéw domow dziecka do samodzielnego zycia i potrzeby diagno-
zy w tym kierunku. Wymienione zostaly nast¢pujace obszary wymagajace wsparcia:
wchodzenie w interakcje, brak motywacji do podjecia wspotpracy, brak swiadomosci
o0 niezaleznym zyciu, infantylizm, brak mozliwosci przewidywania skutkéw réznych
dziatan, samorozwoj, samodyscyplina.

Stowa kluczowe: adaptacja, adaptacja spoteczna, dom dziecka, socjalizacja

Social adaptation of children from orphange
Abstract

Social adaptation is considered one of the most important mechanisms in the process
of socialization. The Author focuses on social adaptation in the context of human activ-
ity in terms of changing conditions, taking on new social roles, development, etc. This
article focuses on the social adaptation of children from orphanages and the problems
this process entails. It points to methods and forms of working with this group of chil-
dren which can be helpful for social adaptation in orphanages and in independent life:
art therapy, music therapy or projection methods. The article also discusses the issues
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related to the readiness of children from orphanages to live independently and the need
for assessment in this area. It lists the following areas that require support: engaging in
interactions, lack of motivation for cooperation, lack of understanding of independent
living, infantilism, lack of ability to predict consequences of different actions, self-
development and self-discipline.

Key words: adaptation, social adaptation, orphanage, socialization
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l'ynecousa NabapaxmaHosHa MNapdunosa
KasaHckun (MprBosmKcknin) doegeparnbHbln yHUBepcuTeT, Poccus

[MpodomnakTuka n npeogoreHne
arpecCcuBHOCTM Y MIagLWunX LWKONbHMKOB

pobiemMa arpecCCUBHOCTH MJIQILIHMX IIKOJIbHUKOB SIBJISIETCS] OAHON U3 CaMbIX

aKTyaJIbHbIX B COBPEMEHHOW IICUXOJIOTUU U meaaroruke. Bes ncropus ue-
JoOBeYeCTBa yOEAUTENFHO NOKA3hIBAET, UTO arpeccus sBISCTCS HEOThEMIIEMOM
YaCThIO JKU3HU JIMYHOCTHU U obuiecTBa. bonee Toro, arpeccust o61anaeT MOIIHON
NPUTATATEIFHOW CHIJIOW M CBOMCTBOM 3apa3HTEIBHOCTH — OOJBITHHCTBO JFOJCH
Ha CJIOBaX OTBEPraeT arpeccuio, HO MPH ATOM MIUPOKO AEMOHCTPUPYIOT €€ B CBO-
€l IOBCETHEBHOM KHU3HH.

Take HY)KHO OTMETHTb, YTO CJIOKUBIIASCS B HACTOSIIEE BPEMS B POCCUU-
CKOM OOIIIECTBE SKOHOMHYECKAsl U COI[MabHas 00CTaHOBKA 00YCIIOBIMBAET POCT
Pa3NIUYHBIX OTKJIOHEHUH B MOBEICHUU U JIMYHOCTHOM Pa3BUTHH MOIPACTAIOIIETO
nokosienusi. OcoOyro TPeBory B 3TOM OTHOILICHUH BBI3bIBAET arpeccus aete. de-
HOMEH JIETCKOW arpecCMBHOCTU OECIIOKOUT POAMTENEH, ICUXOJIOT0B, TIEAaroros,
BOCIIUTATEIIEH, CIIeI0BATEIbHO, BBI3bIBAET BCE OOJIBIINN MHTEPEC Y HCCIIeOBATE-
neit. Borpoc amekBaTHON caMOpETyIISAIUY TIOBEJCHUS 0COOCHHO BayKEeH IS IETEH
MUTAIIIETO IIKOJIBHOTO BO3PACTa, TAK KaK C IPUXOJOM B KOy OHM OKa3bIBAIOTCS
B HOBOW COLIMAJIbHOM CUTYyalluu Pa3BUTHUS, IJI€ OCOOEHHO 3HAUUMO OTCTauBaHME
ce0s1, a TaKkIKe 3aIUTa COOCTBEHHBIX MICUXOJIOTHUECKUX T'PAHUIL.

Vuyurensa B mKkoie OTMCYAIOT, YTO arpC€CCUBHBIX I[CTCfI CTAaHOBUTCA C KaxX-
JIBIM TOZIOM Bce Ooubliie, C HUIMU TPYAHO paboTaTth, U, 3a4acTy10, yUUTEINs Mpo-
CTO HE 3HAIOT, KaK CIIPaBUTbCA C UX MOBEAECHUEM. EQMHCTBEHHOE meaaroruye-
CKO€ BO3JICCTBUE, KOTOPOE BPEMEHHO CMacaeT — 3TO HaKa3aHUE MJIA BBITOBOP,
HOCJIE Yero JIETH Ha KaKOe-TO BPEMs CTAHOBATCS CAEp)KaHHEE, U UX MOBEJCHUE
HaYMHAET COOTBETCTBOBATh TpeOOBaHMSM B3pocibix. Ho Takoro poma mena-
TOrMYECKOe BO3ACHUCTBUE CKOPEE YCHIMBAET OCOOCHHOCTH TAaKUX JETEH W HU
B KOEH Mepe He COCOOCTBYET X NEPEBOCIUTAHUIO HIIM CTOUKOMY U3MEHEHUIO
HOBE/ICHUS K JIyUILEMY.

AKTyaJIBHOCTI) I[ElHHOfI TEMBbI O6yCHaBJII/IBaCTC5I TaKXC U TEM, UYTO B IIOBCCI-
HEBHOM KU3HHU MBI YACTO UCIIOIB3YEM CIIOBO «arpeccus», 4TOObI 0003HAUUTH P
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OIpEZIeNEHHBIX (OPM MOBEICHH S, OT HACMEIIIMBBIX KOMMEHTAPUEB 10 KECTOKUX
yOuiicTB. B mepeBosie ¢ TaTHHCKOTO SA3bIKA «arpeccus» 03Ha4aeT «HamaJIeHUue».

B mocnennee Bpemst Tema arpeccuu mpuoOperaeT ocoOyio aKTyalbHOCTb
B CBSI3U C POCTOM JETCKOM MPECTYMHOCTH, PA3JIUYHBIX MPOSBICHUH arpeccuB-
HOCTH, JKECTOKOCTH B JIETCKOM CyOKYJIBTYpe U cembe. HampsokeHHas, HeyCTOu-
YKBas COIMAJIbHAS, SKOHOMUYECKas, SKOJIOTHYecKass 0OCTaHOBKA, CIOKHUBIIASCS
B HACTOSAIIIEE BPEMs B POCCHIICKOM OOIIECTBE MOPOXKAAET MOBBIIIEHHYIO TPEBO-
’KHOCTb, TYXOBHYIO OIyCTOIIEHHOCTh JAETEH, BIEKYIIYIO 3a COOOH JKECTOKOCTD
U arpecCHBHOCTb. ATPECCHBHOCTD JIETEH — 3TO HE MPOCTO TPEBOXKHOE SBJICHHE,
a BeCbMa Cepbe3Hasi COIMalibHas, ICUX0JIOTHYeCKas U relaroruueckas npooiema.
ArpeccuBHBIE IETH APAYITUBBIL, JIETKO BO30YAUMBI, pa3ApasKUTeIbHbI, 00U TUYUBHI,
HECTOBOPYMBBI, YIPSMBI, BpaXk1€OHBI K OKPY>KaromuM. X oTHOLIEHHS ¢ OIn3KH-
MU, CBEPCTHUKAMU U TIEAarOraMu BCET1a HAIPSyKeHbI M aMOMBAJICHTHBI.

Tema arpeccuBHOCTH JIeTel MJIa IIIET0 IIKOJIBHOTO BO3PACTa, B IIEJIOM, JeTei
Pa3HOBO3PACTHBIX KATEropHil, MHUPOKO 00Cykaanack U 00CyXIaeTcs B Hayd-
HBIX TPyJax, CPEACTBAX MacCOBOW MH(POPMAIUU, B HAYUYHBIX U3JAHUSAX U T.I.
Cormonoru, meAarory, NCUX0JIOTH, POIUTEIH OTMEYAIOT, YTO B HACTOAIIEE Bpe-
Msl CYIIECTBEHHO BO3POCIO KOJMYECTBO JETEH, CKJIOHHBIX K arpecCHH, 4To SIB-
nseTcst pakTOpOM pHcKa WX MPOTHBOMPABHOTO MOBEACHHU B OyayuieM. B cBs3u
C OTHM H3y4eHHEe 0COOCHHOCTEH arpeCCHBHOCTH B MJIaJIIIEM IITKOJIBHOM BO3pac-
TE SBJISIETCS aKTyaJbHOW MPoOIeMOl COBPEMEHHOM MCUXOJIOTHUYECKON U Tesa-
TOTUYECKON HAYKHU.

[Ipobnema arpeccuyt M arpecCUBHOCTU PACCMATPUBAETCS B OOIIEH, COIMATb-
HOW, IETarorn4ecKoi 1 BO3pAaCTHOW MCUXOJIOTHH. Psij1 aclieKTOB BOSHUKHOBEHU S,
MPOTEKAHUs, HATPABICHHOCTH U KOHTPOJIS arpecCHy JOCTATOYHO TITYOOKO M3-
yudeH B paboTax OTEYECTBEHHBIX M 3apyOEKHBIX IICHXOJIOroB. B wactHOCTH, 00-
MM TIPoOJIeMaM UCTOYHHKOB arpeccuy MOCBsIeHb paboTel A. Annepa (1908),
A. Bannypst (2000), P. bepxosuma (2001), P. bapona (2001), A.A. Pean (1996),
T.I. Pymsauesoit (1992), J.M. Cementok (1998), 3. dpeiina (1912), X. Xekxay3ena
(1986) u ap., BO3pacTHBEIM OCOOEHHOCTSIM arpeccuu — padoTsl A. barnmypst (2000),
3. Barenaca (1995), P.M. I'panosckoii (1998), A. I'yrren6ronns (1997), H.A. y-
ounko (2000), C. Konocosoii (2004), I1.1. Jleuroa (1972), .M. Huxonbckoi
(2006), JI.M. Cementok (1998) u np.

AHanu3 coOCTOSHUS TaHHOU MTPOOIEMBI B TIEAArOrMYECKON JTUTEPAType U TPaK-
THKE TTO03BOJIMII BBISIBUTH HAITMUUE TIPOTHBOPEUHS MEXy HaOIIOIAIOIUMCS PO-
CTOM arpecCHBHOCTH B MIIAJIIIICH MIKOJBHOW Cpelle M HeIO0CTAaTOYHOH pa3pabo-
TAaHHOCTHIO ()OPM M METOAOB MPOMUIAKTUKH U TMPEONOIECHHUS arpecCUBHOCTU
MJIQAIIAX TIKOJTBHUKOB.

BrisiBieHHOE MpOTHBOpEYHE 00YCIOBUIIO TMPOOIEMY HCCIENIOBAHHS: KAKOBBI
cozepkanue, GopmMbl U METOABI MPOPHIAKTUKN U TPEOAOJICHUS arpeCCHBHOCTH
MJIQJIIIMX HIKOJBHUKOB B 001100pa30BaTENbHBIX YUPEIKACHUAX?
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Llenb uccnenoBanus: pa3paborarh, 00OCHOBATH U IKCIIEPUMEHTAIBHO MPOBE-
pUTH comepkanue, GOPMbI U METOIBI PODHIAKTHKH U MPEOJOJIEHHS arpeccuB-
HOCTH Yy MJIQ/IIIIMX HIKOJbHUKOB.

OOBEKTOM HCCIICTOBAHMS SBJISIOTCS MPOIECCH MPOMHIAKTHKN U TIPEOJIoe-
HUSI aTPECCHBHOCTH Y MJTA/IIKX IKOJBLHUKOB.

[IpeameT wuccneaoBaHus: couepkaHue, GOPMbI M METOABI MPOPHUIAKTUKU
1 MIPEOJIOJICHHS arPECCUBHOCTH Y MITAJIIINX IIKOJbHUKOB.

['mnoTe3a uccienoBaHus OCHOBBIBACTCS HA TOM, YTO 3(P(PEKTUBHOCTH MPOdhHu-
JAKTUKU U TPEOIOJICHHS arpECCUBHOCTH Y MJIAJIIINX HIKOJbHUKOB MOXKET OBIThH
6onee 3phekTHBHBIM, eCITH:

® onupaThCs Ha CYIIHOCTHBIE XapaKTEPUCTUKU arpeCcCUBHOCTH;

® yYUTHIBaTh MPUYUHBI U (OPMBI TIPOSBICHUS arpecCUBHOCTH MIIAJIIINX
IKOJIEHUKOB;

® opraHu3oBaTh (HOPMUPYIOIIKE MPOPHIAKTUKO-KOPPEKIIMOHHBIE MEPOTIPH -
THUS Ha OCHOBE CIIEIMaJIbHON MporpaMmbl «bynem IpyKuThb».

B cooTBeTCTBUM C BBIIBUHYTOW THIIOTE30M, UCXOAS M3 TOHUMAaHHS TPOOJIEMBI,
e, 00BEKTa M TPeIMeTa HCCIeNOBAaHMS OB CHOPMYITUPOBAHBI CICTYIOIHE
3a/1a4M MCCIIEIOBAHMSL:

1. PaccMOTpeTh CYLIHOCTh MOHSTUH «arpeccusi» U «arpecCuBHOCTHY.

2. BbIBUTH IPUUUHBI U (POPMBI IPOSIBJICHUS aTrPECCUBHOCTH Y MIIQJIIIUX LIKOJb-
HUKOB.

3. Onpenenuth GOpMBI U METOABI TPOPUIAKTHKHI U MPEOJOICHHS arPECCUBHO-
CTH MJIQJIIIUX HIKOJIbHUKOB.

4. Pa3paboTaTh ¥ MPOBEPHUTH B OMBITHO-3KCIIEPUMEHTAIBHON PaboTe dPPEKTHUB-
HOCTb KOPPEKIIMOHHON POTrpaMMBbl MPODUIAKTUKY U TPEOIOJICHHS arPECCHB-
HOCTH y MIIQIIIUX IIKOJbHUKOB.

B cooTBeTcTBHU C 1IETBIO U 33ja4aMU MCCJIEIOBAaHHUS HAaMH OBbLIM HUCIIOb30-
BaHBbI CIIEAYIOIINE METOABI UCCIEN0BAHUS: N3yUYCHHUE U aHAJIN3 NIearOrMUEeCKOid,
TICUXOJIOTUYECKON JTUTEPaTyphl 10 mpolieme HuccienoBaHus; HalmoaeHue, oe-
celbl C KJIACCHBIMU PYKOBOIUTENSAMH, YUAIIUMHUCS; IUATHOCTUYECKOE TECTUPO-
BaHME C WCIOJIb30BAaHMEM TAKMX METOAMK KaK: aHKeTa JJs poAuTenei (aBTop
['I1. JTaBpeutweBa u T.M. Tutapenko), onpocuuk «Y3uait ceds» (arop M.IL. Tlox-
nacelit), u rpaduyeckas Metoanka « Kpokoaunmy; MeTopl MaTeMaTHUECKOM U cTa-
TUCTHYECKON 00padOTKH TaHHBIX.

OnbBITHO-IKCTIEPUMEHTANBbHOM 0a30if uccienoBaHus crtana MackapuHcKas
cpenuss obmeoOpa3oBarenpHas mkona Kykmopcekoro paiiona PT. B sxcniepumen-
Te npuHAIN yuactue 40 MIaqIIuX IIKOJBLHUKOB B Bo3pacte 7—8 neT, u3 Hux 16
eBOoYeK U 24 MajabyuHKa.
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B HAyK€ HCT €AMHOI0 MHCHUA OTHOCUTCIIbHO TPAKTOBKH MOHSTHHI «arpeccus»
U «arpecCHMBHOCTH». B pamkax Hallero MccieoBaHUS Mbl pa3/iefisieM MHEHHE
T.I. PyMsH1IEBO#, 9TO HEOOXOAMMO pa3rpaHUINBATh «arpeccrion Kak Crenupmye-
CKYI0 (hOpMYy TOBENICHUS U «arpeCcCUBHOCTBY KaK MCUXUYECKOE CBOMCTBO TMYHOCTH
U IpUJIep>KUBaeMCs CIIETYIOIINX ONpeeneHni o 3a1anHoi npobneme. [lox arpec-
cueit, o D. ®pommy (2000, c. 54), cenyeT MOHUMATH JTFOOBIe AEHCTBHS, KOTOPBIE
MPUYMHSIOT UM UMEIOT HAMEPEHHE TPUYUHUTH YIIEpO IpyroMy YelIoBeKy, IpyIe
JOJeN UITH )KUBOTHOMY, a TaKke MPUYMHEHHE yIiepOa BooOLIe BCIKOMY HEXHMBO-
My o0bekTy. [To muernto PC. Hemosa (1999, c. 86), arpeccMBHOCTh TIOHUMAETCS
KakK Bpax/IeOHOCTh — MOBEJICHHE YeJIOBEKa B OTHOIICHUU APYTHX JIIOJIEH, KOTOpOoe
OTJIMYAETCS CTPEMJIEHHEM NPUYMHHUTH UM HENIPUSTHOCTH, HAHECTH BPE/L.

E.O. CmupHoBa, I'P. Xy3eesa (2002, c. 36) paccMaTpuBarOT B Ka4eCTBE OCHOB-
HBIX IPUYHH HPOABJICHUA arpCCCUBHOCTU B ICTCKOM BO3pPacCTe:

1) cTpeMieHHe TPUBJICYb K ce0¢ BHUMAaHUE CBEPCTHUKOB,

2) ymemIieH’e JTOCTOMHCTBA JPYroro ¢ LENbI0 MOJYepKUBAHUS COOCTBEHHOTO
IIPEBOCXO/ICTBA,

3) 3amiuTa U MecCTh,

4) crpemiieHue OBbITh TJIaBHBIM,

5) cTpemIieHHe TTOTyYUTh KEeTaHHBIHA TPeIMET.

[Tpu4uHBl arpecCHBHOTO TOBEICHUS MIIQNIMX ITKOJIBHUKOB TPEICTABICHBI
u B Tpynax W.IL IMommacoro (2002, c. 249). ABTop mpeaniaraer BbIIACTATH Cle-
JYIONIHE BO3MOXKHBIC TPUYMHBI MPOSBJICHUS arpPECCUBHOCTH B TIOBEJICHUH JICTCH
HA4YaJIbHOW IITKOJIBL:

1) BpoXIeHHAs CKIIOHHOCTbD,

2) aBepcuBHBIE ciyyan (00Ib, Kapa, TECHOTA),

3) BO30yxaeHue,

4) maccoBas KyIbTypa,

5) arpeccuBHBIC UTPHI,

6) BIMSHHE TPYTIIHI,

7) 3ammTa u MeCTh,

8) cTpemiieHne OBITh TJIABHBIM,

9) cTpemileHHE TONYUYHTD JKeIaHHBIN TPEIMET,
10) cTpemieHure IpUBIEYb K ce0¢ BHUMAHUE CBEPCTHHKOB.

Yro kacaetcs (opM MPOSBIICHHS arPECCHBHOCTH B MIIAJIIIEM IIKOJIEHOM BO3-
pacre, TO 371€Ch HaOIIOMAIOTCA pa3nuyHble BapuaHThl. Tak, M.A. ®ypmanos (1996,
c. 135) nenut arpecCMBHOCTH JeTel Ha 1Be (hOPMBI: COIIMATM3MPOBAHHYIO M HECO-
IUATN3UPOBAHHYTO.

CoumanusupoBanHasi Gopma: IeTH OObBIYHO HE MMEIOT NCHUXUYECKUX Hapy-
IIEHUH, Y HUX HU3KUHA MOPAJIbHBIM U BOJICBOH YPOBEHb PETYISIINY MOBEIACHUS,
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HPaBCTBEHHAs! HECTaOMJILHOCTb, UTHOPUPOBAHHE COIMAIBHBIX HOPM, CIAOBIN
CaMOKOHTPOJb. OHH OOBIYHO MCIONB3YIOT arpeccuio JUIsk IPUBIICYCHHUS] BHIMA-
HHSI, YpE3BBIYANHO SPKO BBIPAXKAIOT CBOM arpECCHBHBIC SIMOIMH (KpUYaT, IPOMKO
pyraroTcsi, pa3opachiBaloT Belld). Takoe MOBEICHNUE HAMPABICHO HA MONTYYCHUE
AMOIMOHAILHOTO OTKIIMKA OT APYTUX HITH OTPAXKAET CTPEMIICHUE K KOHTAKTaM CO
cBepcTHUKaMU. JI0OMBIINCH BHUMAHHS MapTHEPOB, OHM YCIIOKAaMBAIOTCA M TIpe-
KpalaT CBOU BbI3BIBAIOIINE JCHCTBHUS.

VY 3THX JeTeil arpecCUBHBIE aKThl MUMOJIETHBI, 00YCIIOBJICHBI 00CTOSTEHCTBA-
MH U HE OTJIMYAIOTCS 0CO0OM KECTOKOCTBIO. ATPEcCHs HOCUT HEIPOM3BOJIBHBIN,
HETIOCPE/ICTBEHHBIN XapakTep, BpakaAeOHbIe NEHCTBHS OBICTPO CMEHSIIOTCS IpysKe-
JTIOOHBIMH, @ BBITIA/IbI TIPOTUB CBEPCTHUKOB — TOTOBHOCTBIO COTPYAHMYATH C HUMH.
PeGsita 0OBIYHO MCHIONB3YIOT (PU3HUECKYIO arpecchio (MPSIMYI0 WM KOCBEHHYIO),
HOCTYIKH OTJIMYAIOTCS CUTYaTHBHOCTBIO, HAMOOJIEE SIPKUE SMOLMH HAOIOIA0TCS
B MOMEHT CaMUX JCHCTBHH U OBICTPO yracatoT. Takue Miamne MKOIbHUKY HMEIOT
BECbMa HEBBICOKHH CTaTyC B TPYyIIIe CBEPCTHUKOB — MX HE 3aMEYalOT, He IPUHNMA-
10T Beephes b0 m30eratotr. Hanbornee sipkasi XxapakTepucTHKa, KOTOPYIO UM JIAl0T
CBEpCTHHKHU: «Bo Bce BMEIIMBAIOTCS, KpUUAT, OETal0T, BCE MOPTST U BCEM MEIIAI0T.

HecommanusupoBanHass ¢opma: IeTH OOBIYHO CTPAJAIOT KaKUMH-HHOYIb
NCUXMYECKUMHU PAacCTPOMCTBAMH (SMUIIETICHS, MU30()PEHNUs, OPraHUuYecKoe Mo-
pa)XeHHE TOJIOBHOTO MO3Ta) C HEraTHBHBIMH AMOIIMOHAIBHBIMU COCTOSHUSMHU
(TpeBora, cTpax, aucthopus). OTpunaTenbHble SMOLUN U COMPOBOXKIAIOMIAs UX
Bpa)KI[e6HOCTI) MOTr'yT BO3HUKATh CIIOHTAHHO, 4@ MOI'yT OBITh peaKHI/IefI Ha IICH-
XOTPaBMHPYIOIIYIO WIH CTPECCOBYIO CHTYalMI0. JINUHOCTHBIMU YepTaMH TaKuX
JIeTel SBISAIOTCS BBICOKAsh TPEBOXKHOCTh, SMOLMOHAIBHOE HAIPSIKEHHE, CKIIOH-
HOCTB K B036y)KI[CHI/IIO 1 UMITYJIbCUBHOMY NOBCACHNIO. Buemine 5to IIPOABIIACTCA
Yaie BCero mpsmMoii BepOasibHON U hu3MyecKkoil arpeccueid. T pedsTa HE MbI-
TAIOTCS UCKATh COTPYAHUYECTBA CO CBEPCTHUKAMM, YaCTO CAMHU HE MOT'YT BHSATHO
00BSACHUTD IIPUYHHBI CBOMX IIOCTYIIKOB. OO0BIYHO arpCCCUBHBIMU I[eﬁCTBHfIMPI
OHM JTH00 MPOCTO pa3psKAIOT HAKOIHMBIIEECS IMOIIMOHAILHOE HANIPsKEHHUE, TH00
HOJTyYaroT Y0BOJIBCTBHE OT IPHYNHEHHS HEMPHATHOCTEH JPYTHM.

Takum 06pa3oM, MOMCK MPUYMH MOBBIIIEHHON arpeCCUBHOCTH y JIETEH BEETCA
B Pa3HBIX HampaBleHUsX. Takke He CyIIeCTBYeT €UHOI0 MHEHHUS Ha OIpeelie-
HHE IPUYHH BO3HUKHOBEHHUS arPECCUBHOCTH Y JICTEH.

Hp06HeMa arpe€CCUBHOCTU MJaJUIUWX HIKOJBHHMKOB B HalllK JHU CTOUT OYCHb
ocTpo. OYeHb BaKHO MPENNPUHSTH BCE MEPHI B TIEPBYIO OYEPEb IS TOTO, YTOOBI
HPOSIBJICHUI arpecCUBHOCTH Y JI0fIeH He ObLI0 (MpodHIIaKTHKA arpecCHBHOCTH),
JIeTIaTh BCE, YTOOBI YEIIOBEK MOT pa3BUBAThCS TAPMOHUYHO, U, BO-BTOPBIX, pabo-
TaTh 10 CHU)KEHUIO arPECCUBHOCTH JIIO/ICH, Yel YPOBEHb BBIIIE CPETHETO.

[Mpodmmaktnka — mo mMHeHWio A.B. 3amopoiia, 3To cucremMa Mep Tocy-
JapCTBCHHOTO U O6HICCTBCHHOFO BOSHCﬁCTBHH, HaIllpaBJICHHAsA Ha BBIABJIICHUC
¥ yCTpaHEHWE NMPUYUH HETaTUBHO BIUSIONIMX HA (PU3NUECKOE M HPABCTBEHHOE

193



lynbepusi [abOpaxmaHosHa lNapghunosa

37I0pOBbE U PA3BUTHE HECOBEPILICHHOJIETHUX, a TAKXKE HA MperynpexaeHue 0es-
Ha/I30pHOCTH, IPaBOHAPYIIEHUH U AeBUaHTHOro noseneHus (2002, c. 350).

Ananmsupys Tpyast A.B. 3anopoxkia u T.A. Mapxkosoii (2002, c. 350) MmoxHO
BBIJICTUTH MOAXO/bI K OCYIIECTBICHUIO TPOPUITAKTHKH:

1. Tlogxoa, ocHOBaHHBIM Ha pacrpocTpaHeHuU nHpopMmanuu. Camblii pacrpo-
CTpaHEHHBIH B MpO(pHUIAKTHKE MOAX0A. HemoctaTku: mpenocTaBieHHas WH-
(dopmarus HOCUT YaCTHYHBIM XapakTep, OCHOBaHA Ha 3allyTHBAaHUU, HE JaeT
MpeACTaBICHHS 0 pe3ynbrate. Meton He 3 PeKTUBEH.

2. Ilogxon, OCHOBaHHBIM Ha 3MOIMOHANIBHOM 00yueHuu. Bce neru, ckiIoHHBIE
K TpaBOHAPYLICHUSIM, MMEIOT HEJOCTATKH PAa3BUTHS UYBCTBEHHOW cdepsl
U TIPOSIBJISIIOT OTKJIOHEHHU A B MOBEICHUU. B JTaHHOM MOIX0/1€ TPUMEHSIOT Tpe-
HUHT SMOLIMOHAJIIBHOTO O0yuY€HMs, apT-Telarorn4ecKue U apT-TepaneBTHye-
CKHE METO[bI, IPUEMBI, HAIIPABJICHHBIE HA CHUKEHUE CTPECCOBOM CUTYallUH.

3. Ilonxo/, OCHOBAaHHBIN HA BIMSHUU COL[MATBHBIX (DaKTOPOB, B YMEHUU MPOTH-
BOCTOSATh HEIaTUBHOW Cpelie, B YMEHUH CKa3aTh «HET.

4. Tlonxox, ocCHOBaHHBIA HA (POPMUPOBAHUH KU3HEHHBIX HABBIKOB, Ha IOJyYe-
HUM COIMAJBHBIX HABBIKOB, KOTOPbIE HE ObLIN MPUBUTHI IETAM — MOJTYUYECHUE
HOBOT'O ONbITa BO B3aUMO/ICHICTBUY C JIFOIbMHU.

5. Ilonxox, OCHOBaHHBIN Ha PA3BUTHH AJIBTEPHATUBHOW JEATENBHOCTH 110 YCTpa-
HEHUIO JIEBUAHTHOTO TIOBEJCHUS (IIPOrpaMMBl, TI€ XapaKTEPHbI aBaHTIOPU3M,
CKJIOHHOCTb K PUCKY, TYPUCTHUYECKHE IPOrPaMMBl, CUCTEMA JONOJIHUTEIBHOTO
oOpa3oBaHus).

6. [Togxon, OCHOBaHHBIN HA YKPEIJICHUH 3/I0POBbS: CAHUTAPHO-TUTUEHUYECKUE
MEpOnpHATHUsi, 00ph0a C KypeHHEM, THH 3710POBbSI.

PaccmotpeB ¢opmbl 1 MeTOABI TPO(QUIAKTHKH U TPEOJOJICHUS arpeCCUBHO-
CTH y MIJIQJIIINX IIKOJBHUKOB, MBI IPHUIIUIA K BBIBOAY, YTO MTPa, pojieBas Urpa,
ynpaxxHeHue, 0ecesia, CliocoOCTBYIOT CHUKEHHUIO YPOBHSI arpeCCUBHOCTH.

OnbITHYI0 pabOTy MBI HAUaJIM C ONPEIENICHNS YPOBHS arpECCUBHOCTH Y MJIaJIl-
XX IIKOJIHUKOB. Takke HY)KHO CKa3aTb, 4TO, IPOAHATU3UPOBAB JTUYHbIE JaH-
HbIE€ UCIIBITYEMBIX, BBISICHHIIOCH, UTO 20 UCIIBITYEMBIX M3 IOJIHBIX ceMeH, 8 Hc-
IBITYEMBIX U3 HETIOJHBIX CEMEeH, I/l BOCITUTaHHEM 3aHHUMaeTCs Tn00 Mama, JIn0o
nara, 1160 6adyIka, 6 HCIBITYEMBIX U3 JETCKOTO JIOMA.

Jnis u3ydeHus: arpecCUBHOCTH HAa KOHCTAaTUPYIOIIEM HTare SKCIIEPUMEHTA MBI
ucnonb3oBaiu tect W.II. Tlogmacoro «Y3uait ceds» (2002). OnpocHuk «Y3Hait
ce0s1» MO3BOJISET ONPEETUTh, JOCTATOYHO JIM YEJIOBEK KOPPEKTEH B OTHOLICHUH
C OKPY>KaIOIUMHU, U JIETKO JIM 00IIAThCS ¢ HUM. VICTIBITYeMbIM MPEIarajoch OT-
BETHTH Ha PsiJ] BOIPOCOB, ISl OTIPEACIICHHU S TOKa3aTeNs arpecCHBHOCTH. Ka apIit
OTBET OLIEHUBAJICS ONPEIEICHHBIM KOTMYECTBOM 0aJlIoB.

[Mocne mpoBeneHus TaHHOW METOAUKH, BBISCHHIIOCH, YTO B I'PYyTINE MIIAIINX
IIKOJILHUKOB, cocTosied u3 40 yenoBek, HU3KUI MOKa3aTellb arpeCCUBHOCTH O
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meroauke M.II. Tlognacoro Habpanu 14 yenosek (y AByX MJIAALIMX IIKOJIBHUKOB
MOKa3aTellb arpecCHBHOCTH cocTaBiisieT (), HUXKe CpefHero — 2 yenoBeka, Cpel-
Hu# — 10 yenoBek, BhIIIE CPETHETO — § YETIOBEK U BHICOKUH MTOKa3aTelNb 6 YeTIOBEK.
DTO TOBOPUT O TOM, 4TO y 35% MIIaJIINX HIKOJIbHUKOB YPOBEHb arpecCUBHOCTH
HU3KUH, y 5% UCHBITYEMBIX YPOBEHb arpecCUBHOCTU HUKE CpeaHero, y 25% —
CPEIHUM YpOBEHb arpecCUBHOCTH, y 20% — BbIle cpeqHero u'y 15% — Beicokuit
YPOBEHb arpecCUBHOCTH. J[aHHBIE pe3y/bTaTa aHKETUPOBAHUS 110 JaHHOH MeTo-
JIMKE OTPakeHBI B rpaduyeckoi popme Ha puc. 1.
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Yyauwumecs B %

10%
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0%
Hwnskuin Hwxe cpeaHero CpegHun Bblwe cpegHero Bbicokuii

YpOBHU arpecrMBHOCTH

Puc. 1. YpoBHU arpecCHBHOCTH JIETEH 10 METOAMKE «Y3Hail ce0s» Ha KOHCTaTUPYIOMIEM
JTarne HKCIepUMEHTa

Jlnst Gonee TOCTOBEPHOTO MUCCIIEIOBAHUS arPECCUBHOCTH Y MIIAIIIUX IIKOJIb-
HUKOB MBI MPOBEJIH IKCIPECC-THATHOCTHKY arpeCCMBHOCTH C WCHOJIb30BAaHHEM
metoauku «Kpokoaum». C TOUKH 3peHHsI CIEIHATUCTOB MO MPOCKTUBHOMY PU-
CYHKY, 9TO XKHBOTHOE SIBIISIETCS CHMBOJIOM arpecCHBHOCTH. V300paxeHue Kpo-
KOJIMJIa CIOCOOCTBYET BBISIBJIICHUIO y YENOBEKAa arpecCHBHBIX TeHjeHUWil. Ha
PUCYHKE MPOCHHUPYIOTCS TaKHE YEpPTHl XapaKTepa, KaK 3J0MaMSATHOCTb, MOI0-
3PUTENBHOCTD, BPaxIeOHOCTh. [IpH MHTEpIpeTalii pe3ybTaToB 10 METOTHKE
«Kpokomum» mpueMiemMbl MapaMeTpbl, XapaKTepPU3yIOUIUe CTaHIapTH3UPOBAH-
HBIE IPOCKTUBHBIE PHCYHOUHBIE TeCThl («HecymiecTByromiee XKHUBOTHOEY U 1P.).
JlaHHast METOIIMKA TIPOCTa B MCIIONHEHHH, JOCTYIIHA, HHTEPECHA JUIs IeTeH, He
BBI3bIBACT Y HUX COIIPOTUBJICHUAL. HCCOMHCHHO, 4TO MCTOAUKY ((KpOKOI[I/IJ'I)) clie-
JyeT UCIOIb30BaTh KaK JOMOJTHUTEIbHYIO B COYETAHUU C IPYTUMH TECTaAMHU.

AHanu3 pUCYHKOB MJIAANINX IIKOJNBHUKOB MPEICTABISCT HaUOONBIIHN WH-
Tepec B IUIAHE MCCICIOBAHUS SPKO BBIPAKCHHBIX MOKA3aTeNeH arpecCHBHOCTH.
BOoJBIIMHCTBO MIKOJIBHUKOB aJIeKBaTHO UCHOJIB30BAJIM IIBETOBYIO ramMmmy. OTKII0-
HEHUH OT OOIIETPHHSATHIX IIBETOB HE HAOII0IaIIOCh.

195



lynbepusi [abOpaxmaHosHa lNapghunosa

ArpeccuBHBIE IeTH B OOJBIIMHCTBE CIy4aeB MPHOETalOT K MCHOIb30BAaHHIO
npoctoro kapanaama. Kak ¥ Bo BceX pUCYHOUHBIX TEXHHMKaX, B HAIllEM HCCIe-
JOBaHMH HAOMIONAINCH TaKue TPU3HAKU arpecCUBHOCTHU, KaK CTHPaHUEe, IPOpHU-
COBBIBAHME JIETaJIeH, BO3BpAILCHHE K PA3TUYHBIM YacTAM PHCYHKa, IITPUXOBKA.
OTOT (paKT MOKHO OOBSICHUTH CTPEMIIEHHEM JIETeH COOTBETCTBOBATD MIKOJIBHBIM
HOpPMaM M IIpaBUJIaM, MOCKOJBKY PUCOBAaHME BOCHPUHUMAETCS UMU B KauecTBE
3aJ]aHus Ha OIIEHKY, a HEe KaK Crocod caMoBbIpaskeHUs. B TO e Bpems ucrpas-
JIEHUE MOXKET PacCMaTpUBAThCA KaK OTPEOHOCTH ¢ TIOMOLIbIO H300pa3UTENbHBIX
CPEIICTB YMEHBIIUTH EPEKUBAHUE arPECCUH U TOPOKIEHHOI'0 €10 CTpaxa.

OTMeTuM, YTO PUCYHOK OTpa’kaeT He TOJIBKO YCTOWYMBBIC YePThl MHIMBH/IA,
HO U €r0 COCTOSIHHE BO BpeMs TeCTHpPOBaHMS. BO3MOXKHA CUTyaTHBHAs TPEBOXK-
HOCTb, KOTOpasi BbI3BaHa OOIICHNEM C HE3HAKOMBIM YEJIOBEKOM (MCCIIeIoBaTeNIeM),
NICUXOJIOrnYeckor arMocepoi u apyrumu npudunHamu. [loaromy HeoOxomumo
YUUTBIBAaTh TMYHOCTHbIE XapaKTEPUCTUKH UCCIIEOBATEN: TIOJ, Bo3pacT U T.1. Ha
PUCYHKaX JIeTei arpecCHBHOCTh MOXKET MPOSBIATHCS B IBYX (hOpMax: Kak cOCTO-
SIHUE CaMoro peGeHKa, a TaK)Ke KaK OIIyIIeHUe Bpax1eOHOro colmyMa 1o OTHO-
IIEHHIO K cele.

Huxe MBI IPUBOOMM HEKOTOpPBIE PE3YJIBTAThl MCCIEIOBAHHS IO METOIMKE
«Kpoxoaumn.

Hanpumep, kpoxkoaui I. OmMuns umeet octpele 3yObl, O0JbIINE T71a3a, HMEIOT-
Csl TaK ’K€ MHOTOYHUCIIEHHBIE OCTPBIE 3aIUTPUXOBaHHBIE UIMbL. Kpokoanna OMuis
HaXOAUTCS B Boze. B xo71e onpoca MaabyiK COOONINII, UTO MOTYUYHMIICS CIUIIKOM
OOJBILION KPOKOAXI JUIsl TAKOT'O MaJICHBKOTO 03€pa, EMY TaM OYeHb TeCHO. TBOp-
geckas paboTa M paccka3z IMHISA OTPaXKaloT KOHPIUKTHYIO CUTYAIIHIO, BHI3BAH-
HYIO TOTPEOHOCTHIO BHIPA3UTh CBOIO arPeCCUBHOCTH M OHOBPEMEHHO KETaHUEM
3aMacKupoBaTh €€ (B BOZAE). YUHUTEIbHULA OTMEYAET KPaWHIOK HEYJOBJIETBO-
PEHHOCTh MAJIBYMKA COLUAIBHON POJIBIO U MaT€pPUAIbHBIMU YCIOBHSMM JKU3HU.
VY manpunka HaOMIOAAIOTCS YACThIe BCIBIIIKKA arpeCCUBHOCTH, CMEHSIOIINECS
JETIPECCUBHBIM COCTOSIHMEM. MaJbuuK SIBHO arpe€CCUBEH, YTO Mbl HaOIrOIaNN
U B IIPEABIAYIIUX dTAaNax dKcrepuMenTa. [. OMunp — pebeHOK ¢ BBICOKOH cTerie-
HBIO arPECCUBHOCTH.

Pucynok P.CanaBata noka3zan Hajquuue y peO€HKa CpeITHEro YPOBHSI arpecCuB-
HOCTH. A UMEHHO, MaJIBYMK OYEHb JIOJITO HE HAYMHaJ pucoBaTh. [lociae yroBopos
B35U1 HEPEILIUTENbHO KapaHalll, BO BpeMsl pucoBaHus oteiekaics. [Ipu pucosa-
HUM OCHOBHOE BpeMs 3aTPaueHo Ha TIIaTeIbHOE N300pakeHne 3y0oB, UYTO Xapak-
TepHU3yeT O HAJIMYUH Y Majlbuuka BepOabHOil arpeccun. Crnemyer Takxe oTMe-
TUTH TOT (aKT, yTo Ha pucyHkax u . Omuns, u P. CanaBara uzobpaxeno nebo,
3TO TOBOPUT O TOM, YTO 00a MaJbuuKa CTPEMSATCS KOHTPOJIHUPOBATh MPOSIBICHHE
CBOEH arpeccHH.

Crnenyet ormetuth pucyHok T. I'y3enb. Kpokoaui Tak:xe B Bojie, psiioM I1aBa-
eT ppiOKa. [lonomHuTE bHBIE 2IEMEHTHI (BOA, IEPEBbS, 3EMIISL U JIp.) TPAKTYIOTCH,
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KaK JXeJIaHUE CTPYKTYpPHUPOBATh CUTYAIHUIO U, CIIELOBATEIBHO, KOHTPOJIUPOBATEH
ee. Boma (o3epo, peka, OacceifH...) B COUYETAHWU C 3aMAaCKHUPOBAHHBIM B HEH
KPOKOJHMJIOM MMEET CBOIO CHMBOJIMKY. OHa IEMOHCTPUPYET JIATEHTHYI0 (hopmy
arpeccuu. Inner CBEpPXY IrOBOpAT O TOM, YTO ACBOYKA OIMACACTCA «HAIlaJACHUA
CBEPXY», T.€. B3pOCIbIX. ['y3enb mpucTynuia K paboTe cpasy v epBoi 3aBepIim-
na 3aganue. CrnenoBaTeNbHO, BCE 3TH MOKA3aTENN TOBOPST O TOM, UTO y JIEBOYKH
HU3Kasl CTENEHb arpeCCUBHOCTH.

C 1enblo BBISBICHHS arpeCCUBHOCTH Y YYAITUXCS, MbI TaK K€ MPUMEH SN
CTICIMANIBHYI0 aHKETY, JJIS POAMTENeH neTei, pa3paboTaHHYI0 POCCHICKHMU
ncuxonoramu [I1. JlaBpentreBoit u T.M. Tutapenko. Pogutensm npeanaraioch
OTBETHUTH Ha Psj BOMPOcoB. Kaxaplii OTBET OIICHUBAJICS ONMPEIETICHHBIM KOTHUYe-
CTBOM 0asutoB. JlaHHBIE pe3ybTaTa aHKETUPOBAHUS 10 TAHHOW METOIUKE OTpa-
JKeHBI B rpaduyeckoit hopme Ha puc. 2.

50%
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35%
30%
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10%

5%

0%

Poautenun B %

Huskunin CpeaHun Bbicokui

YPOBHM arpeccrBHOCTM

Puc. 2. YpoBHM arpecCUBHOCTH y AETEH 10 pe3yIbTaTaM aHKETUPOBaHUS POAUTEIICH Ha
KOHCTaTHPYIOIIEM 3TaIle SKCIIePHMEHTa

W3 Bcero BbIlIe CKa3aHHOTO MOYKHO C/IeNIaTh BBIBOJ O TOM, YTO Y MHOTHX JAeTel
B TOW WJIM MHOW CTENEHU HAOIIOAeTCs arpECCUBHOCTbD. Y KOTO-TO OHA 0oJiee BhI-
paxkeHa, y Koro-to Menee. [IpoBens aHaiu3 Bcex MOMYUYCHHBIX JaHHBIX, Mbl TIPU-
IIIJTH K BBIBOALY, YTO CaMBIMH PAcIpOCTPAaHEHHBIMH MPUYNHAMH, BIHUAIOIMIUMH Ha
arpecCUBHOCTD, SBJISIOTCS CIEYIOIINE: HTHOPUPOBaHHE peOeHKa, MPOBEICHUE
¢ peOEHKOM MaJIoro KoJM4yecTBa BpeMEHHU, TMUHBIA HEraTUBHBIH PUMEpP POJIUTE-
Je#, OTCYTCTBHE OTHOTO UM 000uX poruTeneil. JJaHHbIe pe3yabTaThl MOTYT OBITH
Tak)Xe 00BSCHEHBI C TOUKHU 3pCHUA Pa3BUTUA COIUAJIBHOIO U HHAUBUIYAJIbHOI'O
Pa3BUTHS YYEHUKOB, UX BO3PACTHBIX OCOOEHHOCTEH, a TaK:Ke 0COOCHHOCTEH TCH-
XMYECKOTO Pa3BUTHS.

HJIH CHUIXCHHA arpCCCUBHOCTH Yy MJIAAUINX INKOJbHHUKOB MbI pa3pa60TaJm
U peann30Bajii NPOPUIAKTHKO-KOPPEKIIMOHHYIO TporpaMmy «byznem npyskuth»,
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B KOTOPO# OBUIM MCHOJIBb30BaHbI CleAyIomue GopMbl U METOABI MPODUIAKTUKA
U TPEOIOJICHUSI arpecCUBHOCTU Y MIIAJIIUX LIKOJIBHUKOB, KaK WUIpa, pojeBas
urpa, ynpaxnenue, oecena.

Llens mporpammbl: pOpMUPOBAHUE HEATPECCHBHOTO B3aUMO/ICHCTBUS B OKPY-
HKAIOLIEM COLIUYME.

JlaHHas mporpaMma npeHa3zHadeHa s JeTed MIIaIIero MKOJIbHOIO BO3pac-
ta. [IpodunakTHKO-KOpPPEKIIMOHHAs MporpaMMa BKJItoYaeT B cebs 15 3aHaTHIA.
Pexomenyemasi mpoi0KUTENBHOCTD 3aHATUH — 10 45 MUHYT | pa3 B HeZeto.

Jlnst Toro 4TOOB! BBISICHUTD MOSBHIINCH JIM Y MIIQJIINAX IIKOJIBHUKOB C BBICO-
KHM ypOBHEM arpecCUBHOCTH KaKHe-HUOY/Ib U3MEHEHHUS B CBSI3H C MIPOBEJCHUEM
BBILIENEPEUUCICHHBIX MEPONPHUATHIA, MbI IPOBEJIN TOBTOPHBIN 3aMep MO ypOB-
HSIM arpecCHUBHOCTH.

Jnis Toro 4TOOB! BBISICHUTD MOSBUJIKCH JIM KaKHe-HUOYIb U3MEHEHUS B YPOB-
HSIX arpecCHMBHOCTH, MbI ITPOBEIU MOBTOPHBIN 3aMep Ha TOH ke rpyIIe UCIIBITY-
EMBIX.

[Tocne nmpoBeneHns KOHTPOIBHOTO HKCIIEPUMEHTA, MBI TIOJTYUUIIH CIIEAYIOIIUE
pe3yIbTaThl, KOTOpHIE B rpaduyecKoil opme MpeacTaBlIeHbl HA PUC. 3 U puc.4.

Takum o6pas3om, mocie MpoBefeHUs NMPOPUIAKTUKO-KOPPEKIIHOHHOM Mpo-
rpaMMBbl, KOTOpasi HallpaBJieHa Ha CHUKEHUE YPOBHS arpecCUBHOCTHU, UCXO/S U3
MOJYYEHHBIX JAHHBIX KOHTPOJBHOTO IKCIIEPUMEHTA, TI0 METOAMKE «Y3Hall ceOs»
MBI MOXEM CIieNIaTh CIEAYIOIIME BBIBOJBI. BBICOKHI ypOBEHb arpecCUBHOCTH
MJIAIINX MKOIBHUKOB cHu3mICS ¢ 15% mo 0%, Bermie cpeanero ¢ 20% mo 0%,
cpenHuil ypoBensb ¢ 25% 1o 15%, Huxe cpennero ¢ 5 nobicuics a0 45%, a HU3-
KM YPOBEHb arpeccuBHOCTH ¢ 35% noeicuiics 10 40%.

[lo MeToAMKE « AHKETUPOBAHUE POAUTENEH» Mbl MOXKEM CHIENIaTh CIEAYIOINE
BBIBOJIbl. BbICOKMII ypoBeHb arpeccHBHOCTH cHU3MICA ¢ 25% 10 0%,cpennuit

YPOBEHb arpecCUBHOCTH, U HU3KUN YPOBEHb arpeCCUBHOCTH € 45% IMOBBICHIICS
Ha 70%.
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N W
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YpOBHW arpeccmMBHOCTH

Puc. 3. YpoBHH arpecCHUBHOCTH JIETEH M0 METOIUKE «Y3HAH ce0s» Ha KOHTPOIBHOM 3Tare
9KCIIEPIMEHTA.
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Puc. 4. YpoBHU arpecCUBHOCTH 110 pe3yabTaTaM aHKETHPOBAHUS POIUTENeH Ha
KOHTPOJIbHOM 3TaIle 3KCIEPUMEHTA

Pesynbrarel pucyHouHOro tecta « Kpokoauib Ha KOHTPOJIBHOM 3TaIle KCIe-
pHUMEHTA.

Pucynok I Omunsa. Ha KOHTpoapHOM 3Tane 3KCHepHUMEHTa KPOKOIMI OMU-
51 XapaKTepU3yeTcs CIENyIOMUMI 0COOCHHOCTSIMU: OCTpPBIE 3yObl M 3aIITPHXO-
BaHHBIEC UMbl BCE-TAKU HAJIMYECTBYIOT, HO X KOJUYECTBO YMEHBIIUIOCH, YTO
TOBOPUT O CHM)KEHMHU CTETIEHH arpeCcCUBHOCTH. B oTaMuue oT mepBoro pucyHka,
BTOPOCTETICHHBIX 3JIEMEHTOB, TAKUX KaK 00JIaKo, BOJa, HA ’TOM PHCYHKE HET, 4TO
SBIISICTCS TOJIOKUTEIBHBIM PE3yJIbTaTOM MPOBEICHHON MPO(UIaAKTUKO-KOPPEK-
LIUOHHOMU MPOrPaMMBbI.

Wntepnperanus pucynka P. CanaBara. YdeHUK BO Bpemsi pUCOBaHUS HE OT-
BJIEKAJICS, PUCOBATh HavYall cpasy mocjie 00bsICHEHHs 3aaanusl. 3yObl y KpoKoIuiIa
Ha PUCYHKE KOHTPOJIBHOI'O 3Tarna 3KCIepuMeHTa BbIpaxkeHbl. CleyeT Takxe erie
OIHO OTJIMYHE: €CIIM Ha TIePBOM dTare ObUIo M300pa)keHo He0Oo, TO Ha JaHHOM
3TaIe ero He BUJIIM.

Nzyuas pucynok T. I'y3ens, Mbl OTMETHIIM CAEAyIONTNE MOMEHTH. Kak 1 Ha
HIEPBOM PHCYHKE, KPOKOHMJI HAXOAUTCS B BOJIE, PAJIOM IIaBaeT phiOKa, T.e. XKena-
HUE CTPYKTYPHPOBATh CUTYAIMIO OCTaI0Ch. HO MMMOB y KpoKoIMIIa CTano SBHO
MEHBILIE, YTO ABJSAETCS MOKA3aTENEM CHIKEHUS CTENIEHU arpeCCUBHOCTH.

[TonoxuTenbHbIE CABUTH OBLITH MTOATBEPHKICHBI C TIOMOIIBIO t-KpuTepus CThio-
neHTta u G KpuTepHs 3HAKOB.

Takum 00pa3oM, aHAIU3UPYS U COMOCTABJISAS PE3YJIbTaThl KOHCTATUPYIOIIETO
¥ KOHTPOJIHOTO 3TAIOB OIBITHO-IKCHEPUMEHTAIBHON PabOThl MOXHO CHENATh
BBIBOJI, UTO MOAOOpaHHbIE HAMU (POPMBI M METOIBI NEUCTBUTENBHO SBIISIOT-
cst 3 GEeKTUBHBIMU U1 MPOPHUIAKTUKN M CHUKEHHS arpeCCMBHOCTH MJIALINX
IIKOJIbHUKOB T.K. PE3YyJIbTaThl I0KA3aJIU MOJ0KUTEIbHYIO JUHAMUKY U PE3yJbTa-
TUBHOCTH KOMILIEKCA )OPM U METOIOB, YTO CBUACTENLCTBYET 00 AP exTuBHOCTH
IPOBEAECHHOM PabOTHI.
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HccnenoBaB NcHXo0J0ro-nelaroruyeckyto JIUTepaTypy 10 TeMe HCCleoBa-
HUSI, MOKHO CIIETIaTh BBIBOJ O TOM, YTO MPOPHIAKTHKO-KOPPEKIIMOHHAs paboTa,
HaIpaBJIeHHAs HA CHIKEHHE arpECCUBHOCTH Yy JETEH MJIAJIIIEro IIKOJIBFHOTO BO3-
pacTa, 0J’KHA BKJIFOYATh TPH OJIOKA, KaXKIbIii U3 KOTOPBIX OXBATHIBAET OCHOBHBIC
HaIpaBJIeHHs JEATEIBHOCTH C ONPEAEICHHBIMU KaTerOpHsIMH JIUI] (ITle1aroramu,
YYAIIMHUCS, POTUTEISIMA).

[TepBbiii 6JI0K CUCTEMBI HAMTPABJISIETCS HA OPTaHU3ALUIO TIEIarOrMYECKOT0 B3a-
UMOJICHCTBUS B Chepe «Ienaror — BOCHUTAHHUKIY) U OCYIIECTBISETCS KaK CIO-
co0 oOmIeHns Tmefarora M y4amuxcs 10 BBISBICHHIO M aHAIHM3Y PEajbHBIX WIH
HOTEHIMATBHBIX TPOOJIeM peOeHKa, COBMECTHOMY TPOSKTHPOBAHUIO BO3MOXKHO-
'O BBIXOJIa M3 HUX.

Bropoii 6110k cucTeMbl HanpaBIsAeTCs Ha OPraHU3ALMIO MEAArOrHUecKOro B3au-
MOJIEHCTBHS B cepe «Iearoru — poauTenny. Opranusaiys JaHHO! cepsl neaaro-
TMYECKOTO B3aUMOJICHCTBHS BbI3BaHA BAXKHOCTBIO CEMEHHOT0 BOCITUTaHUS. MHOro-
YHCIICHHBIE HAyYHbIE JaHHBIE CBHETEIBCTBYIOT, YTO BaXKHBIM YCIIOBUEM PA3BHTHS
ACOIMAITLHOM arpecCuu sBISCTCS PPyCTpaIysi, BOSHUKAOIIAS IPH OTCYTCTBHHU PO-
JMTENBCKOM JFOOBH U TIPU TIOCTOSHHOM MPHMEHEHWH HaKa3aHUi CO CTOPOHBI JTHO0
oftHOTO, MO0 000MX poxuTeneil. Ecim 00a u3 pomurenelt MOCTOSHHO HAKa3bIBAIOT
pebeHKa, 3TO MOXKET CTaTh PELIAOMINM (aKTOPOM JUIs TPOSBIEHUI arpecCuu.

Tpernii 610k MEeAaroruueckoll CUCTEMBI HAMIPABIISETCS HA OPraHU3ALUIO Te-
JIATOTMYECKOT0 B3aWMOJICHCTBHUS B COITMANBHBIX cepax «peOeHOK — peOeHOKY,
«peOCHOK — TPYIIa JeTei», «PeOCHOK — B3POCIBIC» M CTPOMTCS KaK MOITAIHAsS
MOJITrOTOBKA peOeHKa K aJanTaluy B LIKOJIE KaK HOBOM coluyme. BxoxaeHue
MJIQ/ILIETO IIKOJIBHUKA B MUP B3POCIHBIX KaK HOBYIO COLMANIBHYIO CHTYAIHIO Tpe-
OyeT OT Hero COOIOICHNS ONPEACIICHHBIX HOPM, JUCIUTUINHBI, UCTIOIHUTEIBEHO-
CTH, IPHOOPETEHHUS HOBBIX HAaBHIKOB. M BCe 3TO MPOMCXOAUT HA OHE TOTO, UTO
y Ka)/I0T0 MJIJIIIEer0 IIKOJIbHIKA B CHITy OCOOEHHOCTEH ero pa3BUTHS HOBBIIIA-
€TCs COIMAJIbHO-TICMXOJIOTUYECKast HANPSKEHHOCT.
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Profilaktyka i przezwyciezanie agresji u dzieci w wieku
wczesnoszkolnym
Abstrakt

Prezentowany artykut koncentruje si¢ wokot problemu agresji wsrod dzieci w szkotach
podstawowych. Na podstawie przeprowadzonych badan opracowano program majg-
cy na celu zapobieganie 1 zmniejszanie agresywnosci wsrod dzieci. W eksperymencie
wzieto udziat 40 uczniow w wieku: 7-8 lat (16 dziewcznek i 24 chlopcow).

Stowa kluczowe: agresja, przyczyny i rodzaje agresji, zapobieganie agresji
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lynbepusi [abOpaxmaHosHa lNapghunosa

Preventing and overcoming aggressive behaviors in early
elementary school students

Abstract

The article centers around the issue of aggression among children in elementary scho-
ols. Based on research, a program was developed to prevent and reduce aggression
among children. As many as 40 elementary school students aged 7-8 took part in the
experiment (16 girls and 24 boys).
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CZESC Il

Wybrane problemy edukacji
i rehabilitacji dzieci i mtodziezy
Z niepetnosprawnoscia

Stowa kluczowe

uczen z niepetnosprawnoscia intelektualna = formy edukacji =
bezradno$¢ = gimnazjalisci z trudno$ciami w uczeniu sie i z zaburzeniami
towarzyszacymi ® uczniowie niestyszacy ® kompetencje zawodowe
nauczycieli ® edukacja inkluzyjna = koncepcja i-Lab ® dziatania
obywatelskie ® osoby z dysfunkcjg wzroku ® rodziny dzieci z autyzmem
= biblioterapia wychowawcza ® uczniowie o specjalnych potrzebach
edukacyjnych
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Uczen z niepetnosprawnoscig w réznych
formach edukag;ji

Ju, moga ujawnia¢ wicksze niz ma to miejsce w przypadku populacji ogdlne;j
trudnosci w sprostaniu wymaganiom szkoty. Z prowadzonych analiz wynika row-
niez, ze dziecko, mtody cztowiek z niepetnosprawnoscia coraz czesciej uczestni-
czy w procesie edukacji w formach ogolnodostepnych.

Pojawia si¢ jednak pytanie o realia ksztalcenia wiaczajacego uczniow z nie-
petnosprawnoscig w systemie ogolnodostepnym, zwigzane z jego skutecznoscia,
rozumiang jako wyposazenie w konieczne kompetencje radzenia sobie w szeroko
rozumianych relacjach 1 uktadach spotecznych.

Na ile 1 dla ktorych grup ucznidéw z niepetnosprawnoscig jest to forma efektyw-
na w kontekscie oczekiwanego sukcesu edukacyjnego i spolecznej partycypacji?
Czy dzigki udziatowi w tej formie ksztatcenia uczen z niepelnosprawnoscia, o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych, nabedzie kompetencje radzenia sobie w sytu-
acjach spotecznych, w tym zawodowych? Czy szkota ogdlnodostepna jest w stanie
zminimalizowac¢, a najlepiej przezwyci¢zy¢ zagrozenie niepowodzenia szkolnego
ucznia z niepelnosprawnoscia?

Sytuacja edukacyjna uczniéow z niepetnosprawnoscia, formalnie rzecz biorac,
zmienila si¢ wraz z reformg systemu o$wiatowego w Polsce w 1991 roku. Cho¢
tak naprawde dopiero kilka lat pozniej, gdy najpierw w 1993 roku (Zarzadzenie
Nr 29...) zadekretowano mozliwos¢ realizacji obowigzku szkolnego w klasach/
oddziatach/szkotach integracyjnych, a nastgpnie w 1999 roku (Zarzadzenie z 15
lutego 1999), gdy dokumentem wprowadzajacym w zycie reform¢ oswiatowg za-
gwarantowano kazdemu dziecku bez wzgledu na rodzaj i stopien niepelnospraw-
nosci, prawo ksztatcenia si¢ w szkole ogolnodostepne;.

Od tego czasu oprocz, dotad w powszechnym odbiorze kojarzonej z ksztatce-
niem 0sob z niepelnosprawnoscia, szkoty specjalnej, pojawity si¢ i inne mozliwo-
$ci: ksztalcenia integracyjnego i ogolnodostepnego.

N ie ulega watpliwosci, Ze osoby z niepetnosprawnoscia, o zaburzonym rozwo-
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Przez lata edukacja specjalna byla, zwlaszcza dla uczniow z powaznymi zabu-
rzeniami rozwoju, jedyna formga ksztatcenia.

Zdaniem Grazyny Dryzatowskiej (2004, s. 220) edukacja specjalna jest po-
trzebna 1 pozadana dla czgsci ucznidw z niepetnosprawnoscia i to nie tylko ze
wzgledu na rodzaj i stopien niepetnosprawnosci czy poziom rozwoju, a takze
z powodu ograniczen tkwigcych w ich §rodowisku rodzinnym. Decyzja dotyczaca
wyboru szkoly dla dziecka z niepelnosprawnoscia wymaga rozwagi i namystu.
Uwzglednic¢ trzeba wiele czynnikéw zwigzanych ze §rodowiskiem (szkolnym, ro-
dzinnym), ale rowniez, jak wskazuje Dryzalowska z niepelnosprawnym kandyda-
tem na ucznia.

Podobnego zdania jest Anna Zamkowska (2011, s. 167), autorka stwierdza,
ze edukacja integracyjna nie w kazdym przypadku jest mozliwa czy wskazana
z punktu widzenia sukcesow edukacyjnych dziecka i jego spotecznego rozwoju.
Wiekszos¢ krajow europejskich nie rezygnuje z ksztalcenia segregacyjnego. Nie-
liczne tylko zdecydowaty sie na ich wyeliminowanie z systemu ksztalcenia, m.in.:
Wihochy, Norwegia, Hiszpania.

W kontek$cie zmiany paradygmatycznej nie ma watpliwosci, ze propozycja
wielu drog edukacyjnych jest tendencja wtasciwa, wybor wérod zréznicowanych
mozliwosci jest bowiem niezbywalnym prawem kazdego cztowieka. Nie musi
oznacza¢ rezygnowania z zadnego z dotychczasowych rozwigzan, zwlaszcza ze
nie ma do tego podstaw moralnych czy etycznych.

Nie ulega kwestii, ze przez wiele dekad trwajacy prymat (niemal monopol)
ksztalcenia 0sob z niepetnosprawnoscia w ramach edukacji specjalnej, na dtugie
lata zamknat dyskusj¢ nad problematyka niepetnosprawnosci. Mimo tego, a moze
wlasnie z tego powodu, ksztalcenie specjalne, stanowigc co prawda element sys-
temu o$wiatowego, przez niemal caly ten czas pozostawalo na obrzezach spotecz-
nego zainteresowania edukacja. Nawet bowiem najlepiej realizowane zadania edu-
kacyjne, rzeczywisty rozwdj kompetencji uczniow, nie byty w stanie, w sytuacji
braku spotecznej gotowosci do uznania podmiotowego prawa bycia innym niz
statystyczna wigkszo$¢, przeciwdziata¢ marginalizowaniu tej grupy osob w prze-
strzeni spoleczne;.

Dopiero humanistyczne hasta normalizacji zycia i integracji spotecznej, a w rze-
czywisto$ci wprowadzane w ich mysl rozwigzania m.in. edukacyjne, daty podsta-
we mozolnego wyzwalania ,,niepetnosprawnosci” z ram stereotypow i stygmatow.
Trudno zatem si¢ dziwié, szczegodlnie rodzicom osob z niepelnosprawnoscia, ze
dostrzezona przez nich szansa rownoprawnego udziatu, w postaci pozasegregacyj-
nych form ksztatcenia, spotkala si¢ z tak duzym zainteresowaniem.

Zmiane preferencji dobrze oddaja dane liczbowe udziatu uczniéw o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych w poszczegélnych formach ksztalcenia: specjal-
nego, integracyjnego i ogdlnodostepnego — wiaczajacego. Sg one dobra podstawa
analizy tendencji, a takze oceny poszczegoélnych propozyciji.
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W kontekscie analiz prowadzonych przez GUS w latach 19902013 zaobser-
wowac¢ mozna jak zmieniaty si¢ tendencje udzialu uczniéw z niepelnosprawnoscia
w poszczegolnych formach ksztatcenia w Polsce.

Przygladajac si¢ wartosciom w liczbach rzeczywistych, wskaza¢ nalezy, ze
w przypadku podstawowych szkot specjalnych liczba uczniéw z niepetnosprawno-
$cig realizujagcych w nich obowigzek edukacji spadta o 72%, w klasach specjalnych
w szkolach ogoélnodostgpnych uczniow korzystajacych z tej formy ksztalcenia jest
mniej o ponad 95% (95,6%). Wzrost liczby uczniéw z niepetnosprawnoscia nalezy
natomiast odnotowa¢ w klasach integracyjnych — niemal siedmiokrotnie (6,9) (doty-
czy liczb rzeczywistych), w klasach zwyktych szkét ogolnodostepnych niemal pie-
ciokrotnie (4,95). Oznacza to, niezaprzeczalnie, wyrazng tendencje zwigkszenia si¢
liczby ucznidéw z niepetnosprawnosciag w integracyjnych formach organizacyjnych
ksztatcenia w Polsce. Ma to znaczenie w tym sensie, ze z pewnoscig wicksza liczba
uczniow z niepelnosprawnoscia, zwlaszcza w klasach zwyktych szkét ogdlnodo-
stepnych, skutkuje dostrzezeniem probleméw zwigzanych ze wspotpraca z nimi dla
kadry pedagogicznej. W sytuacji prymatu ksztatcenia specjalnego, uczen z niepet-
nosprawnoscia, nawet jesli trafiat do szkoty ogoélnodostgpnej, najczesciej w efekcie
diagnozy psychologiczno-pedagogicznej uzyskiwal z czasem orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, co byto rownowazne z przeniesieniem go do odpowiedniej,
w kontekscie stopnia i rodzaju zdiagnozowanego zaburzenia rozwoju, szkoly segre-
gacyjnej. Czgsto dochodzito do tego po kilku nawet latach ksztatcenia w szkole ogol-
nodostgpnej. W obecnej sytuacji, mimo zdiagnozowania niepetnosprawnosci, uczen
ma prawo pozosta¢ w szkole ogolnodostepnej, a placowka ma obowigzek stworzenia
mu warunkow edukacji dostosowanej do jego potrzeb i mozliwosci.

Na dane GUS trzeba jednak spojrze¢ rowniez pod innym katem, biorgc m.in.
pod uwage niz demograficzny, ktory skutkuje w Polsce obnizeniem si¢ liczby
ucznidow w poszczeg6lnych etapach ksztatlcenia. W tym kontekscie bardziej wia-
rygodnymi wskaznikami bedg wartosci procentowe odnoszone do liczby uczniow
z niepetnosprawnoscia w poszczegdlnych formach ksztalcenia do ogélnej liczby
ucznidow z niepelnosprawnoscia w danym okresie.

Tak ujeta analiza wskazuje, Ze na przestrzeni ostatniej dekady liczba uczniow
z niepelnosprawno$cia w podstawowych szkotach ogoélnodostepnych utrzymu-
je si¢ na podobnym poziomie 37%—-35%, w ksztalceniu specjalnym na poziomie
43%—-40%, a warto$ci sg wzglednie stabilne. Jedynie w przypadku klas integracyj-
nych obserwowany jest sukcesywny, od roku 1996 wyrazny, wzrost liczby uczniow
z niepelnosprawnoscia realizujacych obowigzek ksztatcenia w tej formie, ktory ze
wskaznika 2,1% wzrést do niemal 24% (23,8%) w roku 2013, ktorego nie da si¢
wytlumaczy¢ wskaznikami demograficznymi (GUS, 2013, s. 148). Tym samym
uzna¢ nalezy, ze wspotczesne wskazniki udzialu uczniéw z niepetnosprawnoscia
w wyodrgbnionych w polskim systemie ksztalcenia formach na etapie szkoty pod-
stawowej ksztattuja si¢ nastepujaco:
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= w szkotach specjalnych ksztalci si¢ okoto 40% ucznidow z niepetnosprawno-
Scia;

= w szkotach ogolnodostepnych, w tzw. nurcie wlaczajacym pozostaje okoto
35% ucznidw z niepelnosprawnoscia;

m ksztalcenie w klasie integracyjnej (w mysl rozporzadzenia z 1993 roku) obej-
muje ok. 24% ucznidow z niepetnosprawnoscia.

Na kolejnym etapie ksztalcenia — gimnazjum, wyniki analiz wskazuja na nieco
inne tendencje niz te dostrzegane w przypadku ksztatcenia podstawowego. Doty-
czg one gltéwnie formy ksztatcenia segregacyjnego. Na przestrzeni lat 2001-2013
(w 2001 roku zakonczyt si¢ pierwszy cykl ksztalcenia gimnazjalnego w Polsce,
zgodnie z postanowieniami reformy o§wiatowej z 1991 roku), liczba uczniéow z nie-
pelnosprawnoscia w ksztalceniu segregacyjnym spadta w odniesieniu do liczb
rzeczywistych zaledwie o 8%, zaledwie, gdyz na etapie szkoly podstawowej az
o 72%, w przypadku klas specjalnych w szkotach ogoélnodostepnych o 47% w po-
rownaniu z 95% na etapie ksztalcenia podstawowego.

Odnotowa¢ nalezy rowniez spadek udzialu uczniéw z niepetnosprawnoscia
w formie ksztalcenia wlaczajacego, czyli liczby ucznidw z niepetnosprawnoscia
realizujacych ksztatcenie w klasie zwyktej szkoty ogélnodostepnej — o niemal 9%
(8,9%) w stosunku do najwigkszej ich liczby w roku 2005/2006. W warto$ciach
bezwzglednych wzrosta ponad szesciokrotnie liczba uczniéow z niepetnosprawno-
scig w klasach/szkotach integracyjnych. Podobnie jak w przypadku ksztatcenia
na etapie szkoty podstawowej, rozpoznajac tendencje warto skoncentrowac si¢ na
wskaznikach nie tyle rzeczywistych (liczby uczniow), co procentowych w odnie-
sieniu do populacji uczniéow z niepetnosprawnoscia w okreslonym czasie. Pozwala
to stwierdzi¢, ze liczba ucznidow z niepetnosprawnoscig realizujacych ksztatcenie
na etapie gimnazjum w szkotach specjalnych w latach 2006—2013 jest niemal nie-
zmienna i wynosi okoto 55%. Tendencj¢ spadkowa mozna dostrzec w przypadku
klas specjalnych w szkotach ogélnodostepnych (spadek niemal o 50%, z 3,4% do
1,8%). Uczniowie z niepetnosprawnosciag w ksztatceniu ogdlnodostgpnym stano-
wig okoto 30% populacji uczniéw z niepetnosprawnoscia na etapie gimnazjum
(31%—28%). Natomiast w klasach/szkotach integracyjnych okoto 14% uczniow
z niepetnosprawnoscia (tamze, s. 150). Tym samym uzna¢ nalezy, ze wspotczesne
wskazniki udziatu uczniow z niepetnosprawnoscia w wyodrgbnionych w polskim
systemie ksztatcenia formach na etapie gimnazjum ksztattuja si¢ nastgpujaco:

" w szkotach specjalnych ksztatci si¢ okoto 55% ucznidéw z niepelnosprawno-
scia;

® w klasach zwyktych gimnazjow ogélnodostgpnych — okoto 30% uczniow
z niepetnosprawnoscia;

® w klasach/szkotach integracyjnych — okoto 14% uczniow z niepelnospraw-
noscia.
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Dane wskazuja, ze stabilna, niemal niezmienna tendencja dotyczy szkot spe-
cjalnych, spadek zaobserwowa¢ mozna w przypadku klas specjalnych w gimna-
zjach ogolnodostepnych oraz w klasach zwyktych szkot ogolnodostepnych. W kla-
sach zwyktych gimnazjow jest on jednak mniej spektakularny i nieréwnomierny.
Wzrost wskaznikow wyrazny jest jedynie w przypadku klas/szkot integracyjnych
z 2,3% w roku 2000/2001 do 14,3 w roku 2012/2013.

Porownujac wyniki uzyskane z analizy danych GUS na obu etapach ksztat-
cenia: szkota podstawowa, gimnazjum, zauwazy¢ nalezy, ze na pierwszym eta-
pie ksztalcenia (szkota podstawowa) wickszo$¢ uczniéw z niepetnosprawnoscia
ksztalci si¢ w systemie integracyjnym (klasa/szkota integracyjna, klasa zwykla
szkoty ogodlnodostepnej, klasa specjalna w szkole ogdlnodostepnej) — okoto 60%,
w szkotach specjalnych jest okoto 40% ucznidéw z niepetnosprawnoscia w stosun-
ku do ogoétu ich liczby uczgszezajacej do szkot podstawowych. Sytuacja ulega
zmianie na poziomie edukacji gimnazjalnej. Wigksza czg$¢ uczniow ksztalcenie
po szkole podstawowej kontynuuje w formie segregacyjnej — okoto 55% — niz inte-
gracyjnej 1 ogolnodostgpnej — okoto 45%.

Przeprowadzone analizy pozwalaja na wyciagniecie pewnych wnioskow uogol-
niajacych.

Idea integracji przyczynita si¢ do zwigkszenia rzeczywistej liczby uczniow
z niepetnosprawnoscig w integracyjnych formach ksztalcenia, na obu poziomach
edukacji: szkota podstawowa, gimnazjum. Skutkiem tego zmniejszyla si¢ liczba
ucznidow z niepelnosprawnoscig w edukacji segregacyjnej. Jak wskazuja analizy
z integracyjnych form ksztatcenia: klasa/szkota integracyjna (w mys$l rozporzadze-
nia z 1993 roku), klasa zwykta szkoty ogolnodostepne;j, klasa specjalna w szkole
ogolnodostepnej, korzysta okoto 60% ucznidw z niepelnosprawnoscia na etapie
szkoty podstawowej i 45% na etapie gimnazjum. Najwigcej uczniow z niepetno-
sprawnoscig (w liczbach rzeczywistych i wskaznikach procentowych) realizuje
obowigzek ksztatcenia w klasach zwyktych szkot ogolnodostepnych. W przypad-
ku szkoty podstawowej wskazniki mieszcza si¢, na przestrzeni ostatnich dwoch
dekad, w przedziale 38%-35%, w gimnazjum (na przestrzeni ponad jednej deka-
dy) w przedziale 32%—28%.

Z danych GUS (tamze, s. 64, 66) wynika, ze uczniowie z niepelnosprawno-
$cig stanowiag okoto 2,7% ogétu uczniow na etapie szkoly podstawowej oraz
okoto 4,2% na etapie gimnazjum (niezaleznie od formy organizacyjnej ksztat-
cenia). Jezeli, jak wynika z wczesniej przedstawionych danych, 60% uczniow
z niepelnosprawnos$cia na etapie szkoty podstawowej 1 45% na etapie gimnazjum
ksztatci si¢ w formach integracyjnych, to uzna¢ mozna (z duzym przyblizeniem),
ze mniej wigcej w co drugiej klasie szkoty podstawowej znajduje si¢ uczen z nie-
petnosprawnoscig (1 uczen z niepetnosprawnoscig przypada na 59 uczniow)
i analogicznie, w co drugiej klasie gimnazjum (1 uczen z niepetnosprawnoscia
przypada na 53 uczniow).
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Jesli natomiast wskazniki odnosi¢ jedynie do szkot ogolnodostepnych (bez in-
tegracyjnych), na etapie szkoly podstawowej 1 uczen z niepetnosprawnoscia przy-
pada na 97 uczniow, a w gimnazjum — 1 na 78 uczniow.

W s$wietle tych danych problematyka niepelnosprawnosci, edukacji, ale prze-
ciez nie tylko, gdyz idea integracji i wlgczania wykracza daleko poza zakres od-
dziatywan edukacyjnych, nie powinna juz pozostawac tylko w sferze zaintere-
sowan pedagogiki specjalnej. Rowniez inne subdyscypliny pedagogiki musza
wlaczy¢ si¢ w obszar rozwazan. Problematyka niepetnosprawnosci bardzo dtugo
pozostawata na marginesie zainteresowania pedagogiki. Pojawiata sie, jesli w ogo-
le w publikacjach z zakresu pedagogiki ogdlnej, sygnalnie. Natomiast zagadnienia
dotyczace integracji, jak wskazuje Stefan Przybylski (2003, s. 18), nie znalazty
miejsca ani w podreczniku Bogdana Suchodolskiego, Pedagogika. Podrecznik
dla kandydatow na nauczycieli (1980), ani publikacji pod redakcja Michata Go-
dlewskiego, Stanistawa Krawcewicza i Tadeusza Wujka, Pedagogika — Podrecznik
akademicki (1976). Do listy tej doda¢ mozna rowniez publikacj¢ pod redakcja Zbi-
gniewa Kwiecinskiego i Bogustawa Sliwerskiego, Pedagogika. Podrecznik akade-
micki. Dopiero w czterotomowej publikacji pod redakcja Bogustawa Sliwerskiego,
Pedagogika. Podrecznik akademicki, w tomie 4.: Subdyscypliny i dziedziny wiedzy
o edukacji z 2010 roku, znalazt si¢ rozdziat poswigcony problematyce pedagogiki
inkluzyjne;.

Wspolpraca migdzy subdyscyplinami pedagogiki musi ulec intensyfikacji. Pro-
blematyka niepetnosprawnosci nie moze juz by¢ dtuzej marginalizowana, podob-
nie jak sama subdyscyplina. Osoba z niepetnosprawnoscia jest juz w przestrzeni
spotecznej, dziatania edukacyjne, w tym propagowanie edukacji wlaczajacej, spra-
wig w blizszej lub nieco dalszej perspektywie (zaleznie od jako$ci dziatan wlacza-
jacych), ze 0sob z niepetnosprawnoscia w szkotach, sklepach, kinach, restaura-
cjach bedzie coraz wiecej, nie da si¢ juz ich uniknaé, nie da si¢ ich zlekcewazy¢,
beda mialy wpltyw na rzeczywisto$¢ spoteczna.

Stad otwarcie na wspolprace subdyscyplin pedagogicznych, ze wzajemnym
poszanowaniem dotychczasowego dorobku musi sta¢ si¢ podstawa prac badaw-
czych, refleksji, ktorych celem powinno by¢ poszukiwanie wyjasnien dla istnieja-
cych problemoéw we wprowadzaniu mozliwie najlepszych rozwigzan np. w sferze
edukacji.

Drugi wniosek, jaki nasuwa si¢ w konteks$cie zaprezentowanych analiz da-
nych gusowskich, odnosi si¢ do zaobserwowanych tendencji, ale w wymiarze
szczegotowym. Nalezg do nich wieksza popularnos$¢ form integracyjnych ksztal-
cenia na etapie szkoty podstawowej; wigksze zainteresowanie ksztalceniem
w klasach integracyjnych na pierwszym niz drugim etapie ksztalcenia; wigk-
szy udziat ucznidéw z niepetnosprawnoscia w edukacji segregacyjnej na ponad-
podstawowym etapie ksztatcenia. Moze to oznaczaé, ze idea integracji, wia-
czania w wymiarze edukacyjnym jest mato skuteczna. Nie wyposaza uczniow
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z niepetnosprawnoscig w kompetencje konieczne do jej kontynuowania na etapie
edukacji gimnazjalnej, badz tez nie tworzy klimatu dla powstawania wspolnoty,
w niewystraczajacym stopniu ksztattuje postawy wspotpracy, wspotdziatania,
tolerancji dla odmiennos$ci, a propozycja ksztatcenia jest malo elastyczna i nie
jest nastawiona na dostosowanie propozycji do potrzeb i1 mozliwos$ci zréznico-
wanej grupy uczniow.

Czy mozna w zwigzku z tym wysung¢ réwniez wniosek, ze proponowana
w warunkach polskich ,.,edukacja wlaczajaca” nie spetnita poktadanych w niej na-
dziei rodzicow dzieci z niepelnosprawnoscia?

Trzeci wniosek, ktory bezposrednio wigze si¢ z poprzednim, dotyczy kadry
pedagogicznej wspotpracujacej z uczniem z niepetnosprawnoscia. Z danych GUS
wynika, ze edukacja osob z niepetnosprawnoscig nie jest juz z pewnoscig zmono-
polizowana. Nalezy zatem w procesie ksztalcenia nauczycieli w wigkszym stop-
niu, niz miato to dotad miejsce, zadbac o to, by wyposazy¢ ich w wiedzg dotyczaca
pracy z uczniem w grupie heterogeniczne;.

W Polsce dopiero w 2012 roku wprowadzono Rozporzadzeniem Ministra Na-
uki i Szkolnictwa Wyzszego (z dnia 17 stycznia 2012 r.) standardy ksztalcenia
przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela. Jest to pierwszy dokument,
ktéry odnosi si¢ do wymagan, jakie powinny by¢ spetnione przez uczelnie ksztat-
cace nauczycieli. W dokumencie wyodrebniono pig¢ modutow ksztatcenia:

® przygotowanie w zakresie merytorycznym do nauczania pierwszego przed-
miotu (prowadzenia zaje¢) — modut 1.;

® przygotowanie w zakresie psychologiczno-pedagogicznym — modut 2.;

® przygotowanie w zakresie dydaktycznym — modut 3.;

® przygotowanie do nauczania kolejnego przedmiotu (prowadzenia zajgc) —
modut 4.;

® przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej — modut 5.

Pierwsze trzy moduty maja charakter obligatoryjny, dwa pozostate fakultatyw-
ny. Oznacza to, ze modut pigty moze, ale nie musi zosta¢ wlaczony w program
ksztatcenia na studiach przygotowujacych do wykonywania zawodu nauczyciela.
W kontekscie zaprezentowanych tendencji wydaje si¢ jednak, ze modut piaty po-
winien mie¢ charakter obligatoryjny.

Obejmuje on 140 godzin przygotowania psychologiczno-pedagogicznego spe-
cjalnego, 90 godzin dydaktyki specjalnej oraz 120 godzin praktyki pedagogicznej
realizowanej w placowkach edukacyjnych, w ktorych ksztalcg si¢ uczniowie z nie-
pelnosprawnos$cia. Taki wymiar przygotowania specjalistycznego daje podstawy
oczekiwania, ze student nabedzie przynajmniej podstawowe informacje, by¢ moze
réwniez kompetencje do wspotpracy z uczniem z niepetnosprawnoscig. Nie wy-
klucza to koniecznosci dalszego, juz po zakonczeniu studiow, doskonalenia, bio-
rac pod uwage mozliwos$¢ pojawienia si¢ niespecyficznych, nietypowych sytuacji

211



Iwona Chrzanowska

rozwojowych 1 edukacyjnych np. zwigzanych z niepelnosprawno$ciami sprzezo-
nymi lub natozeniem si¢ na niepetnosprawnos$¢ dziecka niekorzystnych uwarunko-
wan srodowiskowych. Jednakze w poréwnaniu z obecng sytuacja, gdy najczesciej
studenci specjalnos$ci nauczycielskich realizujg zazwyczaj bardzo krotki ,kurs”
z zakresu pedagogiki specjalnej (dotyczy to rowniez specjalnosci nauczycielskich
na kierunku pedagogika), propozycja ta wydaje si¢ znacznie korzystniejsza.

Powaznym problemem jest zwlaszcza ksztatcenie nauczycieli poszczegdlnych
przedmiotéw (matematyki, fizyki, historii itp.), gdy studia kierunkowe (w ra-
mach efektow kierunkowych) nie zawierajg tresci pedagogicznych czy psycholo-
gicznych i1 nie wyposazaja absolwentéw w kompetencje w tym zakresie. Reali-
zacja standardu nauczycielskiego w tym przypadku ogranicza si¢ do: 90 godzin
zaje¢ zwigzanych z ogolnym przygotowaniem psychologiczno-pedagogicznym
1 60 godzin zajg¢ w zakresie przygotowania psychologiczno-pedagogicznego do
nauczania na danym etapie/etapach ksztatcenia, 30 godzin zajg¢ w zakresie pod-
staw dydaktyki i 90 dydaktyki przedmiotu (rodzaju zaje¢) na danym etapie/eta-
pach ksztalcenia (tacznie 270 godzin) oraz 150 godzin praktyk zawodowych. Ten
niewielki wymiar zaje¢ odnosi si¢ do ogromnego zakresu wiedzy, zatozy¢ zatem
nalezy, ze kompetencje i wiedza nauczyciela przedmiotu/przedmiotow bedzie
obejmowata zaledwie podstawy w tym zakresie. Nie zmieszczg si¢ w nich po-
glebione zagadnienia zwigzane z niepetnosprawnoscia, specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi uczniow.

Zaplanowane w tym module tresci zwigzane z: trudno$ciami w uczeniu sie, fi-
zyczng i intelektualng niepelnosprawnoscia, catosciowymi zaburzeniami rozwoju,
moga co najwyzej uzmystowi¢ mozliwe zréznicowanie grupy uczniow, nie dadza
jednak podstaw do skutecznej pracy z uczniem.

Przekonanie to znajduje potwierdzenie w duzej popularnosci studiow pody-
plomowych, kursow kwalifikacyjnych, w ktorych uczestnicza nauczyciele szkot
ogolnodostepnych czy integracyjnych. Zauwazy¢ nalezy jednak, ze uczestnicza
w nich zazwyczaj nauczyciele juz pracujacy i to wowczas, gdy pojawia si¢ proble-
my natury dydaktycznej czy wychowawczej, co nie jest sytuacja korzystng z punk-
tu widzenia ucznia.

Z uwagi na ciagly rozwoj badan naukowych nie nalezy oczekiwaé, ze studia
wyzsze dadza wiedze i kompetencje kompletne i niewymagajace uzupetniania czy
aktualizacji. Moga jednak mie¢ istotne znaczenie dla ksztattowania si¢ postaw na-
uczycieli wobec edukacji wiaczajacej/integracyjnej. Moga przyczynic si¢ do budo-
wania wspolnoty edukacyjnej, korzystnej dla wszystkich uczniéw, niezaleznie od
poziomu ich mozliwosci i potrzeb.

Niestety dotychczasowe wyniki badan dotyczace postaw nauczycieli szkot
ogolnodostepnych wobec niepelnosprawnosci i ucznia z niepetnosprawnoscia jako
cztonka spotecznosci szkolnej, nie pozwalajg oczekiwaé, ze proces budowania
wspolnoty edukacyjnej bedzie fatwy i bezproblemowy.
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Poza wszystkim, niezaleznie od tego jakie s postawy, wiedza i kompetencje
nauczycieli, rzeczywisto$¢ wspotczesnej szkoly ogolnodostgpnej w Polsce to co-
raz wigksza heterogeniczno$¢ grup klasowych, zwigzana rowniez z poziomem
mozliwosci, zdolnosci i potrzeb uczniéw, w tym ucznidow z niepetnosprawnoscia
(specjalnymi potrzebami edukacyjnymi). Uczen z niepetnosprawnoscia jest, sta-
tystycznie rzecz biorgc, w co czwartej klasie zwyktej szkoty podstawowej i w co
trzeciej gimnazjum ogolnodostgpnego. Nie ma zatem uzasadnienia dla dalszego
marginalizowania problematyki niepelnosprawnosci w programach uczelni wyz-
szych, zwlaszcza wszedzie tam, gdzie ksztalceni s przyszli nauczyciele.
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Uczen z niepefnosprawnoscia w réznych formach edukacji
Abstrakt

Prezentowany artykut koncentruje si¢ wokot roznych form ksztatcenia uczniow
z niepelnosprawnos$cig. Autorka skupia si¢ wokot problematyki ksztatcenia wia-
czajacego, jego skutecznosci w odniesieniu do specjalnych potrzeb edukacyjnych
dziecka, oraz zwigzanych z tym zagrozen. Przytoczone zostaty badania, ukazu-
jace zmiane tendencji udziatu ucznidw z niepelnosprawnoscig w poszczegdlnych
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formach ksztalcenia. Poruszono problematyke ksztatcenia nauczycieli. Zwrocono
szczegolng uwage, na potrzebe propagowania dziatan w kierunku edukacji wlacza-

jacej.
Stowa kluczowe: uczen, niepetnosprawnos¢, edukacja wiaczajaca, ksztatcenie specjalne

Students with disabilities in different educational settings
Abstract

The article centers around various forms of education for students with disabilities. The
Author focuses on the issues of inclusive education, its effectiveness with reference to
the children’s special educational needs, and related risks. She quotes research showing
that the trends in the participation of students with disabilities in different forms of
education are changing. The Author brings up the issue of teacher education. She also
emphasizes the need to promote activities aiming at inclusive education.

Key words: student, disability, inclusive education, special education
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Model korelacyjny w badaniach wyuczonej
bezradnosci u gimnazjalistow z trudnoSciami
W uczeniu si¢ i zaburzeniami towarzyszacymi
oraz jego zastosowanie w praktyce
pedagogicznej

Wstep

Wyuczona bezradnos¢ jest zjawiskiem, ktore od lat 60. XX wieku az do chwili
obecnej nurtuje badaczy nauk spotecznych i medycznych. Fenomen ten petni
réwniez istotng rolg w pedagogice specjalnej. Na gruncie tej subdyscypliny peda-
gogicznej wyuczona bezradno$¢ zajmuje wazne miejsce w dyskusjach na temat
nieprzystosowania spolecznego oraz niepelnosprawnosci (a zwlaszcza trudnosci
w uczeniu si¢ bedacych zrodtem niepowodzen szkolnych). Patrzac na to zjawi-
sko z perspektywy nieprzystosowania, na horyzoncie widzimy patologiczny styl
atrybucyjny, ktory cechuje si¢ negatywizmem w mysleniu; przekonaniem, Ze nic
dobrego nas w przysztosci nie moze spotkaé; brakiem wiary we wlasne zdolnosci
1 umiej¢tnosci oraz w to, ze wlozony wysitek przyniesie spodziewany rezultat;
niemoznos$cig sprawowania kontroli nad zaistnialg sytuacja oraz bierno$cia. Nato-
miast przyjmujac perspektywe niepetnosprawnosci, mozna dostrzec silny zwigzek
miedzy np. trudno$ciami w uczeniu si¢, w tym specyficznymi, czy tez uposle-
dzeniem umystowym a opisanym wczesniej pesymistycznym stylem wyjasniania
zdarzen (Tollefson i in., 1982; Kleinhammer-Tramill i in., 1983; Zigmond, Kerr,
Schaeffer, 1998; Gajdzica, 2007).

Od tradycyjnego (klasycznego) do atrybucyjnego modelu
wyuczonej bezradnosci

ojecie ,wyuczona bezradno$¢” (learned helplessness) zostato po raz pierw-
szy uzyte przez Seligmana, Meiera i Geer dla okreslenia ,,nauczenia si¢ lub
percepcji braku zalezno$ci migdzy reakcja organizmu a wprowadzeniem i/lub
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usuni¢ciem niechcianych, nieprzyjemnych bodzcow, negatywnych wzmocnien,
jak np. wstrzasu” (za: Grimes, 1981, s. 93). Najpierw powstal tzw. klasyczny lub
tradycyjny model tego zjawiska. Zgodnie z jego zatozeniami bezradnos$c¢ jest sta-
nem wyuczonym, wytworzonym przez narazenie na szkodliwe i nieprzyjemne
bodzce lub niepomyslne zdarzenia, co wigze si¢ z sytuacja, w ktorej nie ma moz-
liwosci ucieczki lub ktorej nie da si¢ uniknag¢. Poddajac weryfikacji empirycznej
ten model, Seligman, Maier i Geer prowadzili w latach 70. XX wieku kolejne
eksperymenty. Podczas nich zaobserwowali m.in., ze psy, ktore doznaty niemoz-
liwego do uniknigcia wstrzasu, stawaty si¢ bierne nawet wtedy, gdy mogly uciec.
Na podstawie swoich obserwacji Seligman i wspotpracownicy przyjeli hipoteze
gloszaca, ze reakcje zwierzgcia moga by¢ przedmiotem manipulacji skutkujace;
obnizong zdolnoscig uczenia si¢. Badacze doszli do wniosku, ze bezwlad i bier-
nos¢ u psa w sytuacji, kiedy ucieczka byla mozliwa, zostaty wywolane przez
nauczenie si¢ braku zaleznosci miedzy wynikiem dziatania a reakcja/czynnoscia
podejmowang przez organizm (tamze, s. 93). Okazato si¢, ze opisane zjawisko
wystepuje roéwniez u ludzi.

Waznym faktem $wiadczacym o ewolucji teorii wyuczonej bezradnosci byto
opracowanie pod koniec lat 70. XX wieku zreformutowanego, atrybucyjnego mo-
delu tego zjawiska. Zakladat on, ze bezradnos¢ jest stanem fizjologicznym, ktory
pojawia si¢, gdy zdarzenia nie podlegaja kontroli czlowieka. Charakterystyczna
cecha tego modelu byto réwniez to, ze osoba uczy sig, ze jej reakcje nie sg zalez-
ne od wzmocnienia i zaczyna wierzy¢ w to, ze jej dalsze wysitki bedg daremne,
a dziatania bezowocne (Abramson, Seligman, Teasdale, za: Barhill, Myles, 2001).
Twoércom tej koncepcji udato si¢ rowniez ustali¢, ze kiedy ludzie tracg kontrolg
w sytuacji traumy 1 stajg si¢ bezradni, to zastanawiajg si¢, dlaczego tak si¢ dzieje.
Przyjeli tez, ze myslac o powodach utraty kontroli nad zdarzeniami, ludzie wyko-
rzystujg tzw. atrybucje przyczynowe, ktore decydujg o tym, czy stan bezradnos$ci
obejmie tez ich samooceng 1 czy ulegnie generalizacji we wszystkich sytuacjach
w przysztosci (Seligman i in., za: Barhill, Myles, 2001, s. 176). Zaobserwowali
oni takze, ze samo narazenie na niepodlegajace kontroli zdarzenia lub bodzce nie
jest wystarczajacym warunkiem pojawienia si¢ deficytow $wiadczacych o bez-
radnosci. To czynnik przyczynowy, za pomoca ktorego osoba wyjasnia, dlaczego
utracita kontrolg (atrybucja przyczynowa), implikuje jej oczekiwania, a one z ko-
lei wywotujg te deficyty (Abramson, Garber, Seligman, za: Barhill, Myles, 2001).
Okazato sig, ze zreformutowany, atrybucyjny model wyuczonej bezradnosci jest
przydatny w naukach medycznych za sprawa jego zwiazku z depresja. Swiadczy
o tym fakt, Zze zgodnie z nim wyjasnianie przyczyn niekorzystnych, niepomysl-
nych dla siebie skutkow dziatan lub zachowan czynnikami wewngtrznymi, statymi
i niezmiennymi lub globalnymi (cato$ciowymi) predysponuje osobg do przejawia-
nia depresji lub stresu a niepomyslne zdarzenia zyciowe (np. porazki) sg ich zro-
dfem (Metalskyi in., za: Barhill, Myles, 2001, s. 176).

216



Model korelacyjny w badaniach wyuczonej bezradnosci u gimnazjalistéw z trudnosciami w uczeniu sie...

Interdyscyplinarno$¢ wyuczonej bezradnosci

Wyuczona bezradnos¢ jest, podobnie jak nieprzystosowanie spoteczne lub nie-
pelnosprawno$¢, zagadnieniem interdyscyplinarnym. Tak wigc trudno po-
zna¢ w pelni ten fenomen bez uwzglednienia teorii wypracowanych na gruncie
roznych nauk. Tabela 1 zawiera wybrane przyktady ilustrujace podejscia réznych
dyscyplin naukowych, tzn. koncepcje teoretyczne 1 inne fakty przydatne w bada-
niach problematyki wyuczonej bezradnosci. Moja propozycja ma charakter synte-
tyczny, a zarazem wybidrczy. Opiera si¢ na kwerendzie dostepnej literatury. Jest to
jednak temat na tyle szeroki, ze nie jest mozliwe doktadniejsze omowienie wszyst-
kich waznych dla niego aspektow w tym miejscu.

Analizujac informacje z tabeli 1, trzeba by¢ $wiadomym tego, ze badacze zajmu-
jacy si¢ ta problematyka piszg o dwoch roznych rodzajach wyuczonej bezradnosci,
tj. o indywidualnej i spotecznej (systemowej). Pierwsza z nich jest przedmiotem
zainteresowania glownie nauk medycznych oraz psychologicznych. Wsrdd kon-
cepcji psychologicznych na czoto wysuwaja si¢ nie tylko te, ktore dotycza same;j
wyuczonej bezradnosci, lecz takze takie, ktore wigza si¢ z innymi zagadnieniami
umozliwiajgcymi uchwycenie prawdziwej istoty tego zjawiska, takimi jak: pod-
miotowos¢, adaptacja, przekraczanie granic samego siebie, tworczosc¢, sprawczosc,
motywacja, poczucie kontroli, teoria atrybucji czy wlasna skuteczno$¢ (m.in. Ko-
zielecki 1 in., za: Gindrich, 2011). Druga za$ nurtuje badaczy wywodzacych si¢
z kregow socjologicznych i filozoficznych (por. Kwiecinska-Zdrenka, 2004; Gaj-
dzica, 2007; Gindrich, 2011). W tym przypadku na horyzoncie pojawia si¢ przede
wszystkim rola, jaka pelni spoleczenstwo, zbiorowosci ludzkie, makrostruktury
spoteczne lub systemy polityczne w genezie wyuczonej bezradnosci zwanej row-
niez wyuczong nieudolnoscia. Wydaje si¢, ze w naukach pedagogicznych, w tym
w pedagogice specjalnej, mamy do czynienia zaréwno z bezradnoscig indywidual-
ng, jak i spoteczng. Wyuczong bezradnos¢ u ucznia moga przeciez wywotywac za-
réwno czynniki wewnatrzpochodne, indywidualne, czyli zalezne od ucznia, takie
jak: trudno$ci w uczeniu si¢, zesp6t deficytu uwagi z nadpobudliwoscig psychoru-
chowa (ADHD), inne zaburzenia rozwoju, niepelnosprawnos¢, jak 1 zewnatrzpo-
chodne, srodowiskowe, czyli niezalezne od ucznia, takie jak: niski poziom kultury
szkoly (zle dobrane przez nauczyciela metody nauczania, przetadowane programy
dydaktyczne, wygérowane wymagania nauczyciela wobec ucznia, zbyt liczne kla-
sy niepozwalajace na indywidualne podejscie do kazdego ucznia, bullying itp.)
oraz patologie Zycia rodzinnego i §rodowiska lokalnego (przemoc i agresja, demo-
ralizacja, uzaleznienia, bieda, przestgpczose).
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Tabela 1. Wybrane przyktady ilustrujgce doswiadczenia réznych nauk, ktére mogg by¢
uzyteczne w badaniach problematyki wyuczonej bezradnosci

Dyscyplina naukowa

Medycyna (psychiatria)

Psychologia

Filozofia

Socjologia

Pedagogika

Badacze

Abramson, Seligman i Teasda-
le; Abramson, Garber i Selig-
man; Metalsky, Abramson, Se-
ligman, Semmel i Peterson

Piber-Dgbrowska i Brzezicka-
-Rotkiewicz

Seligman, Meier i Geer;
Leaf i Overmier;
Abramson, Seligman i Teasdale

Kofta i Sedek, Sedek
Heider, Weiner, Dolinski
Rotter

Bandura, Pajares

Obuchowski
Kozielecki

Wozniczka, Kiepas, Podrez

Merton, Veblen

Marody, Szczepanski

Riesman, Glazer, Denney

Zinowjew, ks. Tischner, Stanisz-
kis, Kwiecinska-Zdrenka

Chodkowska i Szymanek, Gaj-
dzica, Kwiecinski, Lewowicki,
Sliwerski, Sedek

Wybrane przyktady

Atrybucyjny model wyuczonej
bezradnosci stanowigcy zara-
zem tzw. model predyspozycyjny
depresji psychogennej i stresu

Stan zawieszonego umystu

Klasyczny i atrybucyjny model
wyuczonej bezradnosci

Model informacyjny wyuczonej
bezradnosci

Teorie atrybucji, w tym atrybucji
odpowiedzialnosci

Koncepcja umiejscowienia po-
czucia kontroli

Koncepcja poczucia wiasnej
skuteczno$ci

Koncepcja adaptaciji
Koncepcja transgresjonizmu

Ludzka niemoc, np. w obliczu
sity przemijania

Wyuczona nieudolno$¢, teoria
klasy prozniaczej

Poczucie bezsensu

Koncepcja wewnatrz- i zewna-
trzsterownosci

Bezradno$é spoteczna, syste-
mowa, fenomen homo sovieti-
cus

Uwarunkowania pedeutologicz-
ne, dydaktyczne i wychowaw-
cze bezradnosci

Zrddto: propozycja wlasna na podstawie Kwiecinska-Zdrenka, 2004; Gajdzica, 2007; Gindrich, 2011.
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Wyuczona bezradnos¢ a trudnosci w uczeniu si¢ i zaburzenia
towarzyszgce

luczowg kwestig dla problematyki podejmowanej w tym artykule jest wy-
uczona bezradnos¢ uczniow przejawiajacych niepowodzenia szkolne, ktore sa
skutkiem trudno$ci w uczeniu sig, i zaburzen towarzyszacych, takich jak zespot de-
ficytu uwagi z nadpobudliwoscig psychoruchowa (ADHD). Majac to na wzgledzie
nalezy pamigta¢, ze wyuczona bezradnos¢ moze stanowi¢ jedng z kilku, obok np.
samoutrudniania, nastawienia optymistycznego/perfekcjonistycznego, pesymizmu
polaczonego z nastawieniem obronnym, unikania informacji 1 reakcji wobec stre-
sora, ,,pulapki niepowodzen”, strategii osiagnie¢ w szkole, jak i §wiadczacy o nie-
przystosowaniu ucznia styl atrybucyjny (M4itté i in., za: Gindrich, 2011). Styl ten
jest raczej powszechny wsrod uczniéw z trudnos$ciami w uczeniu si¢ i nadpobudli-
woscig psychoruchowa, ktorzy doznaja niepowodzen szkolnych (Aponik, Dembo,
1983; Milich, Greenwell; Milich, Okazaki, za: Barron i in., 2006). Styl atrybucyjny
stanowigcy wyuczong bezradno$¢ polega na tym, ze uczen z trudno$ciami w ucze-
niu si¢ (LD) postrzega swoje osiggniecia lub wyniki w nauce jako niepodlegajace
jego kontroli. Z tego powodu zaczyna wierzy¢ w to, ze podejmowanie dalszych
wysitkow, aby osiggna¢ sukces, nie ma sensu. Co wigcej, uczen z LD, ktory jest
przekonany, ze sukces lub niepowodzenie szkolne nie sg zalezne od nasilenia jego
potrzeby wydatkowania wysitku nie bedzie chciat podjaé kolejnych prob rozwia-
zania zadania lub nie bedzie zdolny do wytrwatego dziatania wtedy, gdy zadanie
szkolne jest trudne. Natomiast Carol S. Dweck i N. Dickon Reppucci oraz Michael
Pearl i wspotpracownicy dostrzegli jeszcze, ze dzieci, ktore nauczg si¢ bezradnosci
nie podejma dalszych prob rozwigzania zadania, nawet takiego, ktore jest latwe
(Dweck, Reppucci; Pearl i in., za: Tollefson i in., 1982, s. 19). Wyszczegdlnione fak-
ty pozwalajg na dostrzezenie waznej cechy wyuczonej bezradnosci uczniéow z LD.
Niezaleznie od stopnia trudnos$ci zadania uczniowie bezradni poddajg si¢ i nie po-
dejmuja dalszych wysitkow, stajac si¢ biernymi i pozbawionymi motywacji do dzia-
fania. Fakt ten jest znany w literaturze przedmiotu i nosi nazwe¢ syndromu biernego
ucznia z trudno$ciami w uczeniu si¢ (inactive learner). Taki uczen, poza brakiem
aktywnosci i inicjatywy, cechuje si¢ rowniez niskg samooceng i zlokalizowanym na
zewnatrz poczuciem kontroli (por. Torgesen, za: Bender, 1987).
Kolejnym wartym uwagi faktem jest to, Ze wyuczona bezradno$¢ u uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢ i innymi uposledzeniami jest takze odpowiednikiem
syndromu trwalych niepowodzen (repeated failure), ktorego konsekwencja jest ni-
ska samoocena 1 malejaca liczba przejawianych reakcji, zachowan, co skutkuje
biernoscig (Butkowsky, Willows; Weisz, za: Kleinhammer-Tramill i in., 1983). Jak
nietrudno si¢ domysli¢, obraz kliniczny tego zespotu wykazuje silne podobienstwo
do zaprezentowanego juz syndromu biernego ucznia z trudno$ciami w uczeniu sig.
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Mozna jeszcze zwroci¢ uwage na role, jaka petnig wlasna sprawczo$¢ i pod-
miotowo$¢. Wiadomo, ze wyuczona bezradno$¢ utrudnia lub wrecz uniemozli-
wia przyjecie przez ucznia orientacji podmiotowej oraz w duzej mierze taczy
si¢ z uprzedmiotowieniem osoby, czynigc ja niezdolng do dziatania (nawet wte-
dy gdy jest §wiadoma celu, jaki ma osiagnac). Sprawia ona tez, ze uczen unika
podjecia nastgpnych zadan szkolnych w przysziosci, staje si¢ apatyczny i jakby
zalezny od traumy. Majac na wzgledzie ucznia z trudnosciami w uczeniu si¢
i zaburzeniami towarzyszacymi, opisana sytuacja wigze si¢ rowniez z brakiem
wiary we wlasne zdolnosci i umiej¢tnosci do osiggniecia celu, czyli wykonania
zadania. Stad tez przydatna w analizie zjawiska wyuczonej bezradnosci ucznia
z takimi zaburzeniami jest koncepcja wlasnej skutecznosci Bandury. Jej wage
dla problematyki trudnos$ci w uczeniu si¢ obrazuje to, ze poczucie wlasnej sku-
tecznos$ci ucznia jest, obok jego oczekiwan w zwigzku z wynikiem dzialania,
celowosci oraz subiektywnej dla podmiotu wartosci zadania/stopnia jego zain-
teresowania zadaniem, kluczowym aspektem samo-motywacji (self-motivation).
Ta za$ stanowi wazny komponent samoregulacji uczenia si¢ (Zimmerman, 2008,
s. 178). Systematyczne badania nad tym waznym dla trudnosci w uczeniu si¢
zagadnieniem zaczgto prowadzi¢ dopiero od poczatku lat 90. ubieglego wieku
(Ledzinska, Czerniawska, 2011, s. 108). Mozna przypuszcza¢, ze zaktdcenia sa-
moregulacji uczenia si¢, w tym auto-motywacji, moga nieuchronnie prowadzi¢
do wyuczonej bezradnosci.

Model teoretyczny wyuczonej bezradnosci u uczniéw
z trudnosciami w uczeniu sie i zaburzeniami towarzyszacymi

g akty teoretyczne, ktore opisatem w poprzedniej czgsci artykutu, pozwolity mi
na okreslenie wymiaréw/zmiennych 1 wskaznikéw modelu wyuczonej bezrad-
nosci. Na podstawie analizy literatury wyodrebnitem trzy rdzne, ale wspotzalezne
wymiary wyuczonej bezradno$ci. Stosowne informacje zaprezentowatem w for-
mie tabeli.

Przedstawione w tabeli 2 zmienne 1 wskazniki odzwierciedlaja trojwymiarowa,
triangulacyjng struktur¢ wyuczonej bezradnosci (zob. rycina 1). Dobor wskazni-
kéw empirycznych pozwalajacych na oszacowanie wymiar6w/zmiennych tego zja-
wiska nie ma charakteru przypadkowego. Ich selekcji dokonano opierajac si¢ na
faktach empirycznych, czyli na wynikach badan dotyczacych lokalizacji poczucia
kontroli, atrybucji przyczynowych, oraz poczucia wlasnej skutecznosci u uczniéw
z trudno$ciami w uczeniu si¢. Pierwszy fakt, jaki stwierdza si¢ od dawna w bada-
niach, to silniejsze ogolne poczucie kontroli zewnetrznej u ucznidéw z trudnosciami
W uczeniu si¢ 1 zaburzeniami towarzyszacymi niz u tych bez takich ktopotoéw (Fin-
cham, Barling, za: Grimes, 1981; Mamlin i in., Tarnowski, Nay, za: Gindrich, 2011).
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Tabela 2. Wymiary i wskazniki modelu wyuczonej bezradnosci u uczniéw z trudnosciami
W uczeniu sie i zaburzeniami towarzyszgcymi

Nazwa wymiaru/

. . Krotka charakterystyka Wskaznik zmiennej
zmienne;j
1 Wymiar kontrolowal- niemoznos¢ sprawowania kontroli Poczucie kontroli
nosci, warunkowosci nad sytuacjg traumatyczng z powodu
(contingency) odczuwania braku zaleznosci miedzy
podejmowanymi dziataniami a ich
efektami
2 Wymiar kognicji, po- atrybucje przyczynowe stosowane Bezradnos$¢ intelektu-
znania (cognition) przez ludzi w odniesieniu do tej sytu- alna
acji lub wobec otoczenia, ktérego sg
czescig

3 Wymiar zachowania reakcje polegajace na poddaniu sie Poczucie wtasnej sku-
(behavior) w obliczu przeszkody lub na kontynu- tecznosci
owaniu nieskutecznego, $wiadczgce-
go o bezradnosci dziatania, pomimo
jej istnienia

Zrédto: propozycja wiasna na podstawie Peterson, Maier, Seligman, za: Gindrich, 2011.

Wymiar
kontrolowalnosci,
warunkowosci

Wymiar _
poznania, |4 g Wymlar.
kognicji h 7| zachowania

Rycina 1. Triangulacyjny model korelacji w badaniach wyuczonej bezradnosci

Zro6dlo: opracowanie wiasne.

Drugi fakt, jaki zaobserwowano, np. w badaniach wtasnych i1 innych, to silniejsze
poczucie kontroli zewnetrznej u gimnazjalistow z takimi klopotami niz u ich ro-
wiesnikow bez takich problemoéw w sytuacji odniesienia sukcesu (por. Pearl, 1982;
Gindrich, 2011) oraz w sytuacji poniesienia porazki, tylko w eksploracjach innych
badaczy (por. Hallahan i in., za: Grimes, 1981). Natomiast trzeci to nizsze poczucie
wiasnej skutecznosci u uczniow z LD (Licht, Kistner, za: Halmhuber, Paris, 1993;
Lackaye, Margalit, za: Gindrich, 2011) lub tez nieadekwatna, zawyzona auto-sku-
teczno$¢, czyli przesadne, ale niezgodne z prawdg ich duze zaufanie do wlasnych

221



Piotr Gindrich

zdolnosci 1 kompetencji stuzacych do osiagnigcia celu, czyli do wykonania zadan
szkolnych (Klassen, Lynch za: Gindrich, 2011). W $wietle tych faktow empirycz-
nych uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢ i zaburzeniami towarzyszacymi, ma-
jac poczucie kontroli silniej zlokalizowane na zewnatrz, czesciej wyjasniajg przy-
czyny odniesionych sukceséw i niekiedy doznanych niepowodzen szkolnych za
pomocg czynnikow bedacych poza ich kontrolg, takich jak: pech, przypadek, zte
intencje innych ludzi czy tez zbyt tatwe lub za trudne zadanie. W potaczeniu z ich
stabszym poczuciem wilasnej skutecznosci, czyli z niewiarg w swoje zdolnosci
i kompetencje do osiaggnigcia celu, uczniowie majacy trudnosci z nauka, a zarazem
niemogacy panowaé¢ nad zdarzeniami i kontrolowaé¢ wynikow wiasnych dziatan
szkolnych, trafiajg do ,,btednego kota wyuczonej bezradnosci”.

Ponadto niemozno$¢ przyjecia przez takich uczniéw odpowiedzialnosci za
osiggane wyniki w nauce oraz pesymistyczny styl wyjasniania zardwno nie-
powodzen, jak i sukceséw, co jest nastgpstwem utraty kontroli, moga sta¢ si¢
zrédtem ich auto-marginalizacji. Taka sytuacja moze wystapi¢ réwniez u 0sob
z inng niz trudno$ci w uczeniu si¢ niepetnosprawnoscia, np. u inwalidéw narza-
du ruchu (por. Kirsten, 2001).

Cele, problemy badan wtasnych i hipotezy robocze'

townym celem moich badan jest weryfikacja wlasnego modelu korelacji wy-

uczonej bezradnos$ci, a zatem poznanie zalezno$ci miedzy poszczegdlnymi
wymiarami tego zjawiska w grupie badanych gimnazjalistow z trudno$ciami
W uczeniu si¢ 1 zaburzeniami towarzyszacymi. Cel ten zilustrowano w sposob gra-
ficzny (zob. rycina 1). Na rysunku widzimy model korelacji, ktory ma charakter
triangulacyjny, a zobrazowane zwiazki miedzy poszczeg6lnymi dymensjami tego
fenomenu sg dwukierunkowe.

Majac na wzgledzie cel glowny, przyjeto problem gtéwny badan, ktory zostat
sformutowany w formie pytania:

Czy, a jesli tak to jakie zaleznosci wystepujq migdzy poszczegolnymi wymia-
rami wyuczonej bezradnosci w badanej grupie gimnazjalistow z trudnosciami
W uczeniu sig i zaburzeniami towarzyszgcymi?

W odniesieniu do problemu glownego okreslono rowniez problemy szczegdto-
we w nastepujacym brzmieniu:

' W tym artykule wykorzystano wyniki uzyskane tylko w grupie gimnazjalistow
z trudno$ciami  w uczeniu si¢ 1 zespotem ADHD zdiagnozowanymi przez nauczycieli.
Przeprowadzona tutaj analiza stanowi cze$¢ wigkszego projektu badawczego, przedsta-
wionego w formie graficznej i zrealizowanego z uwzglednieniem innych zwiazkow, zob.
Gindrich (2011).
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1. Czy, ajesli tak to jaka zaleznos¢ wystepuje migdzy wymiarem kontrolowalnosci
a wymiarem poznania wyuczonej bezradnosci w badanej grupie?

2. Czy, a jesli tak to jaka zaleznos¢ wystepuje miedzy wymiarem kontrolowalnosci
a wymiarem zachowania wyuczonej bezradnosci w badanej grupie?

3. Czy, a jesli tak to jaka zaleznos¢ wystepuje miedzy wymiarem poznania a wy-
miarem zachowania wyuczonej bezradnosci w badanej grupie?

W odpowiedzi na problem gléwny badan przyjeto gléwna hipoteze robocza:

Mozna oczekiwac, ze wystapia silne (istotne statystycznie) zaleznosci miedzy poszczegdl-
nymi wymiarami wyuczonej bezradnosci w badanej grupie gimnazjalistéw z trudno$ciami
w uczeniu sie i zaburzeniami towarzyszacymi.

Sformutowano rowniez nast¢pujace hipotezy szczegotowe:

1. Bedzie wystepowac istotna statystycznie zaleznos¢ miedzy wymiarem kontro-
lowalnosci a wymiarem poznania wyuczonej bezradnosci w badanej grupie?

2. Bedzie wystegpowac istotna statystycznie zaleznos¢ miedzy wymiarem kontrolo-
walnosci a wymiarem zachowania wyuczonej bezradnosci w badanej grupie?

3. Bedzie wystegpowacd istotna statystycznie zaleznos¢ miedzy wymiarem poznania
a wymiarem zachowania wyuczonej bezradnosci w badanej grupie.

Hipotezy robocze przyjeto na podstawie faktow, ktore przedstawiono w czesci
artykutu dotyczacej modelu teoretycznego wyuczonej bezradnosci.

Narzedzia badan

by osiggnac zatozony cel i zweryfikowa¢ przyjete hipotezy robocze, zasto-
‘/4 sowano trzy narzgdzia badan. Do oszacowania wymiaru kontrolowalnosci
wyuczonej bezradno$ci postuzono si¢ Kwestionariuszem do Badania Poczucia
Kontroli (KBPK) Krasowicz i Kurzyp-Wojnarskiej. Wymiar poznania zbadano za
pomoca Skali Bezradno$ci Intelektualnej opartej na modelu atrybucyjnym Abram-
son, Seligman i Teasdale autorstwa Cizkowicz. Natomiast wymiar zachowania
zmierzono wykorzystujac Skale Kompetencji Osobistej Juczynskiego. W zwigzku
z tym, ze s3 to do$¢ dobrze znane narzedzia, nie dokonano ich doktadniejszego
opisu. Jest on dostgpny w mojej monografii (por. Gindrich, 2011).

Badani

’Z) o badan wiasciwych, stuzacych ustaleniu zwigzkéw miedzy poszczegol-
nymi wymiarami wyuczonej bezradnosci, zakwalifikowano 62 uczniow
(dziewczat 1 chtopcow) uczeszczajacych do trzecich klas gimnazjow miejskich
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1 wiejskich. Na podstawie wynikow otrzymanych za pomocg Arkusza Obserwa-
cji Trudnosci w Uczeniu si¢ i Zachowania Ucznia adresowanego do nauczycieli
okreslono nasilenie objawow trudnosci w uczeniu si¢ i innych zaburzen (zwtaszcza
zespotu ADHD) facznie wsrod 180 badanych gimnazjalistow. O zakwalifikowa-
niu uczniéw do badanej, jednej grupy przejawiajacej trudnosci w uczeniu si¢ i za-
burzenia towarzyszace decydowaly wartosci statystyczne, takie jak m.in. $rednia
1 mediana. Tak wigc z ogodlnej liczby 180 uczniéw wyodrgbniono badana grupe
liczacg 62 gimnazjalistow?. Tylko ta grupa spetniata tzw. kryterium wspotwyste-
powania, wspotistnienia odnoszace si¢ do diagnozowania i definiowania trudnosci
w uczeniu si¢ (Gindrich, 2011, s. 22).

Empiryczna weryfikacja modelu korelacji wyuczonej
bezradnosci

chlu sprawdzenia trafnosci modelu korelacji obliczono wartosci wspot-
czynnikow korelacji liniowej » Pearsona, majac na wzgledzie wszystkie
mozliwe zwigzki miedzy poszczegdlnymi wymiarami wyuczonej bezradnos$ci
w grupie badanych gimnazjalistow majacych trudnosci w uczeniu si¢ i zespot
ADHD. Wspoélczynnik ten pozwala na ustalenie zarowno kierunku (znaku), jak
1 sity korelacji migdzy zmiennymi. Tabela 3 zawiera dane dotyczace wspotzalez-
nosci miedzy wymiarem kontrolowalno$ci i poznania tego zjawiska. Patrzac na
tabele 3, stwierdza si¢ trzy ujemne (na ogolng liczbe szesciu), istotne statystycz-
nie korelacje o umiarkowane;j sile. Odczytujac ich sens, mozna powiedzie¢, ze
im badani gimnazjali$ci z trudno$ciami w uczeniu si¢ i zespotem ADHD maja
silniejsze poczucie kontroli wewngtrznej w sytuacji odnoszenia sukcesow, tym
cechuje ich mniejsza bezradno$¢ intelektualna zaré6wno na lekcjach matematy-
ki, jak i jezyka polskiego. Ponadto, im badani maja silniejsze ogolne poczucie
kontroli wewngtrznej (lacznie dla sukcesow i porazek), tym stabiej odczuwaja
bezradnos¢ intelektualng na lekcjach matematyki. Natomiast wyst¢puja bardzo
stabe, nieistotne statystycznie, odwrotnie proporcjonalne zwigzki migdzy po-
czuciem kontroli w sytuacji porazki a bezradno$cig intelektualng badanych na
lekcjach z obu przedmiotow nauczania. Tak wiec to glownie poczucie kontroli
dla sukcesow, a nie dla porazek silnie koreluje z odczuwaniem bezradnosci po-
znawczej badanych uczniow (zob. tabela 3).

W tabeli 4 zamieszczono wartosci wspotczynnikéw korelacji liniowej mig-
dzy wymiarem kontrolowalnosci i zachowania wyuczonej bezradnosci. Z tabeli 4

2 W badanej grupie gimnazjalistow trudno$ciom w uczeniu sie towarzyszyt zespot de-
ficytu uwagi z nadpobudliwoscig psychoruchowg (ADHD). Wigcej informacji na ten temat
zawarto w monografii: Gindrich (2011).
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Tabela 3. Korelacje miedzy wymiarem kontrolowalnos$ci a wymiarem poznania w grupie
badanych ucznidw z trudnosciami w uczeniu sie i towarzyszacym zespotem ADHD

. L o . Wymiar poznania Wymiar poznania
Wspotczynniki korelacii liniowej TSRS — i
Bezradnos¢ intelektualna  Bezradnos¢ intelektualna
r Pearsona (N = 62) . .
na matematyce na jezyku polskim
Wym|ar_ kontroloyvalnosm ’ _0.44% _0.35*
Poczucie kontroli dla sukcesow
Wymiar kontrolowalnosci
Poczucie kontroli dla porazek —0.12 ~0,08
Wymiar kontrolowalnosci _0.30* 023

Ogodlne poczucie kontroli

* korelacja jest istotna statystycznie z p < 0,05

Zrddto: opracowanie wilasne.

Tabela 4. Korelacje miedzy wymiarem kontrolowalnosci a wymiarem zachowania w grupie
badanych uczniéw z trudnosciami w uczeniu sig¢ i towarzyszacym zespotem ADHD

. Wymiar
. Wymiar —_
. o G Wymiar — zachowania
Wspétczynniki korelacji liniowej — zachowania —
zachowania — Uogdlnione po-
r Pearsona (N = 62) T Czynnik . .
Czynnik sity - czucie wtasnej
wytrwatosci -
skutecznosci
Wymiar kontrolowalnosci
yar : , 012 0,34" 0,33*
Poczucie kontroli dla sukcesow
Wymiar kontrolowalno$ci
yar : . ~0,12 014 0,03
Poczucie kontroli dla porazek
Wymiar kontrolowalno$ci
Y 0,01 0,26* 0,19

Ogodlne poczucie kontroli

* korelacja istotna statystycznie z p < 0,05

Zrddto: opracowanie wilasne.

wynika, Ze na 0ogolng liczbe dziewigciu korelacji stwierdzono trzy dodatnie, istotne
statystycznie korelacje o umiarkowane;j sile. Dokonujac interpretacji tych wprost
proporcjonalnych zalezno$ci, ktore sg istotne na poziomie 0,05, mozna powie-
dzie¢, ze im poczucie kontroli dla sukcesow badanych jest silniej zlokalizowane
wewnatrz, tym wieksza jest ich wytrwato$¢ w dziataniu oraz tym wigksze jest ich
poczucie uogolnionej wlasnej skutecznosci. Co wigcej, ich silniejszemu ogdlnemu
poczuciu kontroli (facznie dla sukcesow i porazek) towarzyszy wigksza wytrwa-
tos¢ w dziataniu (tabela 4). Wsrod zaleznosci, ktore nie cechujg si¢ istotnoscia sta-
tystyczng, najwyzszg wartos¢ przyjmuje wspotczynnik korelacji migdzy ogdlnym
poczuciem kontroli a uogélnionym poczuciem wiasnej skutecznosci (= 0,19).
Jeszcze stabsze zwigzki stwierdza si¢ miedzy zmiennymi: poczucie kontroli dla
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sukcesow/czynnik sity, poczucie kontroli dla porazek/czynnik sity, poczucie kon-
troli dla porazek/czynnik wytrwatosci, poczucie kontroli dla porazek/uogolnione
poczucie wiasnej skutecznosci, ogolne poczucie kontroli/czynnik sity.

Nalezy zauwazy¢, ze podobnie jak miato to miejsce w odniesieniu do zwigz-
ku migdzy wymiarem kontrolowalnosci a dymensjg poznania, tak i w przypadku
zaleznosci migdzy wymiarem kontrolowalno$ci a wymiarem zachowania umiej-
scowienie poczucia kontroli badanych uczniéw w sytuacji doznania porazki nie
pelni waznej roli, patrzac z perspektywy sity wspotzaleznosci miedzy wymiara-
mi wyuczonej bezradnos$ci. Natomiast lokalizacja poczucia kontroli dla sukcesow
spetnia taka role (zob. tabela 4).

W tabeli 5 zamieszczono dane obrazujace wspotzaleznosci migdzy wymiarem
zachowania a wymiarem poznania wyuczonej bezradnos$ci. Patrzac na wartosci
wspotczynnikow Pearsona, mozna stwierdzi€, ze na ogolng liczbe szesciu zalez-
nosci wystepuja cztery ujemne, istotne statystycznie korelacje o duzej sile (od
r=-0,40 do r=-0,55). Oznaczaja one, ze wieckszej wytrwatosci w dazeniu do
celu towarzyszy mniejsza bezradno$¢ intelektualna badanych gimnazjalistow na
lekcjach matematyki i jgzyka polskiego. Ponadto §wiadcza one o tym, ze im bada-
ni majg silniejsze uogolnione poczucie wlasnej skutecznosci, tym czuja si¢ mniej
bezradni poznawczo na lekcjach matematyki i jezyka polskiego (zob. tabela 5). Je-
dynie korelacje miedzy czynnikiem sity a bezradnoscig intelektualng badanych na
dwoch przedmiotach nauczania nie sg istotne statystycznie. Majac na uwadze za-
obserwowane fakty empirycznie, mozna przyznac, ze zwigzek miedzy wymiarem
zachowania a dymensja poznania wyuczonej bezradnosci charakteryzuje si¢ jesz-
cze wieksza sitg niz zalezno§¢ wymiar kontrolowalnosci/wymiar poznania oraz
wymiar kontrolowalno$ci/wymiar zachowania. Taki wniosek mozna wyciagnaé

Tabela 5. Korelacje migdzy wymiarem zachowania a wymiarem poznania w grupie badanych
uczniéw z trudnosciami w uczeniu sie i towarzyszacym zespotem ADHD
Wspétczynniki korelacii VWLW Wymiar poznania
. . Bezradnosé =
liniowej Bezradnos¢ intelektualna

r Pearsona (N = 62) n;nizztr:zltr;ie na jezyku polskim

Wymiar zachowania

Czynnik sity —0.24 ~015
Wymlqr zachowan'la. _0.40* _0,55*
Czynnik wytrwatosci

Wymiar zachowania

Uogdlnione poczucie whasnej —-0,44* -0,50*

skutecznosci

* korelacja istotna statystycznie z p < 0,05
Zrédto: opracowanie whasne.
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na podstawie pordwnania wartosci oraz liczby wspotczynnikoéw rPearsona, ktore
sg istotne statystyczne z p < 0,05 w trzech odrgbnych uktadach korelacji migdzy
zmiennymi/wymiarami wyuczonej bezradnosci badanych uczniéw z trudnoscia-
mi w uczeniu si¢ i zespotem ADHD (zob. tabele 3, 4 1 5).

Aby dowiedzie¢ sig, ktory sposrod trzech wymiaréw wyuczonej bezradnosci
roznicuje najwyrazniej badanych uczniow z trudnos$ciami w uczeniu si¢ (LD) i ze-
spotem ADHD (grupa A) na tle tych bez takich ktopotow i zaburzen (grupa B),
zastosowano analiz¢ funkcji dyskryminacyjnej. Uwzgledniono w niej rowniez
grupe uczniow, u ktorych nauczyciele zaobserwowali stabe nasilenie objawow LD
i ADHD. Co wigcej analiza ta pozwolita na okreslenie funkcji predyktywne;j i eks-
planacyjnej (wyjasniajacej) w ramach nakreslonego przez réwnanie dyskrymina-
cyjne modelu. Dane na ten temat sg dostepne w tabeli 6.

Tabela 6. Réwnanie dyskryminacyjne. Wymiary wyuczonej bezradnosci vs grupa

F. predyktywna F. eksplanacyjna (w. stand.) (8)

Zmienne/wymiary wyuczonej (w. niestand.) (b)
bezradnosci
Stata a (b) (B) A Wilksa P
Wymiar poznania
Bezradnosé intelektualna -0,078 -0,866 0,917 0,000*
na lekcjach matematyki 1,038

Wymiar kontrolowalnosci
Poczucie kontroli dla porazek
Istotno$¢ réwnania: y? = 27,460; p < 0,000%; F. dyskr. kanonicznej: R = 0,442 A Wilksa = 0,804;
p <0,000*

0,071 0,260 0,813 0,234 ni.

* p <0,05; ni.-nieistotne statystycznie

Zrbdto: opracowanie wilasne.

Jak widzimy, w tabeli 6 do modelu nakreslonego w jednym réwnaniu dyskry-
minacyjnym zostalty wlaczone dwa wymiary, tj. poznania (bezradno$¢ intelektu-
alna na matematyce) oraz kontrolowalnosci (poczucie kontroli dla porazek). Poza
modelem znalazty si¢: wymiar zachowania wyuczonej bezradnosci (czynnik sity
1 wytrwalosci, uogolnione poczucie wiasnej skutecznosci); inne, szczegétowe
wskazniki wymiaru poznania (bezradno$¢ intelektualna na lekcjach jezyka pol-
skiego) oraz dymensji kontrolowalnosci (poczucie kontroli dla sukceséw, ogdlne
poczucie kontroli). Na podstawie m.in. warto§ci wspotczynnikéow niestandary-
zowanych b, standaryzowanych f oraz 4 Wilksa mozna stwierdzi¢, ze wymiar
poznania wyuczonej bezradno$ci jest czynnikiem najwyrazniej réznicujagcym
badanych zakwalifikowanych do dwoch grup na podstawie nasilenia objawow
trudnos$ci w uczeniu si¢ i zespolu ADHD. Nalezy réwniez zauwazy¢, ze to odczu-
wanie bezradnosci intelektualnej na lekcjach matematyki ma najwiekszy udziat
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w zroéznicowaniu mi¢dzygrupowym. Ponadto nakreslone rownanie dyskrymina-
cyjne ujawnito, ze wymiar poznania (bezradnos¢ intelektualna na matematyce)
facznie z wymiarem kontrolowalnosci (poczucie kontroli dla porazek) przyczy-
nity si¢ w najwyzszym stopniu do wyjasnienia przynalezno$ci uczniow do grup
A i B wyodrebnionych ze wzgledu na obecno$¢ trudnosci w uczeniu si¢ i zespotu
ADHD. Mimo ze poczucie kontroli dla porazek nie osiggneto poziomu istotnosci
statystycznej, zostato wlgczone do modelu zbudowanego z uwzglednieniem réw-
nania dyskryminacyjnego (zob. tabela 6).

Uzyskany za pomocg analizy dyskryminacyjnej wynik jest zaskakujacy, zwa-
zywszy na fakt, ze przedstawiony wczesniej przeglad korelacji liniowych miedzy
poszczegolnymi dymensjami wyuczonej bezradnosci prowadzi do innego wnio-
sku, majgc na mysli funkcje, jaka spetnia wymiar kontrolowalnosci, a wigc poczu-
cie kontroli. Na podstawie analizy wspotczynnikow korelacji rPearsona ustalono,
ze to poczucie kontroli w sytuacji odniesienia sukcesu, a nie porazki, pozostaje
w silnym zwigzku z wymiarami poznania i zachowania wyuczonej bezradnosci
badanej mtodziezy. Natomiast analiza funkcji dyskryminacyjnej udowodnita jed-
nak, ze poczucie kontroli badanych uczniow, jakim cechuja si¢ oni podczas gdy
doznaja niepowodzenia, petni rowniez specyficzng rolg w genezie tego fenomenu,
majac na wzgledzie jedynie jego wymiar kognicji.

Dyskusja i wnioski koficowe

ealizujac glowny cel badan wiasnych polegajacy na weryfikacji empirycznej

modelu korelacji, mozna przede wszystkim zauwazy¢, ze poszczegdlne wy-
miary wyuczonej bezradnos$ci sg wspotzalezne. Odpowiadajac za$ na pytanie be-
dace problemem gtéwnym badan, nalezy stwierdzi¢, ze istniejg zalezno$ci migdzy
wszystkimi wymiarami wyuczonej bezradno$ci w badanej grupie gimnazjalistow.
Jednak sa one zréznicowane pod wzglgdem sity 1 kierunku. Najwiecej istotnych
statystycznie korelacji wystepuje miedzy wymiarem zachowania i poznania wy-
uczonej bezradnosci (4 na 6 mozliwych). W tym przypadku wszystkie zwigzki
miedzy wlasng skutecznoscia a bezradnoscig intelektualng majg charakter odwrot-
nie proporcjonalny. Nieznacznie mniej istotnie statystycznych korelacji notuje si¢
miedzy wymiarem kontrolowalnosci i poznania (3 na 6 mozliwych) oraz miedzy
wymiarem kontrolowalnosci 1 zachowania (3 na 9 mozliwych). W tym pierwszym
przypadku zwiazki migdzy poczuciem kontroli a bezradnos$ciag poznawcza s od-
wrotnie proporcjonalne (ujemne). W tym drugim za$§ zaleznosci miedzy poczu-
ciem kontroli a wlasng skutecznoscia sa wprost proporcjonalne (dodatnie). W opar-
ciu o zaobserwowane fakty empiryczne mozna powiedzie¢, ze korelacje migdzy
wszystkimi wymiarami wyuczonej bezradnosci maja co najmniej umiarkowang
sitg. Taki wniosek mozna sformutowa¢, biorac pod uwagg podobienstwo dotyczace
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liczby istotnych statystycznie (p < 0.05) wspotczynnikow korelacji liniowej mie-
dzy dymensjami wyuczonej bezradnosci. Liczba osiagajacych poziom istotnosci
statystycznej zwigzkéw migdzy zmiennymi wymiaréw zachowania i poznania jest
tylko nieznacznie wigksza niz zaleznos$ci migdzy zmiennymi dymens;ji kontrolo-
walnosci i poznania oraz kontrolowalnosci i zachowania. Gléwna hipotezg robocza
mozna by zatem uzna¢ za potwierdzong w badanej grupie. Natomiast hipotezy
szczegOtowe rowniez da si¢ potwierdzié, ale nie w odniesieniu do zwigzkow szcze-
gotowych zmiennych, takich jak czynnik sity poczucia wiasnej skutecznosci (wy-
miar zachowania) oraz poczucie kontroli dla porazek (wymiar kontrolowalnosci).
Zmienne te wchodza w nieistotne statystycznie, stabe zwigzki z innymi wymiara-
mi wyuczonej bezradnosci.

Zaproponowany model korelacji wyuczonej bezradnosci moze mie¢ zastoso-
wanie nie tylko w diagnozie tego zjawiska, lecz takze w praktyce pedagogiczne;j,
a zwlaszcza w pedagogice specjalnej. Z pewnoscia na czoto w tej dyskusji na te-
mat implikacji praktycznej modelu wysuwa si¢ wcigz nierozstrzygnigta kwestia
efektywnego przeciwdziatania wyuczonej bezradno$ci u uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami, w tym z trudno$ciami w uczeniu si¢ i zespotem ADHD. Trafne
odczytanie sensu zaobserwowanych korelacji migdzy wymiarami tego zjawiska
moze prowadzi¢ do przyjecia zatozenia gloszacego, ze zapobieganie wyuczonej
bezradnosci mogloby i$¢ w parze z rozwijaniem silnego poczucia wlasnej skutecz-
nosci takiego ucznia, a w szczeg6lnosci z ksztaltowaniem u niego wytrwatosci
przy wykonywaniu zadan szkolnych. Z racji tego, ze poczucie wlasnej skuteczno-
$ci uczniéw koresponduje z poziomem ich osiagnie¢ szkolnych, budzenie w nich
wiary w to, ze majg kompetencje czy tez zdolnosci do tego, zeby zrealizowac przy-
jety cel 1 nauczenie ich bycia skutecznymi w dziataniu w szkole, przektada sig
na ich wyzsze wyniki w nauce zar6wno matematyki, jak i innych przedmiotow
(Shunk i in., za: Wigfield, Eccles, Rodriguez, 1998, s. 75). Poglad ten przekonuje
nas o tym, ze auto-skuteczno$¢ ucznia petni kluczowa role profilaktyczng, majac
na wzgledzie nie tylko wyuczong bezradno$¢, lecz takze trudnosci w uczeniu sie,
ktore zgodnie z kryterium rozbieznos$ci stanowia, tzw. syndrom nieadekwatnych
osiaggni¢¢ (por. Gindrich, 2011).

Przeprowadzona analiza korelacji liniowych migdzy poszczegolnymi wymia-
rami wyuczonej bezradnosci pokazuje rowniez, ze istotne moze by¢ ksztattowa-
nie u ucznia z trudnosciami w uczeniu si¢ i zespotem ADHD wewngtrznego po-
czucia kontroli dla sukcesow. W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze wyniki wielu
badan, w tym wilasnych, potwierdzaja prawdziwos¢ tezy gloszacej, ze uczen ma-
jacy poczucie kontroli wewngtrznej nad zdarzeniami (a wigc przypisujacy przy-
czyny osiggnig¢tych przez siebie wynikow takim czynnikom czy tez atrybucjom
wewnetrznym jak wydatkowany wysitek lub posiadane zdolnosci) oczekuje, ze
odniesie sukcesy w nauce rowniez w przysztosci i jest bardziej wytrwaly w dzia-
faniu (Altshuler, Kassinove; Crandall, Katkovsky, Crandall; Weiner, Heckhausen,
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Meyer, Cook, za: Tollefson i in., 1982). Zastosowanie tej waznej tezy w praktyce
pedagogicznej polegatoby na sprawieniu, aby uczen z trudnosciami w uczeniu si¢
i zespotem ADHD nie uznawal swojego sukcesu za dzieto przypadku, szczescia
oraz nie przypisywat go tatwemu zadaniu lub pomocy nauczyciela, ale zeby uwie-
rzyl, ze sukces jest wynikiem wlasnego wysitku wlozonego w wykonanie zada-
nia, pracowitosci lub po prostu jego zdolnosci czy kompetencji. Wyjasnianie przez
ucznia przyczyn odniesionego sukcesu w taki sposéb moze by¢ korzystne dla jego
zdrowia psychicznego, gdyz powoduje wieksze zadowolenie z siebie, podwyzsza
jego samooceng i spotyka si¢ z aprobatg innych ludzi, np. réwiesnikow, nauczycieli
(Bar-Tal, za: Tollefson i in., 1982, s. 15).

Jednym z czynnikoéw majacych udziat w odczuwaniu wyuczonej bezradno-
$ci poznawczej na lekcjach matematyki przez badanych uczniéw z trudnosciami
w uczeniu si¢ i towarzyszacym zespotem ADHD jest takze lokalizacja poczucia
kontroli w sytuacji poniesienia porazki. Fakt ten udato si¢ zaobserwowac¢ na
podstawie wynikow przeprowadzonej analizy funkcji dyskryminacyjnej, a nie
w oparciu o macierz prostych korelacji liniowych i obliczonych wspdtczynni-
kow rPearsona. Nie sposob oczywiscie poming¢ tego zagadnienia w tej dyskusji
dotyczacej implikacji praktycznych modelu korelacji wyuczonej bezradnosci.
Trzeba w tym miejscu przypomnie¢, ze uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢
1 ADHD maja czgsto poczucie kontroli zewngtrznej w sytuacji doznania poraz-
ki. Przerzucaja wing lub odpowiedzialno$¢ za efekty swoich dziatan w szkole
na innych ludzi, wyjasniajac powody swoich porazek za pomoca czynnikow
niepodlegajacych ich kontroli, takich jak: pech, za trudne zadanie, zta wolna na-
uczyciela czy rowiesnikow. Ponadto uczniowie z LD czesto twierdza, ze przy-
czyng ich niepowodzen w nauce jest brak wystarczajacych zdolnosci, a nie to,
ze nie wlozyli tyle wysitku, ile powinni w przygotowanie si¢ do lekcji (Aponik,
Dembo, 1983, s. 37). Majac na wzgledzie sytuacje poniesienia porazki, wigksza
gotowos$¢ do stosowania przez tych ucznidow wewnetrznej atrybucji przyczyno-
wej podkreslajacej niski poziom wilasnych kompetencji czy zdolnosci a nie tej
odwotujacej sie do wydatkowanego wysitku, powoduje powazne konsekwencje
praktyczne. Na podstawie literatury przedmiotu wiadomo, ze przypisywanie
przyczyn niepowodzen niewystarczajagcemu wysitkowi wigze si¢ z niezadowo-
leniem z siebie, ale i taka atrybucja wewngtrzna zacheca ucznia do podejmo-
wania dalszych wysitkow w celu rozwiazania trudnego zadania (Bar-Tal, za:
Tollefson i in., 1982, s. 15).

Reasumujac refleksje nad znaczeniem wymiaru kontrolowalnosci, pozna-
nia 1 zachowania dla praktyki pedagogicznej mozna powiedzie¢, ze profilaktyka
wyuczonej bezradnosci u uczniow z LD i ADHD moglaby polegaé nie tylko na
ksztaltowaniu atrybucji wewnetrznych stuzacych wyjasnianiu przyczyn poniesio-
nych porazek, lecz takze na ich przeksztalceniu (zamianie), tak aby zamiast statej,
niezmiennej i niepodlegajacej kontroli przyczyny (brak zdolno$ci) pojawila si¢
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niestala, zmienna i podlegajaca kontroli (wlozony wysitek) (Weiner, za: Gindrich,
2011). Godne podkreslenia jest to, ze taki sposob oddziatywania to jeden z waz-
niejszych elementéw programow terapii zmieniajacych atrybucje przyczynowe,
ktérych celem jest pomoc uczniom z niskimi osiagnig¢ciami i trudno$ciami w ucze-
niu si¢ (Diener, Dweck; Dweck; Reiher, Dembo, za: Aponik, Dembo, 1983, s. 38).
Przeciwdziatanie bezwtadnosci, apatii i brakowi motywacji u ucznia z trudnoscia-
mi w uczeniu si¢ 1 zespolem ADHD ma takze zwigzek z wlasng skutecznoscia
w zakresie uczenia si¢ czy tez z wlasng skutecznoscig szkolna, ktore ksztattujg sig
pod wplywem wielu réznorodnych czynnikéw powigzanych nie tylko z osobowo-
$cig ucznia (co staratem si¢ wykaza¢ w badaniach wtasnych), lecz takze z cechami
samego $rodowiska szkolnego, w ktorym przebiega proces dydaktyczno-wycho-
wawczy (por. Gindrich, 2011, s. 118). To drugie zagadnienie moze sta¢ si¢ przed-
miotem dalszych badan, gdyz wykracza poza obszar, jaki uwzgledniono w anali-
zie empirycznej przedstawionej w tym opracowaniu.
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Model korelacyjny w badaniach wyuczonej bezradnosci
u gimnazjalistow z trudnosciami w uczeniu sie i zaburzeniami
towarzyszgcymi oraz jego zastosowanie w praktyce pedagogicznej

Abstrakt

W artykule zaprezentowane zostalty wyniki badan wlasnych autora, odnoszace si¢
do wyuczonej bezradnoséci wsréd mtodziezy gimnazjalnej z trudnosciami w ucze-
niu si¢ i zaburzeniami towarzyszgcymi. Przyblizono ujecia teoretyczne wyuczone;j
bezradno$ci oraz opracowang przez autora koncepcj¢, z uwzglednieniem wymiarow
analizowanego zjawiska. Przedstawiono empiryczng analiz¢ modelu korelacji, zobra-
zowano zalezno$ci miedzy poszczegolnymi dymensjami w grupie badanych gimna-
zjalistow.

Stowa kluczowe: wyuczona bezradno$¢, trudnosci w uczeniu si¢
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Model korelacyjny w badaniach wyuczonej bezradnosci u gimnazjalistéw z trudnosciami w uczeniu sie...

The correlation model in research on learnt helplessness in middle
school students with learning difficulties and concurrent disorders
and the use of this model in teaching practice

Abstract

In the article, the Author presents the findings of his study concerning learnt helples-
sness among middle school adolescents with learning difficulties and concurrent disor-
ders. He outlines theoretical approaches to learnt helplessness and introduces a concept
he developed, taking into account the dimensions of the phenomenon analyzed. He pre-
sents an empirical analysis of the correlation model and describes relationships between
the individual dimensions in the group of the middle school students participating in
the study.

Key words: learnt helplessness, learning difficulties
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NpuHa KysbMuHmnyHa Pycakosuy

Benopycckuii rocyaapcTBeHHbI Negarornyecknin yHuBepcuTeT
um. Makcuma TaHka, benapycb

Pa3BuTne cyObeKTHON KOMMNETEHTHOCTU
[MYXUX LWKOSIbHUKOB CpeaCcTBaMU KeCTOBOIO
A3blKa

COBpeMeHHLIﬁ 9Tal Pa3BUTUS CUCTEMbI CHELUAIBHOIO 00pa30BaHMs Xapak-
TepU3yeTCsl U3MEHEHHEM 00pa30BaTEeNbHBIX MPHOPUTETOB: T'yMaHHU3alUeH
nporecca 00yueHns U BOCIIUTAHHS JIETeH ¢ 0COOEHHOCTAMHU MCUXO(PHU3UYECKOTO
Pa3BUTHSL; CMEHOM peaOMIUTALIMOHHBIX U 00pa30BaTeNbHbBIX MapaJAurM (IEPEXOTY
B IIEJIOM OT OMOJIOTO-MEIUIIMHCKON MapajuTMbl K COLMOKYIBTYPHOH); aKIIEHTOM
Ha KoMrneTeHTHOCTHBIHN moaxoxn (Iaimykesuy, 2008; ['puropsesa, 1998; 3aiinesa,
1999; Jlemunckas, 2009; Manogees, 1996 u ap.).

Bce 9TH TeHaeHIMK B3aMMOCBSI3aHbI U B3aUMOOOYCIOBNIeHbl. CUUTaETCs, YTO
oOpa3zoBaHue Ha JAHHOM JTale Pa3BUTHS MEPEKHUBACT TI00ATBHBIA KPH3HC: HE
CO3/IaeT IOCTAaTOYHBIX YCIOBUM IS pa3BUTHS CYIIHOCTHBIX CHJI YEJIOBEKA, aKTy-
aNn3aluy BO3MOXKHOCTEH, 3aKITI0YEHHBIX B €T0 TeHeTHYECKOH npupoye, GpyHKuu-
OHUPYET KaK 3aKpbITasi CHCTEMa, BHIMTYCKHUKH KOTOPOM HCIIBITHIBAIOT TPYTHOCTH.
Bormpoc o HenocTatouHoi 3()(eKTUBHOCTH MOATOTOBKH BBIITYCKHUKOB CIIELIUANb-
HBIX 00pa30BaTEIbHBIX YUPEKICHUN K NaJTbHEHWIIEH CaMOCTOSTENBHOW KHU3HU
1 IpodeCcCHOHATIBHON IEITEIBHOCTH CTOMT 0COOEHHO ocTpo. CucTema crienuaib-
HOro o0pa3oBaHUs Ha COBPEMEHHOM 3Tarne TpeOyeT MOIepHHU3alMHU, MyTel cMe-
IICHU S CMBICIIOBOTO aCMIEKTa 00yUEeHHUS ¥ BOCITUTAHUS YHAIINXCS C HAPYIICHU MU
NCUXO(PU3NIECKOTO Pa3BUTHS B CTOPOHY JTHYHOCTHOTO, COIIUAIEHO-OMOIIMOHATb-
HOT'O acleKTa, Pa3BUTHUS MX CAMOCO3HaHUS M camoperynsuunu. Heobxoqumoctsb
KOMIIEHCAIIMU HEIOCTATOYHOIO COLIMAILHOTO Pa3BUTHS yUaAIUXCS B CJI0KUBIIECH-
Csl CUCTEME CIEIMAIBHOTO0 00pa30BaHUs MOOYKIAeT MEePEOCMBICIUBATH UMEIO-
IIMIACS ONBIT, pa3BUBATh HOBBIE NEAArOrMYECKHUE UJEU HA OCHOBE ONTUMH3ALHUU
AKCHOJIOTMYECKUX PUHIUIIOB COBPEMEHHOM MEJarOruku U ICUXOJIOTUH.

[TpuopuTeThl 1 OCHOBaHMS 11 IEPECTPONKH CHCTEMbI KOPPEKIIMOHHO-TIE/IAr0-
THYECKOM JISTETbHOCTH B CIELHAIBHBIX U HHTETPUPOBAHHBIX 00pa30BaTEIbHbIX
YUPEKACHUAX TUKTYET JOMUHUPYIOILAs B COBDEMEHHOM MUPE COLIMOKYJIBTY pHAs
MOJIeNIb peabMIuTallK JIUI] ¢ PAa3TUYHBIMUA (OpMaMH OTKJIOHEHUH B Pa3BUTHUMU.
Ona mpusBaHa o0OecneuuTh PeOCHKY C OrpaHHYCHUSMHU KHU3HEACSITEIbHOCTH
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YCJIOBHS ONITUMAJIEHOTO COLIMAIBHOTO B3aUMOJCHUCTBHS CO CPEIOM U caMopeasu-
3a1uu B Hell. OCHOBHBIE UJI€H COLIMOKYJIBTYPHON MOJIENTH CBSI3aHBI C IPH3HAHUEM
peOeHKa-TaHAUKAIl [IETOCTHOW JTMIHOCTBIO, CIIOCOOHOH (PyHKITMOHUPOBATH B 00-
IIECTBE, U MOHUMAHUEM, YTO OCHOBHAS «MHUCCHUS» JAe(eKToNora — 00ecrneunTh
BO3MOJKHOCTH 3()()EKTUBHOTO COIMATBHOTO (D)YHKIMOHUPOBAHUS M COIMAIBHOM
caMopeanu3anuy 4epe3 paboTy ¢ caMUM peOCHKOM M C OKpY’KaloIle Cpeiou,
00beAMHAS ¥ HANpaBlisid 00pa3oBaTeIbHbIC YCUIIHS Ha UX BCTPEYHYIO MHTETpa-
muto (Faiigykesuy, 2008, c. 71).

B cypnonenaroruke ujeu AByX peadnIMTaIMOHHBIX MTapa iurM — OHOJIOro-Me-
JUIIMHCKON M COLIMOKYJIBTYPHOW — TECHO MEPEIIeTaloTCsd ¢ MHOTOJICTHEH J1uc-
KycCHel 00 MCIONb30BaHUH KECTOBOTO SA3bIKA KaK CPEACTBA OOYyUSHUS TIIyXUX
netei. IcTopudecky OHU BBITEKAIOT U3 IBYX BEYIIUX HAIIPABICHUH B 00pa3oBa-
HUM HECHBIIAIUX: «9UCTO yeTHBINA MeTon» (C. I'eitnuke, ['epmanus) u «MuMude-
ckuit» metop (L11. ne JIane, @panius).

AHanu3upys COBpeMEHHBIE Hay4HBIE MOIXOABI K 00pa30BaHMUIO IeTEH ¢ Helo-
cratkamu ciyxa, npodeccop IJI. 3aitesa (1999, c. 53) ormernna, 94To CTOPOH-
HHUKH COLMOKYJIBTYPHOM KOHLIETIIIUH TITyXOTHl PACCMAaTPUBAIOT OTCYTCTBHE CITyXa
Kak 0coboe CoCTOosHUEe, 00BEANHSIONIEeE JIOeH B KyJIbTYPHO-THHI BUCTHIECKOE
MEHBIIMHCTBO, YTO «TAPAHTUPYET PABEHCTBO TIIyXHUX JIFOJIEH C MPEACTABUTEISIMH
OOJNBIIMHCTBA, a TAKXKE C YWICHAMH JPYTHUX MEHBIIHHCTB. .., 00ECTIEUUT BKIIIOUE-
HHE MUKPOCOINYMA ITyXUX B MAaKPOCOIIYM, B OOIIIECTBOY.

CTOpOHHUKH OHOJIOTO-METUIIMHCKON MapaJurMbl CBS3BIBAIOT 3a/1a4u peadu-
JHTAIMU TIYXUX JETeH ¢ IeYeHHEM U BOCCTAHOBJICHHEM HAPYIICHHOH CIIyXOBOMH
(GyHKIMH, CIET0BATETBHO, C TIOUCKOM MYTEH KOPPEKIHH CiIyXa, (OpPMHUPOBAHUS
HPOU3HOLICHHSI, PA3BUTHUS YCTHOW PEYH M MAKCUMAJILHOT'O COOTBETCTBHUS B HTOTC
JIeTel CO CIYXOBBIMU OTPaHMYEHHSIMU «CTaHapTaM CIblmamuxy. «CTath Clbl-
IAIIM», 10 MHEHUIO CTOPOHHHUKOB OMOJIOrO-MEAMIIMHCKON KOHIEIIUH TIyX0-
ThI, TOMOKET CUCTEMA CIYXONPOTE3UPOBAHNUS, CTICIIMAIbHAS OpraHU3aIHs peye-
BOHM KOPPEKIIMOHHO-00pa30BaTeIbHOM Cpe/ibl, B KOTOPOH JIOJKHA OTCYTCTBOBATh
’KECTOBas peub (KaK «aTpuOyT» TIYXUX, MEMIAIOIINN HX CJIOBECHOMY Pa3BUTHIO).
B KoHTEKCTE 3THX TOJIOKEHHH 07T0E BpeMs Ha TIOCTCOBETCKOM MPOCTPAHCTBE,
B TOM umcie B PecyOnuke benapyce, B 00y4eHHM U BOCIIUTAHUY TIIyXUX JEeTEH
HNPUHIUT KOPPEKIIMOHHON HAIIPABICHHOCTH PEaN30BBIBAJICS B CHCTEME KOPPEK-
[IUOHHBIX 3aHATUI: «(OPMUPOBAHKE MPOU3HOIICHUS U PA3BUTUE CIYXOBOTO BOC-
HOPUATHSY, KIIPEAMETHO-TIPAKTUIECKOE 00yUSHUEY, «PA3BUTHE PEUU BHE KIACCa.
V4eOHO-BOCITUTATELHBIN TPOIIECC OPTaHU30BBIBAJICS HA CIIOBECHOW OCHOBE, 0€3
UCTIOTb30BaHMSI ’KECTOBOU pEUH.

CoBpeMeHHbIE TMPEACTABUTENH COLUOKYJIBTYPHOH 00pa3oBaTesNbHON mMapa-
JUTMBI SBJISIOTCS MOCIE0BATENIMH «MUMHUYECKOTO METO/a», TIPU3HAIOT TIPABO
TJIyXOr0 YesioBeKa ObITh MPECTaBUTENIEM MUKPOCOIIMYMA TTyXHUX, Pa3BUBATHCH,
HoJyyaTh 00pa3oBaHKE U BKJIIOYATHCS B MAKPOCOIIMYM, OMUPASCh HA Pa3IHYHbIC
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CpeICcTBa KOMMYHHUKAIIUH (B TOM YHCJIE U JKECTOBBIN SI3bIK KAK OCHOBHOM, «pPO-
HOI» M JIOCTYIHBIM MpH JeNpUBALUU CIyXa KaHai nH(opManuu U oOLICHHS).
[Tpu 5TOM BOIPOCH MEIUIIMHCKON peadUINTAIINN, Pa3BUTHS CIIyXOBOT'O BOCIIPHU-
ATUS U CIIOBECHOW PeUr HE MCKJIIOYAIOTCS, OHM PACCMATPUBAIOTCS Yepe3 MPU3MY
BO3MOXKHOCTEH JIeTel ¢ HapyIIEeHHUEM CIIyXa, HaJleIeHHBIX CBOUM, YHUKAJIbHBIM
MHUpOBOCTIpUATHEM. T0, 4TO B OHOJIOTrO-MEANIIMHCKOW KOHIETIIUH Ha3bIBACTCS
«TIOCJIEICTBUEM TIIYXOThI», KaK OOJ€3HU, B COLMOKYJIBTYPHOU Mapajurme HUc-
MOJIb3YeTCs KaK MPEUMYIIECTBO, paCIIMPSIONIEe IPAHULIbl TO3HAHUS, KOTHUTHB-
HOT'0, YMOI[OHAIFHOTO ¥ JIMYHOCTHOTO Pa3BUTHSL.

I'ocynapctBenHast oOpa3oBarenbHas noauTuka B Peciy6nuke benapych B 0T-
HOIICHUH JIMI] C HAPYIIEHHBIM CIIYyXOM, C OHOH CTOPOHBI, COOTBETCTBYET Tpa-
JIUIUOHHBIM TIPEJICTABICHUSAM O COJEPKAHUHM KOPPEKIIMOHHO-00pa30BaTeIbHOTO
mpolecca, ¢ APyroil CTOpOHbI, OPUSHTUPYET Ha pa3pabdOTKU MHHOBAIUM, OTBE-
YaOIIMX 3ampocaM BpeMeHH U obuiecTBa. OOHOBJIEHHE KOPPEKIIMOHHO-NIEAro-
TMYECKOro Tpoliecca CreruaibHoro oopasoBanus B PecriyOnuke benmapycs mpo-
UCXOIUT IO MYTH pean3aliy MOJ0KEHHH COLMATbHON MOJIENIN peaObuInTaluu.
B 31011 CBSI3M O-HOBOMY MPEACTABISIOTCS BO3MOXHOCTH HCTIONB30BAHUS KECTO-
BOT'O 5I3bIKA KaK CPE/ICTBA PA3BUTHSA ITyXHUX yUAIMXCS B CIIEIMATBHOM IIKOJIE IS
JieTell C HapyllIeHHEeM clyXa.

JlaHHBIE OCIETHUX MCCIEIOBAHMI MTOKA3BIBAIOT: C OTHOM CTOPOHBI, YBEIHYH-
BAIOTCS MPOTHO3BI OJIATONPHUATHON a0MINTALMK JeTeH ¢ HapyLIIeHHEeM CIIyXa, UX
COIMANN3aIMK ¥ UHTErpaliy OJarofaps TEXHUYECKOMY MpPOrpeccy, HOBEHIIUM
crocobam CIIyXompoTe3UPOBAHUS, KOPPEKIMH CIIyXa U PEUH, CIOCOOCTBYIOIIHM
MaKCHMAJIBbHOMY MPUOIHKEHHIO TIIYXHX U CIA0O0CIBIIIAMINX AeTeH K HOPMAJIBHO
CITBILIALIMM TIO CIIYXOBBIM M PEUEBBIM BO3MOKHOCTSIM. C IPYTOi CTOPOHBI, Cpeu
JeTell ¢ HapyIleHHeM cilyXa ObLIIM U OCTAIOTCS Te, JI1 KOTOPBIX CllyXopedeBas
peabunuTanusi He MPUHOCUT OXKHUIAEMBIX PE3yJbTaToB, H, CIEJOBATENBHO, IS
HUX JKECTOBBIH A3bIK HAa BCIO XKU3Hb OCTACTCS €AMHCTBEHHO JI0OCTYITHBIM KaHAJIOM
oOlIeHH S, TO3HAHUS U Pa3BUTHSL.

B 3apy0exHOl M OTEUeCTBEHHOW CHEIUANBLHON JTUTEepaType TIyXHX JeTeH
ONPEACNSIOT B TPYMNIY «00JaJarolIMX BH3YaJbHBIM MbIILICHUEM» (3aiileBa,
[Marren, Kubpuxk, 2008 u ap.), KoTopbie B OOJNBIIMHCTBE CBOEM HE MOTYT pea-
JM30BaTh CBOM TBOPYECKHE BO3MOKHOCTH B TOH OOCTaHOBKE, KOTJAa OCHOBHBIM
CpeICTBOM OOyuUeHHUS SBISETCS YCTHAs pedb. AMEPUKAHCKHH JOKTOP MCHXOJIO-
ruu bepuapa M. Ilatten (2008, c. 194) Bbipa3uia MHEHUE O TOM, YTO COBpEMEHHAs
cucteMa 00pa30BaHUs HECHBINIAMINX «...C €€ TOJBKO CIOBECHOM OpHEeHTaluen
MOJKET ChIrpaTh PoJib (paKTOpa, TOPMO3AIIETO Pean3altio OJHOr0 NOTEeHIaIa
reHHsl, 00J1a1aI0IIEeT0 BU3yaIbHBIM MBIIITIeHHEM» (JIMHTBUCTHYECKHE ITPpaBa IIy-
XHX..., 2008). B stoit cBs3u B CIIA cypnonenaroru peKOMEHIAYIOT POAUTENSAM
UCTIOh30BATh JKECTOBBIN SI3bIK B OOIIEHUM CO CBOMMH HECIHBIIIAIUME JE€THhMU
C 1ETbI0 (OPMHUPOBAHUS Y HUX HOBBIX HABBIKOB MBIIILICHHUSI.
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['myxue neTn ecTeCTBEHHBIM M IOCTYITHBIM JJIsl HUX CIIOCOOOM — Yepe3 JKeCcTo-
BYIO peub — MO3HAIOT OKPYXKAIOIIUI MHUP, HAKAIUIMBAIOT 3arac MpeICTaBICHNH,
OCO3HAIOT CBSI3M U B3aMMOOTHOIICHUS MEXy NMPEIMETaMH M BECh 3TOT «JIHY-
HBII 0arax<» 3aTeM C yCIEeXOM MOTYT UCIIOJb30BaTh B CIEIHAIBLHOM OO0Y4YEHUH,
yCBaMBasi CIOBECHYIO peub. CHOpMHUPOBAHHBIE KECTOBBIE TOHATHUS 00OTralaloT
CIIOBECHBIE, CTAHOBSTCS 6301 /IS X IIPOYHOTO 3aIIOMHUHAHHS M HCTIONb30BAHUSL.
OTOT Te3UC MOATBEPKIAIOT TaK)Ke MHOTOUHMCIICHHBIE TPUMEPHI YCIICITHOCTH 00-
YUCHUS HECIBIIIANINX ACTeH HECTBIIANIMX poauTeneii. OTedecTBEHHbIH YUEeHBIH
B. IMermak (1991) skcnepuMeHTaIbHO JOKa3ajl, YTO BOCIUTAHHE JIETEH C HENO-
CTaTKaMU CIlyXa Ha JKECTOBOM OCHOBE B CEMbE IIyXHX 00ecreynBaeT O0raTcTBo
AMOIMOHAJIFHOTO OIBITA IKOJIBHUKOB, OJIM3KOE K HOPMUPYEMOMY B HOPME, TOT/Ia
KaK TJIyXHe B CEMbE CIBIMAIINX OKa3bIBAIOTCS M 3MOIIMOHAIBHO HEJIOCTATOYHO
pazButbiMu (PycakoBuy, 2011). Bpiio mokazaHo, 4To O€1HOCTH AIMOIMOHATBHBIX
NPOSIBICHUH Y HECIBIIAIINX JOIIKOIEHIKOB 00YCIIOBJICHA HE0CTATKaMH BOCIIU-
TaHUs, HEYMEHHEM B3POCIIbIX CIBIIIAIIIX JIFO/IeH BBI3bIBATH MAJIBIIIEH HA pEIEBOI
koHTakT. Hemenkuit nmpodeccop 3. IlpuneBui (2008, c. 198) moapodHo nmpoana-
JHM3UPOBAT OMBIT B3aWMOJCHUCTBHUS Ha CIIOBECHOH OCHOBE CIIBILIAIINX POIUTENCH
C HECJIBIIIAIINMHE AETHMH OT 2 JI0 8 JIET ¥ BBISIBIII B 3TUX CEMbBSX «BaKyyM 0011e-
HUS», OTCYTCTBUE (DaHTA3MH, OTPAaHUUCHUE TIEPEAaun 3HAHUN, PUTYaTU3UPOBaH-
Hble neiictBus. [locnenoBaBiue nqanee MccieqoBaHUS TOATBEPAMIN HEOOXOAH-
MOCTB HCIIOJIb30BaHMUS )KECTOBOTO S3bIKa JJIs1 OOJNBIINHCTBA HECIIBIMIANINX JeTeH
['epmanuy, Kak ABMXKYIIYIO CHITY MX PAa3BUTHS Ha IMOIMOHAIBHOM, COIIMATIHLHOM
Y TEHETHYECKOM YPOBHSX (JIMHTBUCTHUYECKHUE TTpaBa TIyXHX..., 2008).

JKecToBBIH A3BIK JUISL JIUII C HAPYIICHUEM CIIyXa B KOHTEKCTE COL[HOKYJBTYp-
HO MapaaurMpl, Kak ¥ 3BYKOBOH (CJIOBECHBIN) ISl CIBIIIANIMX — CPECTBO MO3HA-
HUSI MEPa, 1 MaTePUATN3AIHS MBICITH, U aKTyaJTH3al¥s YeI0BEUECKOH CYIIIHOCTH
Y COIIMAJIHOTO COCYIIECTBOBAHUS B MUKPOCOI[IYME HECIIBIIIAIINX, H — Yepe3 Iie-
PEBOIYMKA — B MAKPOCOIIMYME CIBIIIAIINX.

Ctpemsich 000CHOBAaTh KOHIICHIIMIO PAa3HOCTOPOHHErO pPa3BUTHS HECIbIIIA-
mux, JI.C. BeIroTckuil u3y4an posib eCTOBOTO SI3bIKa B MX KOMMYHUKAaTHBHON
¥ MI03HABATENbHOMN AeaTenbHOCTH. OH yTBEpXK/Aaj, 4TO )KECTOBas peyb — MOATINH-
Has pedb BO BCEM OOrarcTae e¢ (yHKIIHOHAJIBFHOTO 3HAYEHHsI, OTMEYall BhIPa3H-
TENBHOCTH ’KECTOBOTO S3bIKA M MOJUEPKUBAI HEOOXOAUMOCTh M3yUeHHUS KECTO-
BOT'O SI3bIKA U €r0 MCIOJBH30BAHMS KaK CPECTBA Pa3BUTH HECIbIIIAIINX JCTEH:
«..IlyTh mpeomoneHus TPyAHOCTEH 371eCh TOpa3o 00see M3BUIIUCTHIA U OKOJb-
HBI{, Y4eM ATOT0 XOTEJIOCH OBbl. DTOT My Th, [0 HAILIEMY MHEHHIO, OJICKAa3aH Pa3BU-
THEM TITyXOHEMOT'0, @ OTYACTH K HOPMAJIBHOTO peOeHKa — 3TOT My Th 3aKJII0YAETCs
B TOJIUTJIOCCHH, T. €. BO MHO)KECTBEHHOCTH ITyTEeH PEUYEBOTO Pa3BUTHUS TIyXOHE-
MBIX feTeity (BeiroTckmii, 1994).

Bmecte ¢ TeM, MHOTHE HCCieIoBaTEN! I0ATOE BpeMs He 00pamianuch K mpo-
0JeMe HCTIONb30BaHUS KECTOBOW PEUM B CIIELIUAIBHOM 00pa30BaHMU, YTO OBLIO
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CBSI3aHO C OTCYTCTBHUEM JKCIIEPUMEHTAIBHBIX (PAKTOB U HEBO3MOXKHOCTBIO Hay4-
HOT'O M3Yy4€HHS KECTOBOrO f3bIKa C MO3MLUN TPaJAULUOHHONW NUHIBUCTUKU. [To
9TOHM NPUYNHE KECTOBBIM SI3BIK CUMTAJICS NPUMHUTHBHBIM, HE JOCTOMHBIM BHH-
MaHUSl U OTPHUILATENbHO BIIMSIOIIMM Ha pa3BUTHE CIIOBECHOM peun. HayuHbiid
MHTEpEC K U3YUEHMIO KECTOBOIO SA3bIKAa YCHIIMJICS C MOSABJICHUEM CTPYKTYPHOU
nuarBUCTHKH (CTOKKY, 1960) 1 cTUMYIHpPOBA MIPOBEJCHUE CEPUU IKCTIEPUMEH-
TOB MHUPOBOT0 MacmTada, B pe3yibTare KOTOPHIX ObUIM MONYyYeHbl MOJIJTHHHbIC
JI0Ka3aTeIbCTBA MOJHOLEHHOCTH KECTOBOI'O SI3bIKA KaK CUCTEMBI 3HAKOBOT'O OII0-
CPEIICTBOBaHMS U NPUBEICHBI JaHHBIE, TIOATBEP:K JAIOIIIE CYIIECTBOBAHHE JINHT -
BUCTUYECKON CHCTEMBI KECTOBOTO si3bIka (JIMHrBUCTHYECKME TpaBa TIyXuX...,
2008, c. 55-79). loka3aHo, YTO KECTOBBIN A3bIK U TOCYIAPCTBEHHBIH (CIOBECHBIN)
A3BIK — JIBA PA3INYHBIX A3b1Ka. OHU UMEIOT pa3HbIil HAOOp MpPaBHJI AJIs OpraHu3a-
IIUY TIMHTBUCTHYECKUX CUMBOJIOB (CJIOB U )KECTOB) B TPAMMAaTHUYECKH ITPABUIIHHbIC
BelpaskeHud. VX nekcuka takke paznuuHa. OJHAaKO OBJAaJEHUE KaXbIM M3 HUX
MMEET OrPOMHOE 3Ha4YeHHe 1151 (OPMUPOBAHUS TMYHOCTH TIIyX0ro pebeHKa, ero
TICUXMYECKOTO Pa3BUTUSA U colpanu3any. CIIOBECHBIH S3bIK SBISETCS SI3BIKOM
HAIlMOHAJIBHON KYJBTYpbI, CPEICTBOM OOIIEHHs OONBIIMHCTBA COIPaXJaH, €ro
POJIb U MECTO B y4eOHO-BOCTIUTATEIIFHOM ITPOLIECCE HECIBIMIAIINX ACTEH IUPOKO
OCBEIEHBI B CIIEIHAIBLHON JTUTEeparype. JKecTOBbIH S3bIK UMEET (PYHKIIUIO MEXK-
JMYHOCTHOM KOMMYHUKAILUH JIUL C HEAOCTaTKaMu ciyxa. OH SBJISETCS A3bIKOM
MHUKPOCOL[MYMOB HECIIBIIIANINX, UMEIOIINX CBOM TPAAULUU U KYJIBTYpY, HA HEM
OCYIIECTBIISIOT CBOIO JICSITEIBHOCTh ACCOIMAIINY TITyXUX BO BCEM MUPE.

[Tpu3Hanue o01IecTBa IITYXHUX B KAUECTBE OIHOTO U3 MHOTMX CaMOJIOCTaTOUHBIX
KYJIBTYPHBIX M JIMHTBUCTUYECKUX MEHBIIMHCTB BIIEPBbIE 00YCIOBHIIO BO3MOKHOCTD
CO3/IaHHS EAArOTHUECKUX CHCTEM, OPHEHTUPOBAHHBIX Ha BOCIIUTAHUE TTTyXOr0 KaK
YeJIOBeKa, OTIAMYHOTO OT CIBIIIAIIEro, CBOe00OpazHoro u camoreHHoro (Manodees,
1996). ITo mueHnto BeemupHO#t denepanuy TIyXux, aOWIHTANS HECITBIMIAIIIX
HeMbIcTUMa 0e3 xecToBoi peun. [lemarorndeckas komuccust BOI' pekomenmyer
U3Yy4aTh JKECTOBBIH S3bIK B LIKOJIE KaK 00S3aTENbHbIA MPEIMET U B CEMbE HCIOIb-
30BaTh KaK CPEICTBO OOIIECHHS, BOCHUTAHHS M 00ydeHHUs. B OONBITMHCTBE IIUBU-
JIM30BaHHBIX TOCYAPCTB JJIsl CIBIMIALINX POIUTENEH OBIIaIeHNE )KECTOBON PEUbIO
00513aTENBHO C MEPBBIX JHEH )KU3HU WX HECIBIIIAIIET0 PeOeHKa.

Ipesunent BOI Mapkky Hokunen B 2005 roxy (JIMHrBHCTHYECKHE TpaBa
TIyXuX..., 2008, c. 47) npuBen qaHHbIE UCCIIEAOBATENEH PAa3HBIX CTPaH, HOITBEP-
JMBIIHE, YTO KECTOBBIN A3bIK CTUMYJIMPYET pa3BUTHE YUACTKOB MO3Ta, OTBEYAI0-
KX 32 3pUTENBHOE BOCIPUSATHE, Pa3BUTUE IMHTBUCTHUECKUX U MATEMAaTHYECKUX
CrIocOOHOCTEH 1 Y HECIBIIIAIINX, U Y CABIIAIINX JAeTeil. B 9TO# cBs3u B cTpaHax
EBponel 1 Ameprku B Hayane XXI Beka jkecToBbIH s3bIK H3ydatoT B BY3ax kak
MHOCTPAHHBIH 3bIK, U, 10 PEKOMEH AU ICUX0JIOTOB, B IETCKUX Caax M IIKOJIaxX
HOPMAaJIBHO CHBIIIAIIMMU IeThbMU. B Utanuu nmocne oOydeHus KeCTOBOMY S3bI-
Ky Y UCIBITYEeMbIX CIIBIIIAIINX MEPBOKIACCHUKOB 3a(UKCHPOBAHBI PE3YJIBTAThI
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OoJiee rapMOHMYHOTO JINYHOCTHOTO Pa3BUTHS, O0Jiee paHHEE OBJIAJCHHE KOMMY-
HUKAaTUBHBIMU HaBBIKAMHU M 00Jiee BHICOKHE MMOKA3aTeIH PA3BUTHS KOTHUTHBHBIX
criocobHocTel (JImHTBHCTHYECKHE TTpaBa TIyXuX..., 2008, c. 85).

TaxuMm 00pa3zom, 1e7IecO00Pa3HOCTh CO3JAHUS KECTOBOW PEUEBOW CPEIbI JJIs
rapMOHMYHOTO BOCIHUTAHUS JIETeH C HapyIICHHUEM CllyXa MOJYEPKHBAIOT MHOTHUE
OTEYECTBEHHBIE U 3apy0eKHBIE CIICIIUATICTBI, IPOCIEKHUBAS TPAMYIO 3aBUCHMOCTD
YCIEIIHOTO BCECTOPOHHETO Pa3BUTHS HECIIBIIIAIIETO peOeHKa OT YPOBHS BIIaACHHS
JKECTOBOH PeUbIO U €€ MCIOIb30BaHUsI OPraHU3aTOPaMH MpOIecca BOCTUTAHHUS.

JeiicTByommue rocy1apcTBEHHBIE HOPMAaTHUBHBIC IOKYMEHTHI B PecryOmmke be-
Japych PYKOBOJACTBYIOTCS TOJIOKEHUSMH COLIMOKYJIBTYPHOU peabuiInTanuoHHO!
1 00pa3oBaTenbHON mapagurmel. [1onoxeHue KeCcTOBOro s3blka B 00pa3oBaTellb-
HOM TipocTpaHcTBe bemapycu neranmsosano: B Konekce Pecriy6nuku benapycu 06
obpazoBanuu (2011) onpeneneHa poab KECTOBOTO SA3bIKa KaK CPEICTBA 00yUEHHS,
BOCIIUTAHUS M OOILICHUS HECIBIIANINX JETeH HapsIy CO CIOBECHBIM (PYCCKUM
1 OeNOpyCCKUM) SI3BIKOM. Pa3paboTaHo W BHEAPEHO MPOTPaMMHO-METOIHYECKOE
obecnieuenne mpenmera «Pa3BuTHe KecTOBOW pedn» (KOPPEKLMOHHBIM KOMIIO-
HeHT) [-XI knaccel (I'puropsea, PycakoBuy, 1993). Yeneuno anpobupoBan 3Kc-
HEePUMEHTAIIBHBIA MTPOEKT 00yUYEHHS KECTOBOMY S3BIKY KaK y4eOHOMY MpenMeTy
(2006—-2011). OTeyecTBeHHas cCUCTEMa CIIEMAIBLHOTO 00pa30BaHUs, TAKUM 00pa-
30M, MIPEyCMATPHUBAET OIOPY Ha pa3nuHble GOPMBI peun B 00yUSHUH Iy XHX JIe-
Tel, CO3/1aeT YCIOBUS «TOTAIBHONW KOMMYHHUKAILIUIY, OJIUTIIOCHH, YeM 00ecTieyH-
BaeT 0osice OpraHMYHOE UHTEIUICKTYalbHOE U HPAaBCTBEHHOE PAa3BUTHE JTMYHOCTU
Hecublmaniero, o yem nucain emte JI.C. Beirorckuii. B oTHOIEHHN TITyXUX y4anx-
cs 00yueHHe M BOCIHTAHUE B OENOPYCCKUX CIEUATBHBIX IIKOJAX CTPOMTCS Ha
OCHOBE CPE/ICTB TOTAJIBHOW KOMMYHUKAIIHH, T.€. B KOPPEKIIMOHHO-00pa30BaTeb-
HOM TIPOLIECCE UCTIONB3YIOTCS BCE BUIBI PEUH, POJIb, MECTO U 3HAYCHUE KXKIOU M3
KOTOPBIX OMpe/eNnseTcsl CIenu(pUKON MPeIMeTOB, H3y9aeMbIX B KOPPEKIIMOHHOM
O7moke yueOHOro miaHa ans aetei ¢ Hapymenuem ciyxa (I'puropbesa, Pycako-
Buy, llyrait, 2007). Tak, cornacHo «CraHzapTaM CHELHAIbHOIO 00pa30BaHUDY
¢ 2011-12 y4ebHOTO TOMA IUIS TIYXHX MIIQJNIMX MIKOJBHUKOB MPETYCMOTPEHBI
CJIEYIOIIKE BUJIbI KOPPEKIIMOHHBIX 3aHATUMN: «Pa3BuTHe yCTHOM pedu U ciayXo-
BOT'O BOCTIPHATHS», «Pa3BuTHe %)ecToBoH peuny, «ConuaabHO-ObITOBas OPUEHTH-
poBKay, «PUTMHKA U TaHEI», KAXKBII U3 KOTOPHIX HMEET CBOM 3a/1a4H M PECypPChI
JUISL OCYILECTBJICHHUSI KOPPEKIIMOHHO-TIEarornueckoi paboThl, MeAaroruuecKuii
MHCTPYMEHTApPUi 1 TIOTEHIIUA JJIS1 BOCIIUTAHUS HECHIBIIIAIINX YYaIIXCS.

Ocobast ponb B (OPMHUPOBAHMU JIMYHOCTH JETEH C HAapyIIEHHEM CIyxa,
PACKPBITUH UX CYIIHOCTHBIX CHJI M BO3MOXHOCTEH OTBOIUTCS 3aHATHUSAM IO
«Pa3Butnio xectoBoil peum». ATmocepa JTOBEPUTEIBHOCTH, aKTHBHOTO B3a-
MUMOJICHCTBHS CypJOINearora ¢ yyaluuMuUcs 10 THITY «MaTEPUHCKON IIKOJIBDY,
€CTECTBEHHOCTh OOIIEHMS, BBIPAKEHHBIH HSMOLMOHAIBHO-UHTEIICKTYaIbHBIN
(oH 3aHATHI, peann3yeMblii KOMMYHHUKAaTHBHO-IEATEIbHOCTHBIN MOIXOI — HECYT
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OTPOMHBIE PE3EPBbI JJISI PACKPBITHS, PA3BUTUS U KOPPEKTUPOBKH JIMYHOCTHBIX
KauecTB MJIAJIIUX IIKOIbHUKOB. OpraHu3anus 3aHATUH MOIpa3yMeBaeT CO3Ha-
TeJIbHOE KOHCTPYMPOBAHUE CHUTyalUil TUYHOCTHO-OPUEHTHPOBAHHOTO BIIUSHHS
Ha pa3BUTHE PEeOCHKA, CO3MAIOTCS OIArOMpUATHBIC YCIOBHS IS CIEIHAIbHON
paboTHI 0 00OTAIIEHUIO SMOIIMOHAIIBHOTO OIIBITA IETEeH ¢ HEAOCTAaTKaMU CIIyXa,
BOCITUTAHUIO KyJIBTYphI 9yBCTB. Ee adpdexTuBHOCTE 0OecneunBaeTcs B mporecce
MIOJTHOLIEHHOTO OOIIEHUS C KaXKIbIM peOSHKOM Ha KECTOBOW OCHOBE, €CTECTBEHHO
JOCTYTIHOH MPHU JIETIPUBAIIMY CITyXa, a TOTOMY CTUMYJIHUPYIOIIeH (popMUpOBaHUE
HMOIOHAIFHO-TI03HABATEIFHOTO KOMITIOHEHTA « S — KOHLIETIIIIY yYalixcs.

Ha 3aHATHSAX KOPPEKIIMOHHOTO0 KOMIIOHEHTA Ha TIPOTSHKEHUH BCETO Nieprozia 00-
yUYeHHs peasn3yeTcss KOMIeTeHTHOCTHBIN moxaxon (KoHomnea, Jlemunckas, JIu-
coBckasi, 2009) u ero mpakTU4YeCKOi MEPOH MOXKET BBICTYMUTH MPOEKT CTaHAApTa
«CommanbHo-0bITOBAs alaNTUPOBAHHOCTE» (aBTop ['puropsena, 1998), roe B ka-
YECTBE OCHOBHBIX COIEPIKATENBHBIX JIMHUI BBIJCICHBI CAHOTCHHAs, CyOBbEKTHAs,
Ipak1aHCKO-TIPaBOBasI, CEMEHHO-ObITOBAsL, COLIMOKYIBTYpHAsI 1 KOMMYHUKaTHBHAS
xomnereniun (I'puropsesa, Pycakosuy, lyraii, 2007; ['puropsesa, 1998). B pam-
KaX Ka)kJI0i BBIJIENICHHOW KOMIIETEHIIUH 11eTIeCO00pa3HO CTaBUTh M PEaIN30BbIBATH
3a/1a4¥ BOCHHUTAHUS JINYHOCTH, pa3pabaThIBaTh U alipoONPOBATh TEXHOIOTUIECKUE
pelIeHus Ui pa3BUTHS KOTHUTHBHOTO, SMOIIMOHAIBHOTO M TIOBEICHYECKOTO KOM-
TIOHEHTOB «SI-KOHILIETIIIMMY YYaIMXCs ¢ HAPYLIEHHBIM CIyxXoM. [IporpamMmHo-me-
TOIUYECKOE COMPOBOKICHUE 3aHATHH 10 «Pa3BUTHIO KECTOBOM pedm» pa3pabo-
tano (I'puropeesa, Pycakosuu, 1993, 1996, 2003, 2005, 2007, 2010, 2013), 1 B Hem
Ha TPOTSHKEHUH BCEX JIET O0YUSHUS JODKHOE MECTO 3aHMMAeT TeMaTHKa 3aHsATHH,
CBSI3aHHAs C BOIIPOCAMHU CaMOAHAJIN3a, CAMOIIO3HAHUS, CAMOPA3BUTHSL.

CyObekHocTh, IO MHEHUIO Oenopycckux uccnenonareneil (Cnemosuy, 2008,
c. 283 u ap.) CBsI3aHA CO CTAHOBJICHHEM JIETEH C 0COOCHHOCTSIMH TICHXO(U3NYe-
CKOT'0 Pa3BUTHA KaK CyOBEKTOB YeJIOBEUECKUX OTHOIIECHUH. B mcuxomornaeckom
CMbICTIe 3aHATHs 10 «Pa3BUTHIO )KECTOBOM pedr» OpHEHTHPOBAHBI HE CTOJIBKO Ha
YCBOCHUE KOHKPETHBIX 3HAHWH, HOPM M TPABUJI, CKOJBKO Ha CO3aHHE YCIOBHUI
11 00pa30BaHMs TAKUX TICUXOJOTHYECKUX CTPYKTYP, KOTOPHIE MTO3BOJIAT yUallle-
MYCSl CAMOMY CO3HATEIIbHO OPUEHTUPOBATHCA B Pa3IMUHBIX KU3HEHHBIX CHTYya-
USIX, OPTaHU30BBIBATH COOCTBEHHYIO JIEATEIBLHOCTh B COOTBETCTBUHU C OOIIUMHU
corranbHbIME HopMamH (CriernanbHoe 00pa3oBanue..., 2008).

CyOBeKTHast KOMITETCHITUS 0a3upyeTCs Ha 3HAHUSX O ce0e KaK O YEIOBEKe, JTNY-
HOCTH, CyOBEKTE JESTENILHOCTHU, O CHEKTPE COUAIBHBIX POJIEi, B KOTOPBIX BBICTY-
MaeT W peanusyercs MHIUBHAYanbHOCTh (['puropbeBa, 1998). PasButne cyOBeKT-
HOY KOMIIETEHIIMH Ha 3aHATHUSX M0 «Pa3BUTHIO JKECTOBOW PEUI» pacCMaTpPUBACTCS
B KOHTEKCTE OCHOBHOH IIEJIU CIEUATbHOTO 00pa3oBaHus — (GOPMUPOBAHUS HKU3-
HEHHOM KOMIIeTEHTHOCTH YYAI[MXCsl, TOTOBHOCTH K CAaMOCTOSITENIbHOM, HE3aBHUCH-
Moit ku3Hu. ConmepkaHne COCTaBIIsIeT KOPPEKIMOHHAs padoTa MO0 MpOrpaMMHBIM
TeMaM W3 pasjena «Y3Hail ce0s, BOCIHUTBIBAH ce0Os» — B HAYAJIBHOM M CPEIHEM
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3BEHE, Y CTapIIEKIACCHUKOB — MPU U3YUYEHUHU TEM U3 Pa3JeNoB «f — TMYHOCTHY;
«S1 — rpaxaanun»; «5 u most Oyaymas npodeccus», «5 u 310poBbIi 00pa3 Ku3-
HI», «5 1 Xopommre MaHeps», « S 1 akomorusy, «f-toHoma. S — neBymkay; «Mou
IyXOBHBIN Mupy», «KynbTypa Mukpoconuyma riyxux». crouHMKamMu NO3UTHUBHO-
T'0 CaMOBOCTIPHATHS M CAMOUICHTH(HUKAIIMHU BHICTYIIAIOT OPraHH3yeMbIe Me/larora-
MH BCTPEYM C HOCUTEISIMH JKECTOBOTO S3bIKA, KOTOPBIE YCIEIIHO PEATN30BAIUCh
B JKU3HU — YUUTEIIsl, CHOPTCMEHBI, apTUCTBI, XYI0AKHUKH, CKYJIBITOPHL U J1p. B psie
0€eopPYyCCKUX CHEUATBbHBIX LIKOJ YYUTEISAMH KECTOBOW peUM SBJISIIOTCS HECHIbI-
IIaIye neaaroru. [myxue yyamuecs HaunHaoT IOCTENEHHO OCO3HABATh, YTO OHU
MOTYT BO B3POCJIOi KU3HHU ce0s MACHTU(DUIIMPOBATH KaK CO CIBIIIALITAM OOJBIINH-
CTBOM, TaK M C MPEICTABUTEIAMH MHMKPOCOLMYyMa TIIyXuX, 00JaJaroliuX CBOEH
UCTOpUEH U KyJIBTYpoid. M 1Ba 3THX coImyMa MOTYT KOM(MOPTHO COCYIIIECTBOBATh,
oboraras u yBakasi ”HTEpPEChI IpyT apyra. J[eT mo-HOBOMY HAYMHAIOT CMOTPETh
Ha ce0si, CBOM BO3MOKHOCTH, y HHX IPEOJOJNIEBACTCS CTPAaX ObITh HEMOHSTHIM,
OeCIIOMOIIHBIM, POXK/IAETCS YyBCTBO YBEPEHHOCTH U caMOLIeHHOCTH. OHH y3HAIOT,
YTO HE BCErla MOT'YT IPAMOTHO U BHSITHO BbIPa3UTh CBOM MBICIIU U UYBCTBA, OTHAKO
y HUX €CTh aJIbTEPHATHBA — )KECTOBBIH A3bIK — KOTOPBIN IOMOTaeT OCO3HATh 3aKOHBI
(yHKIMOHUPOBAHUS CIIOBECHOH peun. Hepenko mpon3HOCHTENbHBIE BO3MOXKHOCTH
OrpaHMYEHbI TIyXUX JETeH OrpaHUuCHBI, TIOITOMY B OOIECTBE OHU CTECHSIIOTCS
HOJIb30BAThCsl YCTHOM peubto. Toraa Bce yCuiMsl HalpaBIIsIOTCS Ha MOMBITKY I'pa-
MOTHOT'O M3JIOKEHUSI CBOMX MBICIIEH TMCBMEHHO, U INTyXHU€ AETH 3HAIOT, YTO PE3yJIb-
TaTHBHEE MOJKIIOYATh XKECTOBBIN S3bIK KAK CPEACTBO OCMBICIIEHH I CJIOBECHOM peun
(B 4eM MBI HEOJJTHOKPATHO YOk IaJIUCh).

B umncno koppeKImoHHO-pa3BUBAIONINX 33134 3aHATHI 110 «Pa3BUTHIO XKecTO-
BOM peymn» BXOJSIT: pa3BUTHUE LIETIOUKH «KECT-CMBbICII-CIIOBOY», COBEPLICHCTBOBAHNE
CII0CO0OB TMONYYEHHUs, XPAHEHHUS M UCIIONb30BaHUS CIOBECHOM M JKECTOBOW WH-
bopmarn. O6s3aTeNBHO peanu3yoTcs 3a/1auyll KOPPEKIIMOHHO-BOCIIUTATEIFHO-
ro XapakTepa: pa3BUTHUE CAMOCO3HAHMS yYalIuXcs, POPMUPOBAHUE IIEHHOCTHBIX
OpHMEHTALUH, MOJOKUTEIBHBIX KauyeCcTB JUYHOCTH, (POpMHUpPOBAHUE aEKBAaTHON
CaMOOILIEHKH M YPOBHS HPUTSA3aHHUM, pa3BUTHE MPOM3BOJIBHOCTH AEATEIBHOCTU
(B TH. MBICTMTENBHOM, OCOOCHHO JIOTMYECKOTO MBILUICHHS), OOoramieHue He-
BepOaJIbHOrO MOBEIEHUS, 3MOLMOHaIbHON cdepbl. Koppekinuonnas pabora no
Pa3BUTHIO CyOBEKTHOW KOMIETEHIIMH HECIHBIMIAINX YYAIIUXCS MepernyieTaeTcs
C OCTaJbHBIMU BUJIAMHU KU3HEHHO BAXKHBIX KOMIIETCHLUH (CEMEHOMN, TpakIaH-
CKO-TIPaBOBOM, COL[MOKYJIBTYPHOI). DTO HAaXOAUT OTPa)kKEHHE B OCTAHOBKE 3a/1a4
COBEPIICHCTBOBAHUS KOMMYHHUKATUBHBIX YMEHUH, YMEHUS COTPYIHHYATh, IPO-
SBIISITH TOJNIEPAHTHOCTH, JOOPOXKENATETBHOCT, TOTOBUTHCS K OOLIEHHUIO C OKPY-
JKAIOILKMMH, pa3BUTUS MHTEpPECa K PONHOU NPUPOXE, POIHOW CTpaHE, JKEJIaHUs
COXpPAHSATh M IPUYMHOXATh €e O0raTcTBa.

AHanu3 TATHAIIATUIETHETO ONbITa pPabOTHI, pPE3ydbTaThl SKCIIEPUMEH-
TaJbHOIO MpPOEKTa MO peaju3alud MpOorpaMM OOyuYeHHS KECTOBOMY SI3BIKY
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(2006—2011 r.r.) MOATBEPKAAIOT KUZHEHHOCTh HALIMOHAJIBLHOM KOHIIEMIMH 00pa-
30BaHMs. HakorieHsl akThl, CBUACTENHCTBYIOIINE, YTO UCTIONb30BAHUE KECTO-
BOTO s3bIKa B KOPPEKIIMOHHO-00pa30BaTeILHOM IpoIiecce obecreunBaeT Oomee
OBICTpBIC TEMIBI OOYYEHUS, KQYeCTBEHHBIC OTIMYUS JIMHTBUCTHUECKOM, CyOb-
eKTHOH U KOMMYHUKATUBHOW KOMIIETEHTHOCTH TIIyXUX YYaIIUXCS B CPaBHEHHU
C IaHHBIMH Pa3BUTHUS X CBEPCTHUKOB, 00YUaIOMUXCS B IPyToH Mmapaurme.

BrIBO/IBI, MOATBEPXKIAIONINE BAKHYIO POJIb JKECTOBOM pEUd Kak CpeiCTBa
pa3BUTHS CYyOBEKTHOM KOMIETEHIIMU HECIBIAIIUX IKOIBHUKOB, 3aKJII0YA0TCS
B CJIEAYIOLIEM:

1. KecToBbIii 361K B OOy4EHUH TIyXHUX JETEH — rapaHT UX OCMBICICHHOTO
y4eHHs (Y4TO, KaK M3BECTHO, ABJISAETCA OJHUM M3 OCHOBHBIX YCIOBHH I'yMma-
HucTHudeckoro oOyuenus). [IpuMeHeHne xecToBOro s3blka Kak CpelcTBa
pa3BUTHs peOeHKa C HApYMIEHHBIM CIYyXOM YUYUTBIBAET >KU3HEHHBIH MU
peOEHKa, ero *HU3HEHHBI KOHTEKCT, AOCTYHNHOCTb AJs NEpefaud OIbITa
U pajiocTb OT CBOOOAHON M MOHATHOM KOMMyHuKauuu. HajgexHocTh 3Ha-
HUM, YMEHUH, OCO3HAHHOCTh NPOYUTAHHOTO, MOJKPEIUIEHHBIE CPEACTBAMHU
KECTOBOI'0 fA3bIKa, OOOCHOBBIBAIOT 11€1€CO00PAa3HOCTh €ro MpPUBJIEYEHUS
st GopMUpPOBaHUS HOBBIX MOHSTHH, CIOBOTOJIKOBaHUSA. XKecToBas pedb,
B3aMMOJICHCTBYS CO CJIOBECHOM B NPOMEIEBTUYECKOM (hopMmaTe «OT KecTa
K CMBICIIY U K CJOBY», BBICTYNAE€T CTYNEHbKAMH, «...II0 KOTOPHIM TIIyXOH
BOCXOAMT K OBJIaJIeHUI0 peubto» (Bwirorckuii, 1994, c. 88-90), obneruaet
3TOT TPYNOEMKUHN MY Th.

2. XKecToBblil A3bIK PaCKpBIBAET U AKTYAJIU3HPYET ONbIT PeOEHKA JAOCTYNHBIMU
cpencrBamu. JKecToBasi cpezia MO3HAHUS 1 OOIIEHUS 00eCTieunBaeT MOTUBUPO-
BAaHHOCTH OOpaIeHu, CTUMYJIHPYET NO3HABATENbHBII HHTEPEC, AKTUBHOCTD,
MOZIKPEIIIIEMYI0 OBICTPOi, «0OpaTHON CBSA3BIOY», CBOOOMY CaMOBBIPAKEHHUS,
00MeH MBICISAMH (4TO, KaK MPaBHJIO, TPOOIEMAaTUUHO MPH MOJIb30BAHUH TITY-
XUMHU CIIOBECHOU PEUbIO).

3. Opranuzauus 3aHATHIA 10 PA3BUTHIO KECTOBOM peun Moapa3yMeBaeT CO3Ha-
TEeJIbHOE KOHCTPYUPOBAHUE CUTYalUil JIMYHOCTHO-OPUEHTUPOBAHHOTO BIIUS-
HUS HA pa3BuTHe peGenka. OH SABISETCS COABTOPOM IEIArOTHYECKOr0 Mpo-
1ecca, HEHTPOM 3MOIIMOHAIBHON SKCIIPECCHHU, €0 IOTPEOHOCTH ONPEeIsIoT
coziepKaHue B3aMMOJICHCTBUS (BCE, UTO CTAHOBUTCS NMPEIMETOM pacCykje-
HUH, HAOMIOIeHNH, MMEeT JIMYHOCTHOE OTHOIICHHE K PEOEHKY, €ro OIBITY,
00oraIeHuIo 3TOro omnbiTa). barogaps akTHBHOMY JHAJIOTy yUUTENS C A€Th-
MU, TIOJAEPKUBAEMOMY CPEICTBAMU KECTOBOT'O SA3bIKa, UCIOJIB3YIOTCS BCE He-
0)KMJaHHO BO3HUKIINE ACCOIMAINU B CHUTYallMH OOMIEHUS [ 00OTaIeHUsS
yYaIIuXCsl HOBBIMU 3HAHUSMU, TUYHOCTHO-3HAYMMBIMH YMEHHUSIMH.

4. TOTOBHOCTB U CIOCOOHOCTh K CAMOCTOSITESIbHBIM BBICKa3bIBAHHUSAM TITyXUX JIE-
TEW OCHOBBIBAETCSI HA IEMCTBUU LIETIOYKH «KECT-CMBICII-CI0BO». OCO3HAaHHOCTD
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U cBOOOMa OOMIEHUS CO3JAI0T BBIPAKEHHBIA SMOLMOHATIBHO-UHTEIICKTYalb-
HBII (DOH 3aHATHIH, MOAJEPKUBAIOT MOSBICHNUE U LIEHHOCTh KaKI0W CaMOCTO-
ATEIBHON MBICIH. B nanpHelIeM yepe3 0CO3HAHUE S3BIKOBOW MAaTEPUU HA J0-
CTYITHOM, POAHOM KECTOBOM S3bIKEC, yUAIIUMCA CTAHOBATCA OJIrKe W TIOHSATHEE
3aKOHBI ()YHKIIMOHUPOBAHUS CIIOBECHON pedH. Ydaluecs 3ayMbIBAlOTCS, pa3-
MBIIIISIOT, CHOPST, PACCY kK AI0T, CTPEMSATCS NPEIIOKUTH CBOM BAPUAHT HKECTO-
BOW MHTEPIPETALUH, C PAJOCTBIO JIENATCS JKETaHUEM U BO3MOXKHOCTBIO MPO-
SBJIEHHSI TBOPUECKOTO BOOOPAKEHU S B ONIEPUPOBAHUH SI3BIKOBBIM MAaTEPHAJIOM.

5. 3aHATHS TI0 )KECTOBOI peuH 10 CBOEH crieruduke 67IaronpusTHBI I peain3a-
o TEXHOJIOTHI YKPCIUICHU S 4yBCTBA JIMYHOCTHOT'O JOCTOUMHCTBA, CO3AaHUA
CUTYallUH yCIexa, pa3BUTUs YBEPEHHOCTHU B ceOe, He0OOXOUMOM /1715 CIOHTaH-
HOTO CaMOBBIPAJKEHUS, OTCTAWBAHUA CBOMX IO3UIMMH, cBoero pemeHus. He-
YBEPEHHOCTh B cebe y IIyXHuX JeTeil 00yciioBiIeHa TPy IHOCTAMH OBJIAJACHUS
CIIOBECHBIM SI3bIKOM, a, CIIEZIOBATEIBHO, U CIOKHOCTSIMH OCO3HAaHUs ce0s (Kak
CaMOIICHHOCTH) B CIIOBECHOW IPE3CHTAIlMU. YCBAaUBasi MaTepHrall Ha KeCTOBON
OCHOBE, €CTCCTBCHHO IIOCT}/HHOI;'I npu ACTipMuBaliuM Ciiyxa, AC€TU YyBCTBYIOT
ce0s1 yBEepEHHO, a/IeKBaTHO CBOMM BO3MOXKHOCTSIM, 3aKJIFOYEHHBIM B MX I'€He-
THYECKOW TTPUPOJIE.

6. ®opMHUpPOBaHUE «CAMOCTH YEJIOBEKAY», CTAHOBJICHHUE €ro KaK JUYHOCTH U UH-
JMBHIyaJIbHOCTH 00€CIIeYMBAETCS Yepe3 pa3BUTHE CAMOCO3HAHMS Iy XUX yya-
IUXCS, CTPEMJICHHUS K CAMOMHACHTU(UKAIIMHY (B MUPE CIBILIANINX U B MUpPE
Hecuplmamux). OfHo# U3 33124 HCTI0JIb30BaHUS JKECTOBOTO A3bIKa B 00y4eHUN
IJyXUX BBICTYNAET BOCIUTAHUE UYBCTBA TOPJOCTH BIAJICHUEM JIBYMs s3bIKa-
MU, HHTEpECca K TPAJULMAM U HOPMaM KU3HH MaKpO- U MUKPOCOLMYMOB.

Taxum oOpazom, hopmaT U comepkaHue 3aHATHI M0 «Pa3BUTHIO JKeCTOBOM
peun» 1 ypokoB «JKecToBOro si3bika» B CIEIMATBHOM IIKOJIE MO3BOJISIOT CO3/1a-
BaTh ONArONPHATHBIC YCIOBUS Ui CTAHOBJICHUS yYalXCsl C HAPYIIEHHEM CITy-
Xa KaK CyOBbEKTOB YEIOBEYECKHX OTHONIEHHH. VICTIonp30BaHme )KECTOBOTO SA3bIKA
B KQUECTBE CPECTBA Pa3BUTHUS CYOBEKTHOH KOMIIETEHIIUU: 00ECTICYHMBAET OCMBIC-
JIEHHOCTH U PAIOCTh YUEeHUS, POPMUPOBAHUE YMEHHSI CAMOCTOSTEIILHO MBICIIHTH;
CTUMYJIUPYET aKTHBHOCTh peOeHKa, Kak CyOBheKTa y4eOHO! NEeSITeNbHOCTH, CIIO-
cOOCTBYeT Pa3BUTHUIO YBEPEHHOCTH B ceOe, POPMUPOBAHUIO «CAMOCTH YETIOBEKAY,
€ro MHIMBUIYaIbHOCTH.

Oco060ro BHEMaHUS 3aCITy)KUBAIOT (DaKThI, CBUICTEIBCTBYIONIHE O Pa3BUBAO-
IIEeMCs TMHTBUCTHYECKOM MHTEPECE Y YUaCTHUKOB dKcriepuMenTa. OOHapyxuBa-
€TCsl HeCBOMCTBEHHAS TTTYXHMM JIETSM KapTHHA — OHH JIEMOHCTPHPYIOT JIF0003HA-
TEITBHOCT, BRICOKYFO PEUEBYIO U TO3HABATEIILHY O aKTHBHOCTb, BBICOKYIO CTEIICHb
CaMOCTOSITEIbHOCTH BhICKa3bIBaHUH. Uepe3 0CO3HAHNE 3aKOHOB U YHUKAJIbHOCTH
JKECTOBOTO SI3bIKa y yuanuxcsi GopMupyercs coOCTBEHHbIH OIOKUTEIBHBIN 00-
pa3 ce0st Kak ero HOCUTEs, IIOHMMaHNe CBOMX BOSMOXKHOCTEH caMopean3anum
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B O0IIECTBE CIBINIAIINX U CYOKYIBTYpe TIyXUX, pa3BUBACTCS YBEPEHHOCTD Ca-
MOBBIPa)KEHU S, YKPETIISAETCS HHTEPEC K «AUANIOTY KYJIBTYDP», BOCIIUTHIBACTCS TO-
TOBHOCTbH K ’KM3HU B HHTETPAIMH JIBYX COLMYMOB: CIIBIIIAIIETO OOJIBIINHCTBA CO
CIIOBECHBIM SI3bIKOM M MUKPOCOIIMYME TITYXUX C KECTOBBIM S3BIKOM.

BaxxupIMU pakTOpaM¥ OpraHU3alUK CPEAbl CJIOBECHO-KECTOBOTO JIBYS3BIUMS
SBJISIFOTCS: CBOOOJHOE BIJIAJICHUE YUUTEISIMH O0OMMHU KOHTaKTHPYIOIIUMHU S3bI-
KaMU U y4acTHe B MEJaroruueckoM IMpolecce IIIyXUX yuuTeneid — HOCUTenen
’KECTOBOTO SI3bIKA, KaK «COIMAIBHBIX MOJENeH», MPUMEPOB B3aMMOOTHOIICHHUH
TIYXHX U CIBIIIANINX JTI0AEH B COBPEMEHHOM IIMBIIIN30BAHHOM MHpE.

Takum oOpa3zom, camopeanusanusi, COIMAIbHAA aJalTalus U HHTETPaLUs
YeJIOBEKA C HApYIICHHWEM CllyXa BO MHOTOM 3aBHUCHUT OT €r0 COILMOKYJBTYpPHOM
UICHTU(UKAINH, T.. OT CO3HAHUS ceOs YJIEHOM TOTO HJIM MHOTO cOOOIIecTBa,
CYOKYJBTYPBI, OIpeAeNIIonrM (pakTopoM KOTOPO# sBiisieTcs 361K, CTaHOBIICHHE
JTMYHOCTH M Pa3BUTHE CYOEKTHON KOMIIETEHIIMU HECIIBIIIAIIETO YEIOBEKa MOKET
MPOXOAUTH MO JIBYM MYTSAM: B YCIOBHSX OONIECTBA CIBIIANINX JIOACH U B Cy0-
KYJIBTYpE KECTOBOTO SI3bIKA.

Hcnonb3ys *KeCTOBBIH SI3bIK HAPABHE CO CIIOBECHBIM KaK CPEACTBO OOyYCHHUs
U BOCITUTAHUS TIyXUX JETEH, CHeHraIbHas MIKojla 00ecednBaeT peatn3aruio
BAKHOM II€TM — MOATOTOBKH HECIBIIIAIINX K KH3HU B IByX COOOIIECTBAX — CJIbI-
maneM OOJNBIINHCTBE U MUKPOCOLIUYME TTYXHX.

B mocnennee Bpems B PecniyOnuke benapych mpoBOIUTCS psl MEPOIIPUSATHH,
HaIpaBJICHHBIX Ha CO3/1aHue 0e30apbepHOM Cpebl IS JIMI C OCOOCHHOCTSIMU
ncuxopu3ndeckoro pa3Butus. OXHUM M3 CPEICTB CO3AaHUS TaKOW CPEeIbl VIS
IIyXHX JIIOJel MpH3HAHO oOecriedeHre UM MpaBa Ha MOJTydeHHe 0Opa3oBaHus,
COIMAJIBHBIX YCIIYT C MOMOIIBIO JKECTOBOTO S3BIKA.

B utone 2009 rona B 3akone «O conuanbHOM 3amuTe nHBaIuI0B» (1991) npu-
HATHI U3MEHEHHS U JIOTIOJTHEeHus (rnaBa 3, ctaThs 12), B COOTBETCTBHH C KOTOPHI-
MU B yueOHbIe TuiaHbl MuHucTepcTBa BHyTpeHHuX Aen (MBJI), Munuctepctpa
0 YPE3BBIYAIHBIM CUTYALUSM U JIp. BHECEHBI (paKyIbTaTUBHBIE KYPChl «OCHOBBI
xecToBoro s3pikay. B 20082009 romy cocrosnack ampobariys Takoro Kypca Ha
6aze Axagemun MBJ] Pecniybnuku benapych, momy4uBiias BRICOKYIO OILEHKY
npesuenta BeemupHoii penepanun rinyxux Mapky Mokuuena, KOTopbIi uy-
HO TIPUCYTCTBOBAJI Ha MPAKTHYECKUX 3aHATHAX ¢ Kypcantamu MBJI u obmas-
cs ¢ HuMmu. [lpeacraBurtenu cekperapuara BOI' u3 crpan Bocrounoit Eporibl
u CpeHeit A3un BBICKa3aJil MHEHHUE O TOM, YTO MOJOOHBIH OTBIT B3aUMOACHCTBHS
Munnctepcta MBJl, MununctepctBa oopa3oBanus u LleHTpanbHOTO TpaBIeHUS
Oeopycckoro 001IecTBa ITyXUX CIIOCOOCTBYET POCTY aBTOPUTETA IIPABOOXPAHH-
TEIBHBIX OPraHOB, COBEPLICHCTBOBAHUIO U PA3BUTHIO HAI[HOHAJIBEHOTO KECTOBOTO
A3bIKA, & TAKXKE ABJISIETCS IPKUM MOITBEPKACHUEM COIHAIBHO HAIIPABICHHOH TO-
JUTHKH HAILIETO TOCYIapCTBa.
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[IpoexTbl, HanpaBIeHHbIE Ha COMMKEHNE U MHTETPAIMIO CIBIIIANINX M HECTIbI-
mamux npuodpeTaoT Bce OoNblIyio MomynspHocTb. B benopycckom rocymap-
CTBEHHOM II€JJarOTMYECKOM yHMBepcuTeTe MMeHn Makcuma Tanka, Axagemun
MB/I opranu3zyrotcsi Kypchl U3yUeHHs )KECTOBOT'O S3bIKa, C PUBJICYEHUEM HOCH-
Telnel ’KeCTOBOro A3blIKa. YUaluecs ¢ HapyIEeHUEM CllyXa TakkKe NPUHUMAIOT aK-
TUBHOE YYaCTHE B 3aHATHAX 110 N3yUYEHUIO JKECTOBOIO S3bIKa B KAYECTBE IPETOfIa-
BaTeJICH-3HaTOKOB U MpEICTaBUTENeH CYOKYIBTYpBI TTyXuX. J[eMOHCTPUPYS CBOIO
KOMIIETEHTHOCTh CIBIIIAIIUM B 00aCTH KECTOBOIO S3bIKA, HECIBIILIAIIE IIKOb-
HHUKH [EPEXKHUBAIOT OLIYLIEHUE CBOEH 3HAYMMOCTH, YHUKAJIBHOCTH, YBEPEHHOCTH
B ce0e, yBa)KEHHsI OKPY KAIOIIHX, YTO ABJSAETCS OMUH U3 BUJIOB PEABHOTO JTUYHOTO
MHTEepeca WHANBHA, HE HABSI3aHHOTO eMy oOmmecTBoM. C 00enX CTOPOH — M CITbI-
AKX CIyLIaTeNaed KypcoB, H3yYarolIUX JKECTOBBIN A3BIK, U INIyXUX IIKOJIbHH-
KOB, YYaCTBYIOIIMX B 3TOM IPOLECCE, OT3BIBBI BCET/Ia MONOKUTEIbHBIE. COCTOSHIE
YIOBJIETBOPEHUS! CTAHOBUTCSI HICTOYHUKOM JIOJITOBPEMEHHOM pajioCcTH, 'yMaHU3H-
PYIOIIEH JTMIHOCTH, OIArONPUATCTBYIOMEH MPUHATHIO STHUECKUX IIEHHOCTEH 00-
IIECTBA U B TO )K€ BpPeMsl YKperuIstonieil cBo00ay BOIM U Bepy B ce0s. Y Imyxux
YUALIUXCS YKPEIUIsieTCs] YyBCTBO COOCTBEHHOTO JIOCTOMHCTBA KaK MPEANOCHIIKA
BHYTPEHHEH aKTUBHOCTH JIMYHOCTH, ITO3BOJISIFOLIEH TPEOI0IIEBATH CTPaX BHEIIHETO
HEeoZ00peHu 1, oyIaraTbest Ha ceds, 3alUIIaTh CBOE MHEHHE.

[To-HOBOMY BUASTCS BONPOCHI CTAHOBJIEHHS CYOBEKTHOM KOMIIETEHTHOCTH
TIyXUX YYalIuxcs B paspese Hie «amanora KyiasTyp». ampHeimas paboTa
MO CO3[JAHUI0 WHTETPUPOBAHHBIX MPOEKTOB, MCCICIOBAHMUS W TOMYJISPU3ALUSI
KECTOBOI'O $I3blKa KaK YHUKAJbHOW, ICTETUYHONW BH3YaJbHO-IPOCTAHCTBEHHOM
JMHTBUCTUYECKOH CHCTEMBI OOLIEHHS HECIBIIIANINX SBISCTCS, 110 HALIEMY MHe-
HUI0, TIEPCTICKTHUBHOMN (XOTS M HE UCUEPIIBIBAET BCETO MHOT000pa3usl 3asiBICHHON
npoOnemMbl). AKTUBHOE BHEIPEHHE B MPAKTUKY OOYYCHHUSI U BOCITUTAHUS COBpE-
MEHHOH MOJIOJIEXKH IIPEICTABIEHHBIX MAaTEPHUAJIOB UCCIIEN0BAHUI — OTHO U3 aKTy-
AJbHBIX, HA HAIl B3TJIA]l, HATIPABJICHUH JIJIS1 Pa3BUTHS JINYHOCTHBIX PECYPCOB KaK
CJIBILIAIIMX, TAK U HECHBIIIAUINX YYalIUXCs, UX KOHCTPYKTUBHBIX B3aUMOOTHO-
IIEHUH, B3aMMOYBA)XXCHUS U B3aHMOOOOTAINICHNS] B COBPEMEHHOM I[BHUIM30BaH-
HOM TIOJIMKYJIBTYPHOM OOLIECTBE.
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Rozwijanie kompetencji podmiotowej uczniow gtuchych
za pomocg jezyka migowego
Abstrakt

W artykule skoncentrowano si¢ wokot problematyki ksztatcenia ucznidw z wada stu-
chu na Biatorusi. Wskazano podstawy prawne regulujace mozliwo$é: korzystania,
nauczania j¢zyka migowego. Podkres§lono znaczenie j¢zyka migowego w nabywaniu
kompetencji spotecznych, tworzeniu pozytywnego obrazu siebie. Opisano wybrane
metody i formy wsparcia 0sob ghuchych i stabostyszacych w surdopedagogice. Pod-
kreslono znaczenie jezyka migowego, stanowigcego fundament obustronnej integracji
spoteczenstwa, w ktorym wystepuja roznego rodzaju niepetnosprawnosci.

Stowa kluczowe: uczen, jezyk migowy, integracja, wada stuchu

Developing subjective competence in deaf students by means
of sign language
Abstract

The article focuses on the issues of education for students with hearing impairments
in Belarus. It describes legal basis regulating the possibility of using and teaching sign
language. It stresses the importance of sign language in gaining social competence and
developing a positive self-image. The article describes selected support methods and
forms for deaf and hard-of-hearing people used in deaf education. It emphasizes the
significance of sign language, which forms the foundation of the bilateral integration of
society, where different types of disabilities occur.

Key words: student, sign language, integration, hearing impairment
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Postrzeganie kompetencji zawodowych
nauczyciela w edukagji inkluzyjnej — préba
pomiaru

Teoretyczne podstawy kwestionariusza

k ompetencje nauczycielskie tworza podstawowy obszar problematyki pedeu-
tologicznej, stad dobre przygotowanie nauczyciela do realizacji roli zawodo-
wej skupia¢ si¢ powinno na rozwijaniu jego kompetencji. Wyrazem zaintereso-
wania nauczycielskimi kompetencjami jest obecno$¢ w literaturze pedagogiczne;j
wielu klasyfikacji, ktore staraja si¢ kresli¢ wizerunek pozadanych umiejetnoscei,
zapewniajacych nauczycielowi jak najwyzsza skutecznos¢. Wprawdzie, jak za-
uwaza Robert Kwasnica (1995, s. 17), ,wielo$¢ specjalizacji nauczycielskich [...]
uniemozliwia wyczerpujacy opis kompetencji potrzebnych w pracy nauczyciel-
skiej. Opis ten zawsze musi by¢ niepelny, tzn. wybidrczy — odnoszacy sie tylko
do wybranych kompetencji, 1 zalozeniowy — prowadzony wedle zatozen jakiej$
koncepcji ludzkiego doswiadczenia, ktora przesadza o tym, jakie w ogole kompe-
tencje wyodrebnimy, jakie wybierzemy do opisu, uznajac za podstawowe i za po-
mocy jakich kategorii je opiszemy”. Stanowisko autora uzasadnia potrzebe podej-
mowania wysitkow na rzecz tworzenia roznorodnych koncepcji nauczycielskich
uwzgledniajacych zaréwno okreslony kontekst srodowiska pracy nauczyciela, jak
1jego swiadomo$¢ pelnionej przez niego roli zawodowe;.

Autorskie koncepcje kompetencji nauczycielskich zaproponowali m.in.: Robert
Kwasnica (1995), Wactaw Strykowski (2003), Krzysztof Rubacha (2000), Hanna
Hamer (1994). Z koncepcji tych wylania si¢ obraz oczekiwan, jakie kierujemy wo-
bec 0sob, ktorym powierzamy zadanie profesjonalnego przygotowania mtodego
pokolenia do zycia. Wiekszos$¢ z nich ma jednak charakter wylgcznie teoretyczny
1 nie powstala na podstawie empirycznej analizy potrzeb aktywnych zawodowo
nauczycieli. Istotne wydaje si¢ wiec, siggajac do klasyfikacji Stanistawa Dylaka
(1995), aby podja¢ probe okreslenia kompetencji koniecznych, z punktu widzenia
wspotczesnego nauczyciela, uwzgledniajacych przemiany w edukacji, a szczegol-
nie potrzeby wynikajace z promocji inkluzyjnego modelu ksztalcenia. A takze
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podjecie proby poznania osobistych pogladéw nauczycieli odno$nie znaczenia
przypisywanemu réznym rodzajom kompetencji zawodowych.

Mozna zauwazy¢, ze badania dotyczace przygotowania nauczycieli do pracy
z uczniem z niepetnosprawnoscig rzadko koncentrujg si¢ na szczegdlowej ana-
lizie ich kompetencji zawodowych. Dotychczasowe badania nad kompetencja-
mi nauczycielskimi najczgséciej dotyczyty wybranych rodzajow kompetencji (np.
kompetencji komunikacyjnych — Maria Kocor, 2010; wspoldziatania nauczycie-
la z uczniami — Agnieszka K. Szarkowska, 2007; roli doskonalenia zawodowe-
go w podnoszeniu kompetencji nauczycieli i wychowawcow — Anna Rog, 2012;
osobowosci pedagoga specjalnego — Alicja Olszak, 2001). Natomiast wyniki ba-
dan nad przygotowaniem nauczycieli do podjgcia pracy z grupami integracyjnymi
(jeden z takich obszernych przegladow znajdujemy w opracowaniu Iwony Chrza-
nowskiej, 2010) wykazuja, ze poziom tego przygotowania jest niski, przy czym
gtéwnym zrodlem informacji na ten temat s dos$¢ ogélne opinie nauczycieli, ktore
nie pozwalajg na precyzyjng diagnoze jego poziomu w réznych zakresach (np. ba-
dania Danuty Al-Khamisy, 2004, w ktorych wykazano, ze wigkszo$¢ nauczycieli
nie wyraza gotowosci do pracy z dzieckiem z niepetnosprawnoscia, czy badania
Urszuli Bartnikowskiej i Marty Wojcik, 2004, ktore pozwolity ustali¢, iz peda-
gogom brak jest przygotowania zawodowego do pracy z dzieckiem niestyszacym
w szkole ogolnodostgpne;).

Jednakze chcac doktadniej analizowa¢ kompetencje, nie nalezy ograniczac si¢
tylko do stwierdzenia faktu ich wystepowania badz braku. Nalezy réwniez pro-
bowac okresla¢ ich poziom w réznych zakresach oraz poszukiwaé uwarunkowan
tego zréznicowania, a wiec dazy¢ do proby jego wyjasnienia. Ograniczone mozli-
wosci poznawania tak interesujacego zjawiska sg m.in. rezultatem braku narzg¢dzi
pozwalajacych jednoczes$nie opisywac poziom réznych szczegétowych kompeten-
cji zawodowych nauczyciela, aby na tej podstawie okresla¢ jego potrzeby w pra-
cy z uczniem z niepetnosprawnoscig w warunkach szkoty ogélnodostepnej. Taka
diagnoza bytaby takze pomocna nauczycielom w uswiadomieniu sobie faktu po-
siadania kompetencji umozliwiajacych podjgcie pracy w zespotach integracyjnych.
A takze odkryciu mocnych i stabych stron przygotowania zawodowego.

Istotnym kontekstem czynionych tutaj analiz jest wskazanie na wcigz niewy-
starczajgce przygotowanie w zakresie pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia,
ktore jest rezultatem tradycyjnego systemu ksztalcenia nauczycieli.

Uwzglednienie tego faktu (na co zwraca uwagg Grzegorz Szumski, 2009) uza-
sadnia analizowanie kompetencji nauczyciela zarowno w odniesieniu do pracy
z uczniem petnosprawnym, jak i uczniem z niepetnosprawnoscia, a wigc w kon-
tekscie nowej, odmiennej sytuacji dydaktyczno-wychowawczej. Wprawdzie eks-
ponowanie odmiennosci grupowej nie jest wlasciwe z punktu widzenia inkluzji
w edukacji, jednak biorgc pod uwagg obecny model ksztatcenia przysztych na-
uczycieli, staje si¢ konieczne dla kontroli tego, w jaki sposob postrzegaja oni swoje
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umiejetnosci w tej nowej sytuacji (a takze dlatego, zeby w przysztosci stwierdzic,
iz wyszczegollnienie to jest juz zbedne). Jest bardzo prawdopodobne, ze rdznice
w postrzeganiu wlasnych umiej¢tnosci zawodowych przez nauczyciela w kontek-
$cie pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia i pelnosprawnym beda bardzo wy-
razne. Pedagogika specjalna nie jest obligatoryjnym przedmiotem na studiach na-
uczycielskich, nie méwiac juz o dydaktyce specjalnej czy bardziej szczegétowych
metodykach. Nawet na studiach pedagogicznych przewidywania zwigzane z praca
w zespole zréznicowanym pod wzgledem mozliwosci i potrzeb nie sg mocno eks-
ponowane (np. opracowujac konspekt, studenci na ogét nie biorg tego pod uwa-
ge, jako podstawy zroznicowania strategii nauczania). A nalezatoby oczekiwaé
od kazdego nauczyciela takiego przygotowania zawodowego, zeby pytanie o jego
poziom nie wymagato potrzeby eksponowania rodzajow niepelnosprawnosci, czy
tez precyzowania innych szczeg6élnych okolicznosci zwigzanych z kreowaniem
sytuacji dydaktyczno-wychowawczej (np. dostepnosci $rodkow dydaktycznych,
zaangazowania ze strony rodzicow).

W tym konteks$cie pojawia si¢ potrzeba monitorowania efektow zmian w zakre-
sie modelu przygotowania nauczycieli do pracy z dzieckiem z niepetnosprawno-
$cig w szkole ogolnodostepnej. Precyzyjne okreslenie potrzeb nauczycieli w zakre-
sie doskonalenia ich kompetencji zawodowych, powinno przektada¢ si¢ na oferty
doskonalenia zawodowego lub zmiany w ogdlnym modelu. Poza tym obserwowa-
nie zmian w profilu tych kompetencji w dtuzszym okresie, pozwolitoby na ocene
skutecznosci rozwigzan systemowych, rozstrzyganie, czy proponowane zmiany
prowadza do wzrostu kompetencji nauczycieli, czy w zaden sposob nie wigzg si¢
z nimi. Uzasadnione jest wiec konstruowanie narzedzi, ktore pozwalajg na reje-
strowanie zachodzacych w tym zakresie przemian.

Konceptualizacja kompetencji zawodowych stanowigca podstawe zatozeniowa
konstruowanego narzg¢dzia opiera si¢ na definicji opracowanej przez Standards
Programme of the Training Agency wskazujacej, ze ,,kompetencja to szerokie poje¢-
cie, ktore wyraza umiej¢tnos¢ transferu umiejgtnosci i wiedzy do nowych sytuacji
w obrgbie sytuacji zawodowej. Obejmuje ono roéwniez organizacje i planowanie
pracy, gotowos¢ do wprowadzania innowacji i umiejetnos¢ radzenia sobie z nieco-
dziennymi zadaniami. Termin ten obejmuje rowniez cechy osobowosci niezbedne
dla efektywnej wspotpracy z kolegami, menadzerami, klientami” (Jeffries i in.,
1997, s. 36). Definicja ta wywodzi si¢ z koncepcji systemu ksztalcenia otwarte-
go, ktory jako skoncentrowany na likwidowaniu barier utrudniajacych uczenie si¢
oraz zaspokajaniu indywidualnych potrzeb edukacyjnych ucznia staje si¢ zbiezny
z oczekiwaniami formutowanymi pod adresem szkotly integracyjne;.

Wyraznie wyeksponowano w niej wymagania stawiane np. nauczycielowi
pracujacemu w klasach integracyjnych. Wprawdzie w pracy zadnego nauczyciela
nie powinno by¢ miejsca na rutynowe rozwigzywanie problemow edukacyjnych,
jednak réznice migdzy uczniami w klasie integracyjnej sprawiaja, ze nasila sig
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potrzeba tworczego wykonywania zawodu w kazdym jego aspekcie. Jak zauwa-
za Zenon Gajdzica (2011, s. 66), ,,nie istnieja zatem kompetencje raz na zawsze
«wyksztatcone i utrwalone»”. Tak, jak nie istniejg $cisle okreslone i mozliwe do
przewidzenia ,,nowe sytuacje” i ,,niecodzienne zadania”. Stad wynika konieczno$¢
tworzenia jak najszerszej plaszczyzny roznorodnych umiejetnosci zwiazanych
z podejmowaniem przez nauczyciela czynnosci zawodowych, aby mogt on wyka-
za¢ si¢ jak najwigksza skutecznoscig w rozwigzywaniu problemow edukacyjnych.

Konstrukcja kwestionariusza

oza przyjeta konceptualizacja zjawiska, jakim sa kompetencje zawodowe na-
p uczyciela, podjecie prac nad konstrukcja narzedzia dajacego mozliwos¢ jego
pomiaru poprzedzono sformutowaniem kilku dodatkowych zatozen. Po pierwsze
zalozono, ze pomiarowi zostang poddane postrzegane kompetencje zawodowe na-
uczyciela w edukacji inkluzyjnej — nie tyle rzeczywiscie posiadane, co wartoscio-
wane jako oczekiwane wzglgdem nauczyciela pracujacego w klasie integracyjnej;
uznawane za najwazniejsze dla efektywnego funkcjonowania w edukacji inkluzyj-
nej. Po drugie, narzgdzie ma umozliwi¢ pomiar kompetencji postrzeganych jako
istotne w pracy z uczniem petnosprawnym i uczniem z niepelnosprawnoscia. I po
trzecie, narzgdzie ma mierzy¢ rozne rodzaje postrzeganych kompetencji zawodo-
wych ze wzgledu na wielowymiarowo$¢ roli zawodowej nauczyciela.

Procedura konstrukcji Kwestionariusza Postrzegania Kompetencji Zawodowych
Nauczyciela (KPKZN) przebiegata w kilku etapach. W pierwszym z nich opraco-
wano eksperymentalng wersje narzedzia. Na podstawie literatury przygotowano
120 twierdzen bezposrednio nawigzujacych do przyjetego rozumienia kompeten-
cji odnoszonych do edukacji inkluzyjnej. Nastepnie w celu oszacowania trafnosci
tresciowej twierdzenia te przedtozono do oceny szesciu sedziom kompetentnym
— pedagogom specjalnym (w tym dwom, ktorzy pracuja jako nauczyciele w ksztat-
ceniu integracyjnym). Do sedziéw kompetentnych zostata wigc skierowana prosba
o dokonanie oceny, na ile sformutowane twierdzenia mogg wskazywaé na kompe-
tentng realizacje roli zawodowej nauczyciela w edukacji inkluzyjnej. Na podsta-
wie opinii sedzidw kompetentnych odrzucono 15 pozycji, ktore budzity najwigcej
watpliwosci. W wyniku tej procedury do eksperymentalnej wersji kwestionariusza
zakwalifikowano 105 twierdzen. Zatozono, ze beda one podlega¢ ocenie na ska-
li pomiarowej interwatowej, wyrazajacej stopien waznosci danej kompetencji dla
optymalnego realizowania roli nauczyciela. Skala ta przyjeta rozpietosé: 1-5.

W drugim etapie prac konstrukcyjnych narzedzia przeprowadzono badania pi-
lotazowe wsrod 20 nauczycieli, ktorych poproszono nie tylko o ocene twierdzen
na przyjetej skali pomiarowej, lecz takze o uwagi, sugestie dotyczace zawarto-
$ci tresciowej samych twierdzen. Po uwzglednieniu tych dodatkowych propozycji
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1 nieznacznym skorygowaniu niektorych twierdzen, przygotowano wersje kwestio-
nariusza do badan stuzacych ustaleniu wtasciwosci psychometrycznych narzedzia.

W badaniu wzigto udziat 246 nauczycieli (62 nauczycieli pracujacych w przed-
szkolu, 64 nauczycieli pierwszego etapu edukacyjnego, 60 nauczycieli drugiego etapu
edukacyjnego i 60 nauczycieli trzeciego etapu edukacyjnego). Dobor grupy badanej
miat charakter losowy. Operatem losowania byty ponumerowane listy przedszkoli,
szkot podstawowych i gimnazjow z Lublina. Do okreslenia wtasciwosci psychome-
trycznych narzedzia (struktury czynnikowej, rzetelnosci i stabilno$ci) wykorzystano
dane uzyskane od badanych ze wszystkich uwzglednionych grup.

Wiasciwosci psychometryczne KPKZN

Struktura czynnikowa KPKZN

Do ustalenia struktury wewngtrznej opracowanego kwestionariusza wykorzystano
eksploracyjng analiz¢ czynnikowa metoda gloéwnych sktadowych z rotacja Varimax.
Metoda ta poprzez obr6t ortogonalny minimalizuje liczbe zmiennych majacych wy-
sokie tadunki czynnikowe, stad znaczaco upraszcza interpretacj¢ wyodrgbnionych
czynnikow. Zastosowanie tej analizy poprzedzono sprawdzeniem sity zaleznosci
miedzy pozycjami kwestionariusza, przy uzyciu testu Kaisera—Meyera—Olkina
(KMO) stuzacego do oceny adekwatnosci proby oraz miary adekwatnosci dobo-
ru kazdej indywidualnej pozycji (MSA). Wartosci uzyskane za pomocg tych testow
daly podstawe do uznania wysokiej adekwatnosci doboru proby (KMO = 0,91, naj-
nizsze MSA - 0,83). Silna korelacja miedzy pozycjami kwestionariusza pozwolita
przewidywac, ze utworzg one silne i tatwe w interpretacji czynniki.

By ustali¢ liczb¢ podskal w opracowywanym narzedziu, ktore jednoczesnie
wskazywataby na rodzaje kompetencji zawodowych nauczyciela w edukacji in-
kluzyjnej, zastosowano trzy kryteria wyodrebnienia liczby sktadowych. Zgodnie
z kryterium Kaisera nalezy wyodrebni¢ te sktadowe, ktorych wartosci wlasne sa
wigksze od 1. Na podstawie tego kryterium zostato wyodrebnionych pigciu czyn-
nikéw/sktadowych (tabela 1).

W zwiazku z tym, Ze kryterium to ma pewne ograniczenia zwigzane chociazby
z wykazywaniem tendencji do przeszacowania liczby sktadowych i jest oceniane
jako dos¢ arbitralne, zastosowano dodatkowo jeszcze dwa inne kryteria: wykres
osypiska 1 regresj¢ wieloraka. Te dwa kryteria daly roéwniez podstawe do wyod-
rebnienia pigciu czynnikéw. Wszystkie te czynniki wyjasniajg tacznie 61,30% wa-
riancji. Jako twierdzenia wchodzace w sktad danego wymiaru uznano tylko takie,
ktérych tadunki czynnikowe byly wyzsze niz 0,45. Z twierdzen o nizszych tadun-
kach czynnikowych zrezygnowano. W rezultacie tych analiz przyj¢to ostateczng
wersj¢ kwestionariusza liczacg 43 twierdzenia. Twierdzenia te oceniane sg przez
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Tabela 1. Wartosci wtasne i procent wyjasnianej wariancji dla przewidywanej struktury
czynnikowej narzedzia
Poczatkowe Sumy kwaqratow Sumy kwadratéw
. tadunkow , .
wartosci wtasne - tadunkéw po rotacji
po wyodrebnieniu
Czynnik/
sktadowa

Ogoétem
% wariancji
% skumulowany
Ogoétem
% wariancji
% skumulowany
Ogoétem
% wariancji
% skumulowany

1 15,81 36,78 36,78 1537 3574 3574 1537 3574

2 4,35 10,12 46,90 3,94 9,17 4491 3,85 8,94 44,69
3 2,16 5,48 52,38 1,84 4,28 4919 1,55 3,59 48,28
4
5

w
o
~
IN

1,69 4,48 56,86 1,27 342 52,61 1,59 3,69 51,97
1,15 3,93 60,89 1,09 2,95 55,56 1,39 3,23 55,21

Zrédlo: opracowanie wlasne.

badanego dwukrotnie: raz w odniesieniu do ucznia petnosprawnego, druga ocena
odnosi si¢ do ucznia z niepetnosprawnoscia.

Analiza czynnikowa pozwolita na wyodrgbnienie nastepujacych czynnikow:
postrzeganych kompetencji nauczyciela (tabela 2).

Tabela 2. tadunki czynnikowe sktadowych i procent wyjasnianej wariancji

twi':‘r’c;z:;ia Czynnik1  Czynnik2  Czynnik3  Czynnik4  Czynnik 5
1 0,26 0,19 0,51 ~0,18 0,26
2 0,22 0413 0,58 0,09 0,14
3 0,11 0,21 0,62 0,12 0,19
4 0,21 0,21 0,14 0,68 0,18
5 0,21 017 0,24 0,69 0,25
6 0,22 0,37 0413 0,56 0,21
7 014 0,39 0,24 0,56 0,12
8 0,14 0,26 0,23 0,58 0,15
9 0,08 0,38 0,19 0,57 0,11

10 0,33 0,06 0,37 0,07 0,61
11 0,32 ~0,03 0,25 ~0,12 0,62
12 0,21 ~0,05 0,28 ~0,10 0,59
13 0,11 0,01 0,36 0,07 0,63
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twi':‘r‘gz';“a Czynnik 1 Czynnik2  Czynnik3  Czynnik4  Czynnik 5
14 0,37 0,06 0,33 0,15 0,60
15 0,14 0,26 0,68 0,14 0,20
16 0,19 0,16 0,75 0,10 0,15
17 0,15 0,21 0,72 0,11 0,16
18 0,67 0,23 0,27 0,26 0,08
19 0,68 0,29 0,27 0,19 0,02
20 0,64 0,23 0,20 0,21 0,05
21 0,66 0,23 0,21 0,41 0,06
22 0,70 0,28 0,15 0,28 0,06
23 0,49 0,27 0412 0,35 0,17
24 0,49 0,21 0,01 018 0,14
25 0,14 0,27 0,26 0,74 0,04
26 0,04 0,19 0,10 0,81 0,09
27 0,11 0,33 0,18 0,70 0,08
28 0,27 013 0,68 0,36 0,18
29 0,25 0,12 0,54 0,27 0,20
30 0,10 ~0,01 0,49 0,22 0,412
31 0,48 0,32 0,00 0,31 0,14
32 0,28 0,21 0,49 0,33 0,19
33 0,06 013 0,26 0,27 0,64
34 0.1 0,05 0,29 0,11 0,65
35 0,25 0,75 0,00 0,23 0,06
36 0,12 0,81 0,10 0,16 0413
37 0,12 0,77 0,10 0,16 0,08
38 047 0,77 013 0,09 0,10
39 0,15 0,79 0,05 0,14 0,412
40 0,22 0,69 0,04 0,413 0,20
41 0,412 0,79 012 ~0,02 0,20
42 0,412 0,78 0,11 0,09 0,23
43 0,10 0,77 0,21 0,412 0,14
Procent 29,45 17,00 6,76 4,07 4,02
wyjasnianej
wariancji

Zrddto: opracowanie wlasne.
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Uzyskane czynniki — postrzegane kompetencje — zostaty okreslone nastepujaco:

kompetencje ewaluacyjne (KE);

kompetencje psychologiczne (KP);

kompetencje merytoryczno — metodyczne (KM-M);
kompetencje innowacyjne (KI);

kompetencje komunikacyjne (KK).

Czynnik 1 (kompetencje ewaluacyjne) zawiera osiem pozycji wyjasniajacych
prawie 30% wariancji wynikow. Obejmuje twierdzenia odnoszace si¢ do kompe-
tencji w zakresie przeprowadzania ewaluacji osiggnie¢ ucznia i jej wykorzystania
w pracy dydaktyczno-wychowawczej.

Czynnik 2 (kompetencje psychologiczne) zawiera dziewig¢ pozycji wyjasnia-
jacych 17% wariancji wynikow. Skupia kompetencje wyrazajace si¢ w skutecznym
i wytrwatym radzeniu sobie z sytuacjami trudnymi, budowaniu autentycznej rela-
cji z uczniem przejawiajacej si¢ we wrazliwosci, cierpliwosci 1 otwartosci na jego
potrzeby, pelnej akceptacji jego wyjatkowosci.

Czynnik 3 (kompetencje merytoryczno-metodyczne) obejmuje 10 pozycji, kto-
re wyjasniajg lacznie okoto 7% wariancji wynikéw. Obejmuje kompetencje odno-
szace si¢ zarowno do profesjonalizmu merytorycznego, jak i optymalizacji dzia-
talnosci metodyczne;.

Czynnik 4 (kompetencje innowacyjne) zawiera dziewie¢ pozycji wyjasniaja-
cych ponad 4% wariancji wynikow. Wyraza kompetencje do innowacyjnego wy-
pelniania roli zawodowej, odzwierciedlajacego si¢ w nowatorskim podejsciu do
procesu nauczania i wychowania.

Czynnik 5 (kompetencje komunikacyjne) zawiera siedem pozycji wyjasnia-
jacych ponad 4% wynikéw wariancji. Obejmuje kompetencje do sprawnego ko-
munikowania si¢, doskonalenia przekazéw komunikacyjnych adekwatnie do indy-
widualnych mozliwos$ci percepcyjnych ucznia, inicjowania autentycznego z nim
dialogu.

Statystyki opisowe KPKZN

W tabeli 3 zawarte sg statystyki opisowe, wigcznie z informacjami o cechach roz-
ktadow wynikow (skosnos¢, kurtoza, Z Kolmogorowa-Smirnowa) dla wszystkich
wyodrebnionych podskal. Nalezy zauwazy¢, ze w przypadku kompetencji psycho-
logicznych rozktad wynikow odbiega od normalnego.

Moc dyskryminacyjna poszczegolnych pozycji kwestionariusza zostala oszaco-
wana jako skorygowana korelacja z ogolnym wynikiem podskali, do ktérej dany
item przynalezy i miesci si¢ w zakresie od 0,54 do 0,86 (tabele 4—6).
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Nazwa
podskali i

KE
KP
KM-M
Kl

KK

# < 0,01

Zrodto: opracowanie wiasne.

Tabela 3. Statystyki opisowe dla podskal KPKZN (N = 246)

Liczba
temow

Min. Max.
8 40
9 45
11 50
9 45
7 35

M

31,48
41,61
43,33
33,47
30,86

SD

5,61
4,38
5,47
6,54
3,72

Sko-
$nosc¢
-0,17
-2,11
-0,19
-0,65

0,19

Kurtoza

—-0,08
10,33
—-0,52

0,92
-0,03

Z(p)

1,06
0,22**
1,15
0,10
0,92

Tabela 4. Srednia (M), odchylenie i moc dyskryminacyjna dla kazdej pozycji podskal:
Kompetencje ewaluacyjne i Kompetencje komunikacyjne

Podskala
Kompetencje ewaluacyjne

ltem

18
19
20
21
22
23
24
31

Zrodto: opracowanie wiasne.

M

4,04
4,09
3,90
4,02
4,30
3,85
3,80
3,46

SD

0,91
0,91
0,97
0,91
0,82
0,92
0,89
1,15

Moc

dyskryminacyjna

0,78
0,80
0,84
0,86
0,82
0,66
0,63
0,63

ltem

10
11
12
13
14
33

34

M

4,30
4,41
4,33
4,35
4,15
4,70

4,61

Podskala

SD

0,75
0,71
0,74
0,73
0,71
0,55

0,62

Kompetencje komunikacyjne

Moc

dyskryminacyjna

0,75
0,83
0,84
0,78
0,76
0,72

0,71

Tabela 5. Srednia (M), odchylenie i moc dyskryminacyjna dla kazdej pozycji podskal:
Kompetencje psychologiczne i Kompetencje innowacyjne

Podskala
Kompetencje psychologiczne

ltem

35
36
37
38
39
40
41
42
43

Zrodto: opracowanie wiasne.

M

4,46
4,62
4,56
4,68
4,64
4,60
4,73
4,67
4,64

SD

0,69
0,61
0,65
0,58
0,60
0,63
0,53
0,63
0,59

Moc

dyskryminacyjna

0,77
0,85
0,79
0,77
0,80
0,77
0,82
0,80
0,80

M

3,87
4,06
3,82
3,83
3,72
3,63
3,53
3,26
3,76

Podskala
Kompetencje innowacyjne

SD

1,02
0,94
0,96
0,97
0,90
0,97
1,17
1,08
1,00

Moc

dyskryminacyjna

0,68
0,71
0,76
0,71
0,79
0,66
0,80
0,68
0,73
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Tabela 6. Srednia (M), odchylenie i moc dyskryminacyjna dla kazdej pozycji podskali:
Kompetencje merytoryczno-metodyczne

ltem M SD Moc dyskryminacyjna

1 4,43 0,71 0,54

2 4,58 0,69 0,58

3 4,64 0,65 0,61
15 4,18 0,80 0,72
16 3,94 0,90 0,74
17 4,12 0,93 0,70
28 4,38 0,82 0,78
29 4,38 0,77 0,77
30 4,40 0,81 0,72
32 4,28 0,80 0,72

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Rzetelnos¢ i stabilnos¢ KPKZN

W ustalaniu wskaznikow rzetelno$ci narzgdzia postuzono si¢ metoda zgodnosci
wewngetrznej o Cronbacha i podziatu potéwkowego Guttmana. Wskazniki te ob-
liczono zaréwno dla catego kwestionariusza, jak i dla poszczegolnych podskal
(tabela 7).

Tabela 7. Wartos$ci wspotczynnikdow a Cronbacha i Guttmana dla
poszczegolnych podskal KPKZN (N = 246)

Podskala a Cronbacha Guttman
KE 0,89 0,80
KP 0,93 0,88
KM-M 0,89 0,80
Kl 0,90 0,86
KK 0,78 0,73
OGOLEM 0,95 0,87

Zrodto: opracowanie wlasne.

Uzyskane wspolczynniki rzetelnosci sa wysokie, co $wiadczy o zadowalajace;j
spojnosci wyodrebnionych podskal KPKZN. Za satysfakcjonujacg nalezy uznac
takze stabilno$¢ narzegdzia; w rezultacie analizy wynikow testu i retestu (w od-
stepie trzech tygodni) ustalono satysfakcjonujace wskazniki stabilnosci (tabela 8).
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Tabela 8. Wspétczynniki korelacji: test — retest (N = 49)

Podskala rPearsona
KE 0,71
KP 0,82
KM-M 0,79
Kl 0,69
KK 0,80

Zrodto: opracowanie wiasne.

Trafnos¢ KPKZN

Podstawowym warunkiem konstruowania narzedzia byta jego spojnos¢ z przyje-
tym rozumieniem kompetencji zaktadanych jako niezbgdne do efektywnego wypet-
niania roli zawodowe] nauczyciela pracujacego w ksztatceniu inkluzyjnym. Tres$¢
opracowanych twierdzen stanowi wigc konsekwencje przyjetych zatozen koncep-
cyjnych. Ich zasadno$¢ zostata potwierdzona przez sedziow kompetentnych. Traf-
nos¢ kwestionariusza zostata takze sprawdzona empirycznie na podstawie analizy
wspotczynnikéw korelacji z innymi narz¢dziami mierzacymi zblizone wlasciwo-
sci. Ustalono zwigzki KPKZN z Kwestionariuszem ,,Petnienie roli nauczyciela”
(PRN) Krzysztofa Rubachy, Podskal: Kompetencje psychologiczne i Kompetencje
komunikacyjne z narzgdziami: Profile Kompetencji Spotecznych (PROKOS) Anny
Matczak i Katarzyny Martowskiej, Skala Aktywnosci Komunikacyjnej Zbigniewa
Neckiego, Kwestionariusz INTE Nikoli S. Schutte i wspotpracownikow w polskiej
adaptacji Anny Ciechanowicz, Aleksandry Jaworowskiej i Anny Matczak.

Charakterystyka KPKZN

Opis narzedzia

Kwestionariusz postrzeganych kompetencji zawodowych nauczyciela (KPKZN)
stuzy do pomiaru oceny wazno$ci kompetencji niezbednych do optymalnego
funkcjonowania w roli nauczyciela pracujacego w ksztatceniu inkluzyjnym. Kwe-
stionariusz sklada si¢ z dwoch czgséci: A (ocena stopnia waznosci poszczegodlnych
kompetencji w pracy z uczniem pelnosprawnym) i B (ocena stopnia waznos$ci po-
szczegblnych kompetencji w pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia). Obie czesci
kwestionariusza zawierajg identyczng liczbe twierdzen, r6znig si¢ jedynie instruk-
cja skierowang do osob badanych. Ocena kompetencji dokonywana jest na skali
od 1 do 5, przy czym ,,5” oznacza ceche bardzo wazna, ,/4” — raczej wazna, ,,3”
— oboje¢tna, ,,2” — raczej niewazng i ,,1” — zupelnie niewazng.
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Sposéb badania

KPKZN jest przeznaczony glownie do badania nauczycieli, zarowno pracujacych,
jak 1 niepracujacych z uczniami z niepetnosprawnosciag. Badanie moze by¢ prze-
prowadzane indywidualnie lub grupowo. W zaleznosci od celu badania moze by¢
wykorzystana jedna cz¢§¢ KPKZN. Odpowiednio modyfikujac instrukcjg, mozna
bada¢ nim zaréwno samooceng posiadanych przez nauczyciela kompetencji, jak
1 oczekiwania wobec ich doskonalenia (co moze mie¢ istotne znaczenie w ocenie
szans na odniesienie sukcesu dziecka, niepetnosprawnoscig w edukacji inkluzyj-
nej). Kwestionariusz z powodzeniem moze by¢ rowniez zastosowany w badaniach
studentow pedagogiki, pedagogiki specjalnej oraz studentdéw specjalnosci na-
uczycielskich na innych kierunkach. Interesujacym przedmiotem zainteresowania
w badaniach z wykorzystaniem tego kwestionariusza moze ponadto by¢ percepcja
kompetencji nauczyciela przez rodzicow zwazywszy na to, iz prawidtowe petnie-
nie kazdej roli zawodowej, a zwtaszcza takiej, ktora wigze si¢ z odpowiedzialno-
$cig za wychowanie, przystosowanie spoteczne, socjalizacj¢, powinno podlegac
ocenie spoteczne;.

Obliczanie wynikéw

Wyniki obliczane sg zgodnie z kluczem, sumowaniu podlegaja liczby punktow
przypisanych poszczegolnym twierdzeniom w wyodrebnionych podskalach. Im
wyzszy wynik w danej podskali, tym wyzsza waznos¢ przypisuje badany kompe-
tencjom zawartym w tej podskali.

Podsumowanie

prezentowany w opracowaniu kwestionariusz jest pierwsza w Polsce proba
pomiaru postrzeganych kompetencji zawodowych u nauczyciela pracujace-
go w ksztatceniu inkluzyjnym. Moze stanowi¢ istotne narzedzie monitorowania
efektywnosci tego typu edukacji, umozliwiajagc dotarcie do tych zrodet wyja-
$niania, ktore dotychczas empirycznie nie eksplorowano. Kwestionariusz ten ce-
chuje si¢ zadowalajacymi wskaznikami psychometrycznymi, zatem moze by¢
wykorzystany w badaniach naukowych. Jak podkresla Jarostaw Babka (2001),
z punktu widzenia inkluzji w edukacji zasadniczego znaczenia nabiera posiada-
nie przez nauczycieli kompetencji niespecyficznych jako podstawowych dla sku-
tecznego nauczania wszystkich uczniow. Prezentowany kwestionariusz nalezy
traktowac¢ jako narzedzie umozliwiajace zdobycie rzetelnej 1 wielowymiarowej
wiedzy w tym zakresie.
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Postrzeganie kompetencji zawodowych nauczyciela w edukacji
inkluzyjnej — préba pomiaru
Abstrakt

W artykule zaprezentowano nowe narzedzie badawcze [Kwestionariusz Postrzegania
Kompetencji Zawodowych Nauczyciela (KPKZN)]. Zwrdcono uwage na potrzebg mo-
nitorowania efektow zmian w zakresie przygotowywania nauczycieli do pracy z dziec-
kiem z niepetnosprawnosciag w szkole ogdlnodostepnej. Proponowane narzgdzie, po-
zwala mierzy¢ rézne rodzaje kompetencji zawodowych nauczycieli. Przedstawiono
podtoze teoretyczne, bedace podstawg konstruowania kwestionariusza. Opisano wia-
$ciwosci psychometryczne narzedzia, sposob badania i obliczania wynikow. Przedsta-
wione narzg¢dzie badawcze jest rzetelne i trafne, co stwarza mozliwo$¢ stosowania go
do celow naukowych i praktycznych.

Stowa kluczowe: nauczyciel, postrzegane kompetencje zawodowe, edukacja wiaczajaca

Perception of teachers’ professional competence in inclusive
education — An attempt at measurement

Abstract

The article presents a new research tool — the Teachers’ Professional Competence Per-
ception Questionnaire. It points out the need for monitoring the effects of changes in
teacher preparation for work with children with disabilities in mainstream schools. The
tool proposed makes it possible to measure different types of teachers’ professional
competence. The article presents a theoretical basis for designing the questionnaire. It
describes the tool’s psychometric qualities and the way of using it and calculating the
results. The tool presented is valid and reliable and thus can be used for scientific and
practical purposes.

Key words: teacher, perceived professional competence, inclusive education
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v
wiatowy Program Dziatan na rzecz Osob Niepetnosprawnych (The World Pro-

gramme of Action for Disabled Persons) oraz Standardowe Zasady Wyrowny-
wania Szans Osob Niepetnosprawnych (The Standard Rules on the Equalization of
Opportunities for Persons with Disabilities) podkreslaja, ze niepetnosprawnosc¢ jest
problemem spotecznym, dlatego tez nie ogranicza si¢ tylko do konkretnego cztowie-
ka. W efekcie, podejmujac tematyke niepelnosprawnosci, nalezy mie¢ na wzglgdzie
relacje miedzy zdrowiem czlowieka (w odniesieniu do jego: wieku, pici, wyksztat-
cenia) a srodowiskiem i spoleczenstwem, ktore go otacza (Bednarczyk, 2008, s. 4).

Osoby niepetnosprawne intelektualnie w drodze do edukacji
i zatrudnienia

becnie w krajach Unii Europejskiej zyje 45 miliondw 0s6b niepetnosprawnych.
Ostatnie petne, cho¢ wstepne dane dotyczace liczby 0sob niepetnosprawnych
w Polsce pochodzg z Narodowego Spisu Powszechnego z 2011 roku. Wedtug jego
wynikow w 2011 roku liczba osob niepetnosprawnych ogétem wynosita okoto
4,7 min (doktadnie 4 697,5 ty$). Tym samym liczba 0sob niepelnosprawnych w Pol-
sce stanowita 12,2% ludnosci kraju wobec 14,3% w 2002 roku (prawie 5,5 mIn 0s6b
niepetnosprawnych w 2002 roku). Udziat mezczyzn wérod osob niepetnosprawnych
wynosit 46,1% wobec 53,9% kobiet. Odsetki te jednak mogg by¢ zanizone ze wzgle-
du na wystepujace niedoszacowania danych. Wedlug wstepnych wynikow Narodo-
wego Spisu Powszechnego, w 2011 roku przeszto 3,1 mln oséb (doktadnie 3133,2 tys.)
posiadato prawne potwierdzenie faktu niepetnosprawnosci. Liczebno$¢ zbiorowosci
0sob niepetnosprawnych prawnie i biologicznie (jednoczesnie) wynosita 26541 tys.,
tylko prawnie — 479 tys., tylko biologicznie — 1564,3 tys.
Za Glownym Urzedem Statystycznym (http://www.niepelnosprawni.gov.pl /
niepelnosprawnosc-w-liczbach/dane-demograficzne/, dostep: 12.07.2014), nalezy
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wskaza¢, ze dane z Narodowego Spisu Powszechnego 2011, dotyczace liczby
niepetnosprawnych kobiet i m¢zczyzn, w miastach i na wsi, uzyskane ze wstep-
nych wynikow Narodowego Spisu Powszechnego 2011, sa niedoszacowane.
W zwiazku z dobrowolnym charakterem pytan dotyczacych niepelnospraw-
nosci, blisko 1,5 mln respondentow odmowito udzielenia odpowiedzi. Ponadto
trwaja prace, ktorych celem bedzie zmniejszenie liczby brakujacych odpowie-
dzi (ok. 1940,2 tys.).

Zdecydowana wickszo$¢ niepetnosprawnych Polakow (81,5%) ma prawne po-
twierdzenie ograniczenia sprawnosci. Najliczniejszg grupa wsrod niepetnospraw-
nych sg osoby posiadajace orzeczenie o lekkim (28,8%) 1 umiarkowanym (26,1%)
stopniu niepelnosprawnosci. Ponad milion Polakoéw (19,5%) ma orzeczony znacz-
ny stopien niepetnosprawnosci, natomiast okoto 800 tysigcy wskazuje na catkowi-
te ograniczenie sprawnosci. Niestety ponad potowa (53%) ogdlnej liczby niepeino-
sprawnych mieszkancow Polski to osoby w wieku produkcyjnym.

Zbadan finansowanych ze srodkow Panstwowego Funduszu Rehabilitacji Osob
Niepetnosprawnych (http://www.pfron.org.pl/ftp/dokumenty/Badania_i_analizy/
Raport CZESC 6z6 N umyslowa_final.pdf, dostep: 13.07.2014) wynika, Ze oso-
by niepetnosprawne intelektualnie w zakresie nauki i w obszarze zawodowym sg
malo aktywne. W zasadzie nie podejmujg one edukacji powyzej szkoty zawodo-
wej, w ramach ktorej ksztatca sie¢ w kierunkach zwigzanych z rzemiostem i ustu-
gami dla ludnosci. Osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng nalezg rowniez
do niepetnosprawnych najrzadziej uczestniczacych w kursach lub szkoleniach
(tylko 3%). Wykluczone z tej grupy sg osoby najstarsze i ze znacznym stopniem
uposledzenia umystowego. Niestety ludzie niepelnosprawni intelektualnie rzad-
ko dostrzegaja przydatnos¢ i korzysci wynikajace ze szkolen. Niski jest rowniez
poziom zadowolenia z posiadanego przez osoby niepetnosprawne intelektualnie
kierunku i poziomu wyksztatcenia. W konsekwencji trudno jest wskaza¢ jakie$
atuty tej grupy na rynku pracy, a takze okresli¢ wlasciwy kierunek zatrudnienia.
Istnieje ogromna przepas¢ w ocenach kwalifikacji przydatnych na rynku pracy
pomiedzy grupa niepetnosprawnych z lekkim i znacznym uposledzeniem.

Osoby niepetnosprawne intelektualnie, sa nie tylko grupa najstabiej wyksztat-
cong, lecz takze najmniej aktywng zawodowo. Dwoch na trzech niepetnospraw-
nych intelektualnie nigdy nie pracowato. Liczba oséb nigdy nie pracujacych
zwigksza si¢ wraz ze stopniem uposledzenia. Jednoczesnie badania pokazuja, ze
w grupie tej zdecydowana wigkszo$¢ nie chce zmiany takiego stanu rzeczy. Nie-
che¢ do podjecia pracy przez osoby niepetnosprawne intelektualnie wynika przede
wszystkim ze stanu zdrowia, a takze z przekonania, ze nie poradzityby sobie z wy-
konywaniem obowigzkéw zawodowych na wolnym rynku pracy.

Niepetnosprawni intelektualnie najczesciej wykonuja proste prace. Oso-
by ze znacznym stopniem uposledzenia znajduja czasem zatrudnienie jako ro-
botnicy przemystowi, rzemieslnicy, za$ z lekkim — w ustugach osobistych.
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Osoby niepelnosprawne intelektualnie majg gorsze mozliwosci w zakresie eduka-
cji 1 ksztatcenia od 0sob sprawnych (58% — oceny 1, 2, 3, a 34% — oceny 4, 5, 6, co
daje srednig na poziomie 3,2 na dziewigciostopniowej skali) i najstabsze w poréw-
naniu do innych typoéw niepetnosprawnosci.

Niestety osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng w bardzo matym stopniu
wykorzystywaty jakiekolwiek formy doradztwa w zakresie edukacji (6%). Nie-
wielkie jest takze ich zainteresowanie tego typu wsparciem. Nie wiedzg réwniez,
gdzie mozna zglosi¢ che¢¢ uczestnictwa w szkoleniach.

Osoby niepelnosprawne intelektualnie nie tylko sa mato aktywne w zakresie
edukacji 1 ksztalcenia, lecz takze nie s zainteresowane, by zmienia¢ ten stan rze-
czy. Plany dalszej nauki i ksztalcenia si¢ charakteryzuja ludzi mtodych i majacych
wyksztalcenie zasadnicze zawodowe.

Wraz ze wzrostem stopnia uposledzenia umystowego wzrasta rowniez od-
setek osob, ktore zrezygnowaty z ksztatcenia ze wzgledu na trudno$ci w nauce.
Wsrod osob z lekkim lub umiarkowanym stopniem niepetnosprawnosci waznym
powodem przerwania ksztalcenia jest stan zdrowia. Ponadto osoby z wyksztatce-
niem zawodowym oraz lekkim stopniem niepetnosprawnosci zakonczyty nauke,
gdyz wolaly i8¢ do pracy. Bierno$¢ w zakresie edukacji potwierdza rowniez to, ze
w wigkszo$ci przypadkéw nie dostrzegano czynnikow zachgcajacych do kontynu-
acji nauki i ksztatcenia (60%).

W odniesieniu do ludzi niepetnosprawnych intelektualnie rodzaj edukacji ma
niewielki wptyw na aktywno$¢ zawodowa. Osoby niepetnosprawne intelektualnie
pracujace obecnie 1 kiedy$ dysponuja roznym zestawem kompetencji w zakresie
konkretnych umiejetnosci i kwalifikacji. Ludzie, ktorzy kiedys pracowali istotnie
gorzej oceniajg siebie od 0sob obecnie pracujacych pod wzgledem ogolnych pre-
dyspozycji do wykonywania pracy, mobilnosci, a takze konkretnego przygotowa-
nia do wykonywania zawodu. Na tym tle deklarowane kwalifikacje osob nigdy nie
pracujacych sg duzo nizsze praktycznie w kazdym wymiarze.

Wsrdd osob niepetnosprawnych intelektualnie poziom wyksztalcenia jest czyn-
nikiem w niewielkim stopniu réznicujacym stosunek do pracy i che¢ jej podejmo-
wania. Nieco bardziej zmotywowane do pracy sg osoby z wyksztalceniem zawo-
dowym, nieco mniej za§ gimnazjalnym i nizszym. Wsrod osob niepetnosprawnych
intelektualnie konczacych edukacj¢ istotnie wyzsza motywacje do podejmowania
pracy wykazujg uczniowie szkot integracyjnych i powszechnych niz uczniowie
szkot specjalnych. Wsrdd przyczyn niechgci do podejmowania pracy zawodowej
dominujg stan zdrowia, wiek oraz obawa przed nieporadzeniem sobie.

Brak gotowosci do podejmowania pracy przez osoby niepelnosprawne intelek-
tualnie, niezaleznie od posiadanego przez nie wyksztatcenia, z cata moca uwidacz-
nia pytanie dotyczace checi do podjgcia pracy w kontek$cie mozliwej utraty renty.
Ogodtem w prawie co trzecim przypadku kategorycznie odrzucano pracg wobec
mozliwosci utraty renty.
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Wyksztalcenie sprzyja proaktywnym postawom na rynku pracy. Przy czym
w przypadku niepetnosprawnosci intelektualnej jedyne réznice mozemy obserwo-
wac¢ pomi¢dzy osobami posiadajagcymi wyksztalcenie zawodowe (wigksza goto-
wos¢ do podejmowania pracy) a tymi z wyksztatceniem gimnazjalnym i nizszym
(niska gotowo$¢ do podejmowania pracy).

Edukacja specjalna wzmacnia przekonanie, ze niepetnosprawni nie nadaja si¢
do pracy, sa w niej narazeni tylko na stres i nie s3 w stanie funkcjonowaé bez
wsparcia innych (https:/www.pfron.org.pl/ftp/dokumenty/Badania i analizy/Ra-
port CZESC 6z6 N umyslowa_final.pdf, dostep: 13.07.2014).

Przedstawione wyniki badan wskazujg na konieczno$¢ poszukiwan nowych
rozwigzan zmierzajacych do aktywizacji 0sob niepelnosprawnych poprzez
wzmocnienie potencjatu niepelnosprawnych uczniéw, podniesienie poziomu kre-
atywnosci, rozbudzenie wyobrazni oraz technik niezb¢dnych w procesie pracy
tworczej bedacej bazg dziatan innowacyjnych.

Dobre praktyki innowacyjnych rozwiazar
(wybrane przyktady)

edng z odpowiedzi na zapotrzebowanie w zakresie poszukiwania nowych form

wspierania kreatywnosci jest program ,,Uczenie si¢ przez cate zycie”, wdraza-
ny z sukcesem od 2007 roku na mocy decyzji Parlamentu Europejskiego i Rady
z 15 listopada 2006 roku. Jego uczestnicy to: 28 panstw cztonkowskich (jako ostat-
nia dotaczyta Chorwacja), trzy panstwa z Europejskiego Obszaru Gospodarczego
(Islandia, Liechtenstein i Norwegia) oraz Szwajcaria i Turcja. Program jest waz-
nym instrumentem realizacji Strategii Lizbonskiej, a takze Procesu Bolonskiego
i Procesu Kopenhaskiego. Stuzyt osigganiu celow strategicznych Europa 2020 dla
obszaru edukacji i szkolen w perspektywie finansowej 2007-2013.

Cele programu dotycza m.in.: wzmocnienia spdjnosci spolecznej, aktywnego
obywatelstwa, dialogu migdzykulturowego, rownosci kobiet i m¢zczyzn, samore-
alizacji, wspierania kreatywnos$ci, konkurencyjnosci, szans na zatrudnienie oraz
postaw przedsigbiorczych, zwigkszania uczestnictwa w uczeniu si¢ przez cale zy-
cie 0sob w kazdym wieku, w tym 0sob o szczegdlnych potrzebach edukacyjnych
oraz grup defaworyzowanych, niezaleznie od ich $srodowiska spoteczno-gospo-
darczego, tworzenie innowacyjnych metodologii uczenia oraz praktyk w zakresie
uczenia si¢ przez cate zycie (Atlas, 2012, s. 9).

Jak podaje Krystyna Szumilas (2012, s. 3), uczenie si¢ przez cale Zycie jest
1 przez kolejne lata bedzie jednym z najwigkszych wyzwan dla systemow edu-
kacyjnych na §wiecie. Zdolnos¢ i che¢ uczenia si¢ na wszystkich etapach zycia
1w zroznicowanych formach gwarantuja rozwoj spoleczenstw 1 umozliwiaja przy-
stosowanie si¢ do nowych warunkow gospodarczych, spotecznych i kulturowych.
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Program ,,Uczenie si¢ przez cate zycie” juz od kilkunastu lat umozliwia Europej-
czykom mobilno$¢ edukacyjna: studia, staze i praktyki zawodowe, a takze udziat
w kursach, seminariach i konferencjach.

Zdaniem Kazimierza Wieczorkowskiego (2013, s. 11), postgpujacy proces in-
dywidualizacji ksztatcenia, zarowno szkolnego jak i pozaszkolnego, stawia coraz
wigksze wymagania w zakresie edukacyjnych technologii informacyjnych. Dla-
tego tez realizowany w Toruniu program Metodyka Ksztatcenia On-Line w Mo-
delu E-Advencement moze przyczyni¢ si¢ do stworzenia szansy edukacyjnej dla
niepetnosprawnych, bezrobotnych, wycofanych spotecznie, 0sob poszukujacych
wiedzy ,,dostepnej wszedzie 1 zawsze”. Edukacja na odlegto$¢ ogranicza koszty
i daje dostep do ,,wlasciwej wiedzy w odpowiednim miejscu i odpowiednim cza-
sie” (tzw. just-in-time learning), co moze znaczaco zwickszy¢ efektywnos$¢ na-
uczania. Ztozone systemy informatyczne s3 w stanie prezentowa¢ wiedzg, utrwa-
la¢ ja i aktualizowac oraz precyzyjnie okres$la¢ poziom wiedzy kazdej szkolonej
osoby i w efekcie dostosowywaé proces nauki do indywidualnych potrzeb (tzw.
ksztatcenie roznic).

E-learning jest procesem ksztalcenia wykorzystujagcym sie¢ komputerows, re-
alizujacym nastgpujace funkcje:

= tresci ksztalcenia — wiedza teoretyczna dostarczana jest w postaci slajdow
z komentarzem stownym;

® testy 1 zadania dotyczace teorii;

® prace indywidualne, studia przypadku, artykuty dotyczace zagadnien me-
rytorycznych;

® recenzje prac indywidualnych, ranking.

Niewatpliwie socjalizacja odgrywa istotng rolg¢ w procesach rozwojowych i po-
znawczych czlowieka. Na obecnym etapie rozwoju sieci (Web 2.0) istota eduka-
cji jest mozliwos$¢ interaktywnej wspotpracy w grupie, wspolna realizacja wielu
przedsiewzig¢¢. Dlatego proponowana metodyka duzy nacisk ktadzie na wspotpra-
ce zespolowg w sieci, na aspekty socjalizacyjne i to nie tylko w ramach procesu
dydaktycznego, lecz takze poza nim. Wazne sg tu nastepujace czynniki:

® budowanie relacji pomiedzy uczestnikami;

® wytwarzanie motywacji, ksztattowanie postaw;

® budowanie bazy wiedzy o potencjalnych wspotpracownikach i ewentualnie
ofertach pracy.

Wykorzystywane sg nast¢pujace srodki komunikacyjne:

® komunikatory — platforma komunikacyjna, mozliwo$¢ prowadzenia dyskusji;
® networking — ustugi sieci komputerowej wspomagajace wspotpracg grupowa
(Wieczorkowski, 2013, s. 14—15).
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Warto rowniez zwroci¢ uwagg na projekt Wirtualna Fizyka — Wiedza Prawdziwa
(Gorna, Suszko, 2011, s. 4, za: http://studianet.pl...), ktory powstat w celu zwicksze-
nia zainteresowania uczniow fizyka, a efektem jego realizacji s3 m.in. interaktywne
filmy wideo oraz gry w technologii Flash usprawniajace proces nauczania fizyki.
Whioskodawca dzigki opracowanej innowacyjnej metodzie nauczania zamierza
dokona¢ zmian w podejsciu do nauczania fizyki. Nowatorskie rozwigzanie, wpro-
wadzane przez Politechnik¢ Koszalinska, dotyczy zmian w metodach nauczania
1 uczenia si¢ poprzez wdrozenie edukacyjnych gier wideo oraz gier w technologii
Flash. W planie dziatania sformutowano diagnozg, ze istnieje koniecznos¢ lepszego
powiazania oferty ksztatcenia z potrzebami wspotczesnego rynku.

Podczas planowania rozwigzan zmierzajacych do stymulowania innowacyjno-
$ci i tworczego dziatania, moze si¢ okaza¢ przydatne rowniez zapoznanie z wy-
nikami raportu cato$ciowego z poglebionej analizy i diagnozy w ramach projektu
INLAB - cz. I (Markiewicz, 2011, s. 2). Schemat raportu odpowiada przyjetej
perspektywie badawczej i odzwierciedla dwa punkty widzenia na jeden obszar
problemowy. Z jednej strony opracowanie wskazuje na perspektywe przedsigbior-
cow i ich postrzeganie procesu transferu wiedzy, z drugiej przytacza artykutowane
przez przedstawicieli osrodkéw naukowych i uczelni opinie i spostrzezenia doty-
czace wspomnianego zagadnienia.

Inicjatywa podjeta przez Osrodek Pedagogiki Pracy Innowacyjnej Gospodarki
ITeE-PIB na rzecz wsparcia rozwoju przedsigbiorczosci jest projekt realizowany
w ramach programu Leonardo da Vinci European i-Lab Competence Development
Programme (Europejski Program Rozwoju Kompetencji dla Laboratoriéw Inno-
wacji). Jego gtownym celem jest wzrost wiedzy na temat i-Labow i korzysci, jakie
moze przynies¢ organizacjom publicznym i prywatnym korzystanie z ich zasobow
(Religa, Sutkowski, Skoczylas, 2008, s. 218).

Laboratorium Innowacji (i-Lab) jako przyktad nowoczesnych
rozwigzan w zakresie ksztattowania tworczych inicjatyw

K oncepcja i-Lab zostala pierwszy raz wdrozona w Wielkiej Brytanii przez
Royal Mail w Rugby w odpowiedzi na potrzebe spojrzenia na réznorodne
problemy w sposdb nowatorski, a takze trend promujacy innowacyjne myslenie
oraz tworczy sposob podejmowania decyzji. Aktualnie istnieje kilka Laborato-
riow Innowacji w Wielkiej Brytanii przy Uniwersytetach w: Essex, Colchester,
Southend. Partnerstwo Europejskie zainicjowato powstanie pierwszych i-Labow
w Turcji, Polsce 1 Rumunii.

W Polsce pierwsza instytucja, ktora podjeta si¢ realizacji tej koncepcji, byt
Instytut Technologii Eksploatacji — Panstwowy Instytut Badawczy w Radomiu.
Nowoscig wprowadzong przez naukowcow instytutu jest podreczna biblioteczka
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gromadzgca publikacje z zakresu innowacji, jak rowniez oprogramowanie rozsze-
rzone o modut umozliwiajacy prowadzenie sesji on-line z wykorzystaniem pola-
czen wideo (Religa, Sutkowski, Skoczylas 2008, s. 210— 220).

I-Lab stanowi wsparcie dla pracy zespotowej, w sktad ktorej wechodza:

planowanie;

zarzadzanie konfliktami;

mapowanie mysli;

organizowanie konsultacji lub grup fokusowych;
szkolenia.

Jest zaprojektowany w celu wyzwalania i rozwijania kreatywnosci w mysleniu
1 dziataniu, a takze rozwigzywaniu problemow.

Glowna idea i-Labow dotyczy wykreowania przestrzeni, w ktorej zespoty
1 grupy beda mogty rozwija¢ proces myslenia i dziatania wolny od typowych zato-
zen 1 ograniczen. Koncepcja Laboratorium Innowacji opiera si¢ na wspotistnieniu
1 wzajemnym przenikaniu si¢ nastgpujacych elementow:

B otoczenia;
= technologii;
® techniki moderowania (facylitacji).

Otoczenie i-Labu ma zapewnia¢ poczucie wspolnej pracy, prywatnosci i kom-
fortu, czemu sprzyja nietypowy wystroj pomieszczen, a takze obecnos¢ réoznych
medidéw i oprogramowania umozliwiajacego rejestrowanie i przetwarzanie pomy-
stow w czasie sesji.

Do funkcjonowania i-Labéw wykorzystywane jest oprogramowanie najnowo-
czes$niejsze, proste w uzyciu, zapewniajace szybka dyskusje, wspotprace i gloso-
wanie. W efekcie grupa nie musi zapisywac¢ swoich pomystow, gdyz ich mysli i pla-
ny sg zarejestrowane, natomiast zaskakujaco szybkie ich przetwarzanie sprzyja
intensyfikacji procesu myslenia i zapewnia przestrzen do oceny i osiagnigcia kon-
sensusu odnosnie planowanych dzialan. W przeciwienstwie do tradycyjnych spo-
tkan grupowych, uczestnik sesji moze przedstawi¢ swoje propozycje, uwagi, prze-
myslenia w sposob anonimowy, gwarantujacy przetamanie barier (np. hierarchii).
Wazng rolg odgrywa réwniez obstuga sprzetu audiowizualnego i §wiatta. Dzieki
wilasciwej moderacji za pomoca technologii, otoczenia, dynamiki pracy grupy,
a takze innych technik zarzadzania procesem, stymulowane sg tworcze inicjatywy
po to, by uczestnicy najbardziej efektywnie wykorzystywali swoje pomysty. Warto
zaznaczy¢, ze moderowanie sesji realizowanych w Laboratorium Innowacji jest
niezbedne do zagwarantowania sukcesu grupy, ktorego efekty beda mozliwe do
zastosowania w praktyce.

Jak wskazuje Henryk Bednarczyk (2008, s. 13), jednym z waznych osiagnie¢ pro-
jektu realizowanego przez Instytut Technologii i Eksploatacji (Panstwowy Instytut

267



Patrycja Jurkiewicz

Badawczy w Radomiu) wraz z partnerstwem, jest stworzenie przez moderatorow
sieci uzytkownikow i-Labu, w ramach ktorego zainteresowani moga dzieli¢ si¢ suge-
stiami dotyczacymi dobrych 1 ztych praktyk z pracy w i-Labie takze po zakonczeniu
okresu finansowania projektu przez Komisj¢ Europejska. Do zadan moderatora na-
lezy planowanie i prowadzenie sesji, opracowanie koncowego sprawozdania, ktore
zawiera pomysly i zdjecia tego, co bylo zapisane w trakcie spotkan.

Nalezy podkresli¢, ze energetyczny, ozywczy, inspirujacy wystrdj wnetrza ula-
twia cztonkom grupy wyzwolenie si¢ od ograniczen charakterystycznych dla typo-
wego srodowiska pracy i pozwala im na doznania takie jak w dziecinstwie, kiedy
to ich potencjal tworczy byt najwigkszy.

Zastosowanie i-Labu jest bardzo szerokie, dlatego tez moga z niego skorzystac:

firmy;

korporacje;

organizacje sektora publicznego;
organizacje dobroczynne;
szkoty;

uczelnie wyzsze.

Dziatalnos¢ tworcza w Laboratorium Innowacji znajduje zastosowanie w:

planowaniu scenariuszy dziatan;
konsultacjach;

odkrywaniu nowych rynkéw;
zarzadzaniu projektem,

rozwoju personelu;

badaniu potrzeb klienta,

planowaniu biznesu;

rozumieniu i zarzadzaniu zmiana;
analizach bukmacherskich;

tworzeniu grup docelowych;
tworczym rozwijaniu ustug i produktu;
planowaniu badan naukowych,
dziatalnos$ci szkoét letnich;

budowaniu zespotu (http:/www.ilab.eu.com; dostep: 14.07.2014).

W jaki spos6b koncepcja i-Lab moze by¢ zastosowana
w pedagogice specjalnej?

odejmowanie dzialan zmierzajacych do aktywizacji osob niepetnospraw-
nych poprzez wzmocnienie ich potencjatu, podniesienie poziomu kreatywno-
$ci, rozbudzenie wyobrazni oraz technik niezbgdnych w procesie pracy tworczej
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bedacej bazg dziatan innowacyjnych, niewatpliwie stanowi jedno z czotowych za-
dan pedagogiki specjalne;.

Doskonalenie rozwoju intelektualnego i fizycznego, integracja spoteczna, przy-
gotowanie do samodzielnego (na miar¢ swoich mozliwosci) zycia, a co za tym
idzie satysfakcjonujacej pracy osob niepetnosprawnych, stanowi wazne wyzwa-
nie dla spoteczenstwa XXI wieku. W zwigzku z tym argumenty przemawiajace
za wprowadzeniem koncepcji i-Labu w ksztalceniu i przygotowaniu zawodowym
0s0b niepetnosprawnych dotycza:

wspolnej pracy w przeznaczonej do tego przestrzeni;

szacunku do prywatnosci, anonimowosci,

systematycznosci;

doskonalenia wiedzy i umiejetno$ci w zakresie postugiwania si¢ mediami

cyfrowymi;

® przeciwdzialania wykluczeniu spolecznemu (integracja niejednorodnych
grup dzieki wykonywaniu wspolnych zadan);

® przelamywania barier w interakcjach spotecznych;

® stymulowania otwarto$ci, zarowno na drugiego cztowieka, jak i nowe wy-
zZwania;

® uzyskiwania szybkich rezultatéw podjetych dziatan;

® odizolowania od czynnikéw rozpraszajacych;

® wprowadzenia $rodkow dydaktycznych, ktorych wykorzystanie stymuluje

kreatywnos$¢ 1 tworcze rozwigzywanie problemow.

Przedstawione rozwigzania beda przydatne w edukacji i ksztalceniu zawodo-
wym 0sob:

® niepetnosprawnych ruchowo;
® niepetnosprawnych intelektualnie;
® chorych przewlekle.

Na podstawie analizy dostepnej literatury przedmiotu, nalezy mniemac, ze La-
boratorium Innowacji nie byto dotychczas przystosowane i wprowadzone w peda-
gogice specjalnej.

Projekt dotyczacy wykorzystania koncepcji i-Labu w ksztalceniu specjalnym
zostat zainicjowany 1 przedtozony do procedury konkursowej przez Akademie¢ Pe-
dagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, Instytut Technologii
Eksploatacji — Panstwowy Instytut Badawczy (ITeE-PIB) w Radomiu wraz z part-
nerami zagranicznymi: Univerzita Palackého v Olomouci (UPO), Limburg Catho-
lic University College (KHLim), Constantine the Philosopher University (CPU).

Innowacyjnos¢ projektu polega na umozliwieniu osobom niepetnospraw-
nym skorzystania z inspirujacych rozwigzan zaprojektowanych, aby ,,przeno-
si¢” (Bednarczyk, 2008, s. 14) uzytkownikéw z ich codziennego srodowiska do
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nadzwyczajnej przestrzeni sprzyjajacej tworczemu mysleniu i rozwigzywaniu
problemow. Za wdrazanie osob z niepelnosprawnoscig do realizacji zatozen i-La-
bu, powinien by¢ odpowiedzialny nauczyciel, terapeuta, legitymujacy si¢ niezbed-
nymi kwalifikacjami zdobytymi w trakcie studiow, badZ kursow doksztatcajacych.
Nalezy podkresli¢, ze aktualnie nie ma specjalistow, ktorzy w ramach ksztatce-
nia specjalnego pracuja z wykorzystaniem wspomnianych rozwigzan, dlatego tez
przygotowanie nauczycieli do realizacji zaje¢ z uzyciem i-Labu, przemawia row-
niez za innowacyjnoscia projektu.
Do priorytetow projektu nalezy:

1. Dostosowanie koncepcji i-Labu do potrzeb i mozliwosci osob:
® niepetnosprawnych ruchowo;
® niepelnosprawnych intelektualnie;
= przewlekle chorych.

2. Opracowanie materiatdéw dydaktycznych adekwatnych do mozliwosci percep-
cyjnych wspomnianych grup odbiorcow.

3. Skonstruowanie §rodkéw metodycznych na potrzeby szkoleniowcoéw odpowie-
dzialnych za przygotowanie nauczycieli, terapeutéw pracujacych z osobami
niepetnosprawnymi do pracy z wykorzystaniem i-Labu.

4. Przygotowanie merytoryczne szkoleniowcow.

5. Ksztalcenie nauczycieli zajmujacych si¢ edukacja i przygotowaniem zawodo-
wym 0s6b niepetnosprawnych.

Najbardziej istotne tematy poruszane w projekcie beda dotyczyly stymulo-
wania aktywnosci poznawczej, wdrazania do samodzielno$ci zyciowej 0sob nie-
petnosprawnych, ksztaltowania ich gotowosci do podjecia zadan zawodowych
wymagajacych wspotpracy, konstruktywnego rozwigzywania probleméw dnia
codziennego i w miejscu pracy, przygotowania kadry specjalistow realizujacych
proces dydaktyczno-wychowawczy z wykorzystawniem mediéw cyfrowych, w ra-
mach koncepcji i-Labu, wprowadzenia do planu studiéw przedmiotu, w ramach
ktorego kandydaci do pracy nauczycielskiej beda mogli poznaé zatozenia, sposoby
realizacji koncepcji Laboratorium Innowacji, przygotowania cyklow szkolen do-
skonalgcych dla pracownikéw instytucji o§wiatowych.

W ramach upowszechniania informacji na temat podjetych zadan przeprowa-
dzona zostanie akcja promocyjna o zasiegu krajowym i1 mi¢dzynarodowym w po-
staci: prezentacji zatozen, sposobow realizacji i rezultatow podjetych dziatan w li-
teraturze naukowej i mass-mediach.

Tematyka dotyczaca projektowania i realizowania zalozonych dziatan zwiaza-
nych z rehabilitacja, edukacja, terapia lub resocjalizacja przy wykorzystaniu tech-
nik moderacji w i-Labie, stanie si¢ rowniez przedmiotem wystapien przygotowa-
nych na potrzeby migdzynarodowych konferencji naukowych, w ktérych wezma
udziat partnerzy projektu.
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W celu wlasciwego przygotowania studentéw i nauczycieli do pracy z osobami
niepetnosprawnymi z wykorzystaniem Laboratorium Innowacji konieczne bedzie
opracowanie poradnika metodycznego, filmu instruktazowego, podrecznika dla
0sob niepetnosprawnych 1 srodkow dydaktycznych. Partnerzy planujg przedsta-
wic rezultaty podjetych dziatan podczas konferencji podsumowujacej, jak rowniez
zgromadzi¢ je pod jedng domeng internetowa.

Potrzeba czasu na weryfikacje skutecznosci i ocene podjetych dziatan w zakre-
sie wdrozenia koncepcji Laboratorium Innowacji w pedagogice specjalnej. Jednak
juz teraz warto podkresli¢, ze kazda inicjatywa, ktora ma na celu normalizacjg,
integracje i poprawe jakosci zycia osob niepetnosprawnych jest wazna, spotecznie
oczekiwana i dlatego tez zastuguje na szczegdlng uwage.
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Koncepcja i-Lab w pedagogice specjalnej
Abstrakt

Autorka artykutu omawia spoteczny wymiar niepetnosprawnosci. Zaprezentowanych
zostato kilka innowacyjnych rozwigzan w zakresie kreatywnego uczenia si¢. Zwroco-
no uwagg na realizowany w Toruniu program Metodyka Ksztatcenia On-Line w Mode-
lu E-Advencement, Wirtualna Fizyka — Wiedza Prawdziwa oraz na projekt realizowa-
ny w ramach programu Leonardo da Vinci European i-Lab Competence Development
Programme (Europejski Program Rozwoju Kompetencji dla Laboratoriéw Innowa-
cji). Omoéwiony zostat projekt dotyczacy mozliwosci wykorzystania koncepcji i-Labu
w ksztalceniu specjalnym.

Stowa kluczowe: niepetnosprawnosé, kreatywnos¢, uczenie sig, i-Lab, ksztalcenie spe-
cjalne

The concept of the i-Lab in special education
Abstract

The Author discusses the social dimension of disability. She presents several innovati-
ve solutions in the area of creative learning. She points out the program carried out in
Torun — Online Education Methodology in the E-Advancement Model, Virtual Physics
— True Knowledge and the project carried out as part of Leonardo da Vinci European
i-Lab Competence Development Program. The Author discusses a project concerning
the possibility of using the concept of the i-Lab in special education.

Key words: disability, creativity, learning, i-Lab, special education
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BaneHtnHa BnagnmunposHa [magkas
Akagemusi nocrnegunnomHoro obpasoBaHus, benapycb

COCTOSIHNE KU3HEHHOW NepCrneKkTMBbI
CTapLUeKnaccHUKa kak 00bekT BHUMaHUS
NnegaroroB B NpoLiECce NOArOTOBKM yYaLLMXCS
C 0COBEHHOCTAMU NCUXOU3NYECKOTO
Pa3BUTUS K CAMOCTOATENBHOM XKN3HN

Hez[arom, paboTarommue ¢ AeTbMHU C 0COOCHHOCTMH IICUXO(HU3UIECKOT0 pas3-
BUTHSI, HA BOIIPOC O IIeJIM 00pa30BaTeNIbHONM MOATOTOBKY 3TOW TPYIIITBI yUa-
MIKUXCS, KaK MPABUIIO, YBEPEHHO OTBEYAIOT — «IIOATOTOBUTH K CAMOCTOSTEIbHON
KU3HW». B mepeuHe 3a1a4, HanpaBleHHbIX HA JOCTH)KEHHE JTAHHOW LIENH, Yalle
BCEro OTMeuaeTcst (OpMUpPOBAHME YMEHHH caMOOOCTyKUBAaHUS, YMEHUH TOIb-
30BaThCS YCIyTaMH Pa3IUYHbIX MPEANPUATHH U yUpexIeHUul, GopMUpOBaHHE
KOMMYHMKATUBHBIX YMEHUH, KyJIbTypbl HOBEIEHUA. 1 3TO, KOHEUHO, TPaBUIIBHO,
OJIHAaKO JIAJIEKO €lIle He BCe. YCIEIHOCTh YeJI0BEKA B CAMOCTOSATENILHOMN KHU3HHU BO
MHOTOM 00YyCJIOBJICHA TaK)Ke COCTOSHUEM €T0 JKU3HEHHOH MEePCIEeKTUBBI.

JKu3HeHHas mepcnekTHBa — 00pa3 JKeJTaHHOM M 0CO3HABAaEMON KaK BO3MOKHOM
CBOEH OymyIIeii )KI3HU TPH YCIIOBUH TOCTHYKEHUS ONIPENeIeHHBIX 1ienei (Muxepu-
k0B, 1998, c. 341). Konkperusupyet noustie «odpas Oyayeit xuzam» E.J. T'onosa-
Xa, MPEAJIOKHB CIIETYIOIIee OMpeeTIeHUE )KU3HEHHOM MePCIIEKTUBbI — «LETOCTHAS
KapTHHA OyIyIIero B CJIOXKHOW M TMPOTHBOPEYMBON B3aWMOCBSI3H MIPOrpPaMMHUpYe-
MBIX U O)KHUAEMBIX COOBITHH, C KOTOPBIMH YEJIOBEK CBSA3BIBAET CBOIO COLMANIBHYIO
HEHHOCTh ¥ UHIMBHUIyalbHbIN cMbIcH sxu3Hm» ([onoBaxa, Kponuk, 1984).

dopmupoBaHNEe KU3HEHHOW TIEPCTIEKTHBHI MPOUCXOTUT B KOHIIE MOAPOCTKO-
BOI'0 — HayaJje IOHOLIECKOr0 BO3pacTa Ha OCHOBE ONpPEIeNeHNUs INYHOCTHIO CBOEH
XKHU3HEHHOH no3unuu. OOpaieHHocTh B Oyaylee, MOCTPOSHHE KU3HEHHBIX Tep-
CIIEKTHUB BBIJIENACTCS B KadecTBE aQpEeKTUBHOTO IIEHTPA )KU3HU CTAPIIETO ITKOJIb-
Huka (JI.U. boxxosuu) (Myxuna, 2004).

AHanu3 NcUXoJIOrHueCcKoi JUTEepaTy phl 0 JaHHOU poOieMe O03BOJINII Bblie-
JUTH B KAYECTBE OCHOBHBIX KOMITOHEHTOB JKU3HEHHOM MEPCIIEKTUBBI 00pa3 jkelna-
eMoro OyayIero («s B OyayuieM»), >KU3HEHHBIN TIaH, ICHHOCTHBIE OPUCHTAIINH.

Jig ycremHoi camMopeanu3aliy YelloBeKa BO B3POCIION, CAMOCTOSATENBHOM
’KM3HU 00pa3 xkenaeMoro OyIyIero J0KeH ObITh COAEpKATEeIbHBIM U JOCTATOU-
HO KOHKpETHBIM. COrJIacCHO TaHHBIM BO3PACTHOM MCUXOJOTUHU, OOBEKTOM CaMbIX
BA)KHBIX Pa3MBILIICHUN CTapIICKIACCHUKA CTAHOBATCA OyAyliHe BO3MOKHOCTH,
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CBSI3aHHBIE C HUM JIMYHO: BBIOOp TMpodeccun, OpUEeHTUPOBKA Ha CYIpPYKECTBO,
CTpeMJIEHHE YMETh B3aUMOJICHCTBOBATh C COIIMAIBHBIME TPYIIIaMH, TOPA3I0 Me-
Hee KOHKPETHBIMH U OTIPEIEICHHBIMH, YEM CEMbSI WIIU APY3bsl, TAKUMH, KaK TOCY-
JapcTBO, CTPaHa, ropof, npodeccronaibhbie U mpoyne rpynnsl (Myxuna, 2004).

DTH IaHHBIE, B CBOIO OYEPEIb, YKA3bIBAIOT HA OCHOBHBIE COCTABIISIOINE (HOp-
MUPYIONIETOCS Y CTapuIeKJIacCHUKa o0pa3a «s B Oymymem»: o0pa3 «s B mpodec-
cumy, 00pa3 «s — CeMbSIHUHY, 00pa3 «s — )KUTEIb Topoja (WU JISPEBHH, MOCE-
Ka)», 00pa3 «s — rpaXkITaHUH ONPEACICHHON CTPaHbI».

BaxHo, 9TOOBI KOMITIOHEHTHI (HOPMHUPYIOIIETOCS 00pa3a «s B OyayIiem» ObLTH
AICKBATHBI BO3MOXXHOCTAM YYCHUKA — pCAJTUCTUYHBI. PeanmuctnyHocTh NEPCICK-
THBBI 03HAYaeT CIIOCOOHOCTDH YENIOBEKA OTAENATh MEUTY OT PealibHOCTH, (haHTa-
3UI0 OT JEUCTBUTEIBHOCTH U COCPENOTAUMBATH YCHIIHS HAa TAKUX LENIAX, KOTOpHIE
MMEIOT peasibHble OCHOBaHUS AJs ocymiecTBieHus B Oyaymem (Kon, 1979). Ot
COOTBETCTBHSI 00pa3a CBOEro OyIyIIero peajbHbIM BO3MOXKHOCTSIM 3aBUCHUT KOM-
(bOPTHOCTH YENIOBEKA B 3aHMMAEMO )KM3HEHHO! HHUIIIE.

dopMupoBaHe KOMIIOHEHTOB 00pa3a «s B OyIyIiemM» JIOJKHO ObITh COTIaco-
BaHO M B3aUMOCBS3aHO. Tak, B 3aBUCHMOCTH OT MEPCIIEKTUBBI MECTOKUTEIbCTBA
(B TOpozie WM B JIepEeBHE IIAHUPYET )KUTh YEJOBEK) U OT YCIOBHH KOHKPETHOTO
HACEJIEHHOr0 MyHKTa I1e1ecoo0pas3eH BpIOOp mpodeccun 1, COOTBETCTBEHHO, CO-
31aHue 00pasa «s B mpodeccumy.

Taxum 00pa3oM, B KaueCTBE OCHOBHBIX Kpumepues OyeHKu COCMOosiHUs 00pasa
«s1 6 OyOyujem» y yUCHUKA CTAPIIUX KJIACCOB MOT'YT BBICTYIIATh:

B copepKaTebHOCTD;

¥ KOHKPETHOCTD;

¥ pearuCTUYHOCTD,

H COracoBaHHOCTH OCHOBHBIX KOMIIOHEHTOB.

Cnenyromuidi Ba)XHEHIIUNA KOMIIOHEHT >KM3HEHHOM NEpPCIEKTHBBI — KH3-
HeHHbIU miaH. CTapleKIacCHUK JJOJKEH He MPOCTO MPEACTaBIATh cebe CBOoe
Oynyiiee, HO U 0OCO3HABATh CIOCOOBI TOCTHIKEHUS MOCTABICHHBIX KU3HEHHBIX
1eJIeH, PEICTaBIATh MOCIE0BATEIbHOCTh HEOOXOAUMBIX JACHCTBUH 1O MYTH
UX JOCTHKEHHS. B oTinnume oT MeuThl, KOTOpas MOXKET ObITh KaK aKTUBHOM,
TaK M CO3€pLATENbHOM, JKU3HEHHBIN MJIaH — 3TO IUIAH JIESATENbHOCTH, UMEI0-
el KOHKPETHOE COJepKaHMe U ONpe/ieTeHHbIe BpeMeHHbIe oprueHTHpsl (KoH,
1979). X KuzHeHHbIH [J1aH B TOYHOM CMBICIIE 3TOT'0 CJI0BA BOZHUKAET TOJIBKO TOT-
112, KOT/la IPEIMETOM pPa3MbIIUIEHUI CTAHOBUTCS HE TOJIBKO KOHEUHBIN pE3ylib-
TaT, HO U CIIOCOOBI €T0 JOCTHKEHUS, TyTh, KOTOPHIM YEJIOBEK HAMEPEH CIE/0-
BaTh, U T¢ OOBEKTUBHBIE M CYOBEKTHBHBIE PECYPCHI, KOTOPbIE €My JJIsi 3TOTO
MOHA 100 TCA.

B kauectBe kpumepueg oyenku cocmoaHus HCU3HeHHbIX NIAHOE YIAIINXCS MO-
I'YT OBITh BbIIEJIEHBI CIEAYIOIINE:
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B CONepKATENBHOCTH (HAJTMYUE ITATIOB )KU3HEHHOTO My TH);

® KOHKPETHOCTH (HaJM4YHMe YETKUX MPEICTABICHUI O CI0co0ax MOCTHKEHUS
00pa3oB kenaeMoro Oy IyIIero — ¥moe HyKHO JIeNaTh, YTOOBI IOYYHUTh JKe-
JTaemMyto npodeccuto, 1 T.11.);

® BpeMeHHas ONpeNeNIeHHOCTh, KOTOpas BKIJIOYACT TPH MO3ULUH: 1) Kozda
BO3MO)KHA peasin3alys TeX WM UHBIX JEHCTBUI (CErogHs, yepes Hemelnio,
Mecs1l, TOJl, HECKOJIBKO JTMOO0 MHOTO JIET | T.I.) /ISl IOJTYUYECHUS KETaeMOro
pe3ynbTara; 2) CKo1bKo épemenu Ha 3To Tpedyetcs; 3) 6 kakoit nocnedosa-
menpHocmu CleyeT IeHCTBOBATH;

B pealucTUYHOCTb.

HemanoBaxxHoe MecTo B (POPMHUPYIOMIECHCS KU3HEHHOM MEPCIIEKTHBE YEI0BEKa
3aHMMAIOT IIEHHOCTHbIE OPUEHTALMH, MPEACTABISAIONIME cO00M CHCTEMY LIEHHO-
cTel 3Tol TmIHOCTH. LIeHHOCTH — TO, YTO YeNoBeK 0COOSHHO IIEHUT B JKU3HH, OKPY-
JKarOILLEM €ro MUpE, JIIOASIX, MaTepUaJIbHON U JYXOBHOU KYJIbTYpe JIOJEH; TO, YeM
OH 0COOCHHO JOPOXKHUT U YeMy MpuaeT Haubonee BaskHoe 3HaueHue (Hemos, 2003).

HWrax, chopMHPOBAHHOCTD KNU3HEHHOMN MEPCTIEKTHBBI 03HAYAET HAJTHUHE Y Ye-
JIOBEKa:

® BO-IIEPBBIX, KOHKPETHBIX MpeCcTaBIeHUI 0 cebe B Oymyiem (o6pa3 «s B Oy-
AyIIEM»): O CBOEH IpeArnonaraeMoi mpogeccuu, CeMeHHOM MOJIOKEHUH,
0 JKeITaeMOM MecTe MPOKUBAHUS (KOHKPETHBIH TOPOM, JCPEBHS), O Tpax-
JaHCTBE U JIp.;

® BO-BTOPBIX, COAEPKATEIBHBIX KM3HEHHBIX IIAHOB — YETKHUX INPEACTaBIe-
HHHI 0 crocobax, CpoKax ¥ IOCIeOBaTEeIbHOCTH JTOCTHKEHHUS 00pasa xKe-
JlaeMoro Oyaymiero;

® B-TPETBHX, CUCTEMbI IEHHOCTEH JINYHOCTH.

OueBHIHO, YTO HAJMYUE YETKO OCO3HABAEMbIX JKU3HEHHBIX OPHUEHTHPOB,
a/IEKBaTHBIX UMEIOLIMMCS BO3MOKHOCTSIM, ITO3BOJISIET YEJIOBEKY ITPOYHO «CTOSATh
Ha HOTax» Ha dTane COOCTBEHHOTO KH3HEYCTPOUCTBA, KOM(POPTHO YyBCTBOBAThH
ce0s B 3aHMMaeMoi ku3HeHHOH Huie. [loaToMy cTaHOBIEHUE )KU3HEHHOU Mep-
CIIEKTUBBI y yHYAIIUXCS JOJDKHO SABIATHCS OJHOM M3 BaKHEHINMX 3a1ay IIKOJIbI
B MPOILECCE UX MOATOTOBKH K CAMOCTOSTENILHOM KHU3HU.

AHanu3 mncuxonoro-neAarornyeckoi JTUTEpaTypsl MO BOMPOCY CTAHOBJICHHS
’KM3HEHHOW IMEpCIeKTHUBBl y YYAIIHUXCS C OCOOCHHOCTSMHU MCUXO(PH3UIECKOTO
pa3BUTHS TO3BOJIMI KOHCTATUPOBATH HAJM4YWe HEOOJIBLIOr0 KOJIMYECTBA HAYY-
HBIX HCCIIEIOBAHUMN, TIPOBENICHHBIX 10 JaHHOW mpoOnemaruke [manmkas, 2012;
WBanos, bopucosa, 2005; Illep6akoBa, Mockonenko, 2001 u np.). B Hameii peciry-
Onuke Takue uccienoBanus nposoauauck ¢ 2005 roga Ha 6aze AkaneMuu mnocie-
JUIIOMHOTO 00pa30BaHus CIOyIIATENsIMU MEPENOATrOTOBKH B paMKaxX KYPCOBBIX
U TUTUIOMHBIX pa0oT (Hay4dHbIN pykoBoguTens — B.B. [magkas).
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[Tpononxas uccieqoBaHUS B JaHHOM 0071aCTH, C LIEJIBIO U3yUSHUS COCTOSHUS
’KM3HEHHOW MEePCIEKTUBBI Y CTAPLIEKIACCHUKOB C 0COOCHHOCTSIMH NCUX0(U3H-
geckoro pa3BuTHs B 2014 roqy Hamu ObLIT pa3paboTaH HOBBIN JHATHOCTUIECKHUN
MHCTPYMEHTapui — ONPOCHUK (aHKeTa) U3 36 mo3uiuii. B onpocHuke BbIeneHO
3 onoxka: 1. Moé oynymee. 2. S B npodeccuu. 3. S — cembsanun. [lepBriii 010k
OIIPOCHMKA SABJISJICSI OCHOBHBIM B HallleM UcciaeJoBaHUU. C MOMOLIBIO IPEACTaB-
neHHbIX B HeM BompocoB (Hemos, 2003) mpeamnonaraioch BBISSBUTH HaJIUYHUE
o0pa3a «s B Oyaymiem» y ydamiuxcs BBITYCKHBIX KJIACCOB, €ro KayeCTBEHHbIC
XapaKTEPUCTUKHU (OTPaKeHbI B KPUTEPHAX OLEHKH), IIEHHOCTHBIE OPUEHTHUPBI
B3POCJIOH KU3HU, IPEJCTABICHUS O CPENICTBAX JOCTHIKEHHU S )KU3HEHHBIX LIEJIeH,
0 BO3MOXHBIX TPYAHOCTAX B CAMOCTOSITENIHOM KM3HH, 00 OCHOBHBIX 3Tamax
KU3HEHHOTO MyTH. BTOpOii M TpeTwii OJIOKW ONMPOCHHWKA SBJISIMCH BCIIOMOTa-
TEJIbHBIMH, UCIOJb30BAJIUCH C 1IENbI0 YTOUYHEHUS MPEICTABICHUN yudalluxcs
0 CBOEM Oy/yIlIeM B TAaKUX BaKHEHIIHNX cepax KU3HU, KaK MpopecCHOHaTbHAS
JEATEIBbHOCTb U CEMBbSL.

Moé byayLuee

. 51 BIKy cBOE OymyIiee TakuMm:. ..
. UroObI MOs1 B3pociias )KM3Hb CTajia TaKoi, Hafo. ..
. BonpIue Bcero B ®H3HU 5 XOTEN (X0Tena) Ol ..
. Sl xoren (xoTena) ObI BO B3pOCIIOH KU3HN OBITH TAKHM:. ..
. Cuuraio, 4TO camMoe IJIaBHOE B KU3HH — ITO:
® CcTaTh XOPOUIMM pabOTHHKOM, yBaXKa€MbIM B CBOEH Mpodecchu 4eoBeKOM
CTaTh Ha4YaJIbHUKOM
HMETh CEMBIO, JICTEH
MUMETbh MHOTO JICHET
UMETBH Ipy3en
UMEeTh OOJIBIION JOM (KBapTHPY)
He paboTaTrh
" npyroe....
6. 5 xoten (xoTena) Obl, YTOOBI B3pOCIas CAMOCTOSTEIbHAS KU3Hb!
® [I0CcKOpee Havyalach, CKOpel Obl 3aKOHYUTH MIKOTY
® [0710JTBIIIEe HE HACTYTIAJA, JIyYIle TOIO0bIIe TIOOBITH B IIIKOJIE
7. Ilocne okOHYaHU S UIKOJIBI S INTAHUPYIO;
® cpa3y 1ocie OKOHYaHUS MIKOJIBL:. ..

D AW -

® yepes rox....

® yepes JIeT
® yepes JIeT
" uyepes JIeT
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8. Jlymaro, 4TO CaMbIM TPYIHBIM JIJIsl MEHSI BO B3POCIION JKU3HU OYIET:. ..
9. Korna mue Oyzaer TpyAHo, ...

A ¢ npogheccuu
10. Cuuraro, 4T0 OOJIBIIIE BCErO MHE MOAXOIAT TAKHUE MPOPECCHIL. . .
11. 51 xouy cTats...
12.YenoBek 3ToM mMpodeccuu BBITIONHSIET TaKyto paboTy:. ..
13.MHe HpaBuTCs 3Ta Ipodeccust TeM, 4To...
14. lymato, 9410 s CTaHy XOPOIIAM PaOOTHHKOM (ykasartp
npoQeccHio), MOTOMY YTO S...
15.91y npodeccuto s cyuraro:
® JHTEpPEeCHOH, MHE HpPaBHUTCS Takas paboTta
® HeWHTEepEeCHOM, HO Oyay paboTaTh, TAK KaK MEHS ATOMY HAy4YWJIU B LIKOJIE
® pUOBLTEHON, MOKHO MHOTO 3apa0aThiBaTh
® npyroe:...
16. YT0OBI CTATh YEIOBEKOM TaKOW IpOodeccuu:
® 5 OCIIe IIKOJIBI Oy TPYAOyCTPauBaThCs B. ..
B g4 rociie MWKOIbl Nouay yunuthes B IITY
® g nocie mwKonbl Oyay nocrynars B BY3
B npyroe...
17. UToOBI TPy IOYyCTPOUTHCH, A1...
18. A mnanupyto paborath (ykazarb kem?)...:
® roa-aBa
B necaTh NeT
B BCIO )XW3HB, 10 IEHCUU
B npyroe...
19. Ecnu st 3ax04y CMEHHTD paboTy, ...
20.51 xoTen ObI 3apabaTbIBaTh CTOJIBKO JICHET B MECSIL:. ..
21. lymato, uto g Oyny 3apabaTbiBaTh. .., €y Oy1y paboTars. ..
22.Cgoto 3apmary s Oyay TpaTHTh Tak:...
23.Ecnu MHe He OyeT XBaTaTh JIeHeT Ha BAKHYIO MOKYIIKY, 4. ..
24.Ecnu s okaxych 0e3 JIeHeT, 1...

A — cembanun

25.41 (He) mIaHUPYIO CO3/1aBaTh CEMBIO.

26.Korma Mue OyzeT ... JIeT, s IUIAHUPYTO KEHUTHCS (BBINTH 3aMYK).

27. Xoten (xotena) Obl, 4TOOBI B MOEH CeMbE OBLIO ... JETEH.

28.Xoten (xoTena) Obl, YTOOBI MEPBBI pPEOCHOK MOSBHJICS, KOT/Ia MHE OYZeT...
JIeT, CAEAYIONIHE — ... JIET, ... JIeT.

29. 51 xoren Obl, 4TOOBI MO OyAyIIUIl MyXk (KeHa) ObLI TAKUM:. ..

30.4, xorga Oyay MyskeM (PKeHOM), Oyly TaKuUM:...
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31. 4 xoten (xoTena) Obl, 4TOOBI B MOEH CEMBbE:

" My’K 3aHMMAJCS:. ..

¥ ’KeHa 3aHMMAaJIach....
32.51 BUXKy CBOIO CEMEHMHYIO KU3Hb TaKOU:

¥ yepe3rox....

B yepe3 S ner:...

B yepes 15 nerT:...

B yepes 25 7nerT:...

® naree:...
33.41 xoTen Obl KUTH CO CBOCH CEMBEIA:

® B ropoze

® B nepeBHe

B B kBaprTupe U3 ... KOMHAT

® B coOCTBEHHOM JI0M€
34.41 xouy *KHTh B ropoze (IepeBHe), IOTOMY 4TO:. ..
35. 51 mmaHUpPYIO JKUTh CO CBOEH CEMbEIL;

® BMecCTe CO CBOUMH POIUTEIIMU

® BMECTE C POAUTEISIMH JKeHBI (MYyXka)

B OTAENHHO OT POAUTENCH
36.5 xoTen OBl JKUTH CO CBOEH CeMbEil:

B B bemapycu

® B pyroii cTpaHe:...

HccenenoBanue ¢ UCMOIb30BaHUEM JTAHHOTO ONMPOCHUKA MPOBOAMIOCH B Map-
te-anpene 2014 roxa. [IpencraBum pe3ynbrathl ompoca 70 y4anuxcsi BEITYCKHBIX
KJIACCOB:

® 50 yyammxcsa ¢ ocoOeHHOCTSIMU Ticuxopusnueckoro pa3sutus (¢ OIIDP),
3aBepiuaromux odyuenue B 10-x kimaccax, — ydaniuecs ¢ HHTEIUICKTYallb-
HOW HEZ0CTaTOYHOCTHIO (YMCTBEHHOH OTCTAJIOCTBIO), C TPYIHOCTSAMH B 00-
YUCHUH (33A€PXKKOM TICUXUUECKOT0 PAa3BUTHS), C TSHKEIBIMHU HAPYIICHUSIMH
peun;

® 20 y9ammxcs HOpMaJIBHO pa3BUBAIOIINXCS, 3aBEPIIAIOIINX 00yUueHHe B 9-X
KJlaccax (3aBepIIeHHe 3Tana noydeHus o0mero 6a3oBoro oopa3oBaHus).

AHanu3 OTBETOB y4alllMXCs Ha OCHOBHOW IyHKT ompoca («SI Buxy cBoé Oy-
Ayliee TaKUM:...»), TI0O3BOJIMJ BBIICIUTH pa3Hble MO XapaKTepy BHUJbI OMUCAHUS
CBOETO OyIyIIero, 4To OTpakeHo B Tabmuie 1.

bonbmunacTBO tonomeit u aesymek ¢ OIIOP npencrasunu cBoé Oyamyiiee
B BUJIC BKJIIOYCHHOCTHU B OJHY-IIBE-TPU Cepsl KU3HU — yueba, paboTa, ceMbs
(66% ONpOLIEHHBIX C NHTEUIEKTYaJIbHON HENOCTATOUHOCTHI0, 60% — ¢ 3a1epxk-
KoM mcuxuveckoro pasButus, 90% — ¢ TsHKeIbIMM HapylieHusIMu peun). Og-
HaKo 00pa3 «s B OyaymiemM» He KOHKPETU3UPOBaH, OMUCAH JIUIIb 0000IIEHHO
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Tabnuua 1. CBeageHusa o xapaktepe onucaHusa obpasa «a B byayLiem» pecrnoHgeHTamm
(«A BMXY CBOE ByayLLee TakuM...»)

Yualimecs ¢ o0cobeHHOCTAMY NCMX0PU3n-
Yeckoro pas3sutus (10 knacc) Yyawmecs

7 HOpMarnbHO
XapakTep onucaHus obpasa € nerxou p

«5 B GyayLuem» WHTENNEeK-  C 3a0epXKoil C Tshxenbimy  Pa3BUBaLO-

TyanbHOW  MCUMXMYECKO- HApyLIEHUS- MLpIEE
He#ocTaToy- o pa3BUTUS MM peyn (9 knacc)
HOCTbHO
06006LEeHHble 3MOLMOHAaNbHbIE 20% 40% - 20%
XapaKkTepucTukn ceoero 6yay-
ero
06006LeHHOe yKka3aHWe Ha BKIO- 30% 20% 40% 5%
YEHHOCTb B OHY 13 cdhep KU3HU
(y4yéba/paboTal/cembs)
06006LeHHOe yKka3aHue Ha BKIO- 33% 40% 50% 5%
YEHHOCTb B ABE-TpU cchepsl
KU3HU
06006LeHHOe yka3aHue Ha BKIo- - - - 5%
YEHHOCTb B YeTbipe u 6onee
chepbl XNU3HN
NMYHOCTHAasA camoxapaKkTepucTuka 3% - - 5%
0606LLeHHOEe yKa3aHUe Ha BKItO- - - - 10%
YEHHOCTb B HEKOTOPbIE cchepbl
XWU3HU U coumanbHas camoxapak-
TepucTmka
onucaHue nocnegoBaTenbHO- - - - 45%
CTW OCHOBHbIX COBbITUIA cBOEN
B3pPOCION XU3HU
onucaHve 6yayuiero oTcyTCTByeT 14% - 10% 5%

(«Oyny paboTaThy, «yUUTBCS», «yuéda, paboTa», «yCTPOUTHCS Ha paboOTYy, Hali-
TH KEHY» U T.IL).

JpyruM BHIOM ONHCaHHS CBOErO OyIymiero, CBOHCTBEHHBIM YYallHMMCS
¢ OIIDP, sBusioch UCMONB30BaHUE OOOOIIEHHBIX AMOIMOHAILHBIX €T0 XapaKTe-
pucTHK (23% cTapIieKIacCHUKOB ¢ MHTEUIEKTYa IbHONU HEAOCTaTOUHOCTHIO, 40%
OIPOIICHHBIX C 33JCPKKON TCHXmUeckoro pa3Butusi). [Ipu sTom Bce yuamuecs
C MHTEJICKTYaJIbHON HEOCTaTOYHOCTHIO HCIIOIb30BAIN TO3UTHUBHBIE XapaKTepH-
CTHKH, ONHCHIBAs CBOE OyIyllee «HOPMAJbHBIMY, «XOPOLIMMY, «CUACTIUBBIMY,
«BECEITBIM», «CBETIIBIMY». OTBETHI JK€ YUAIIUXCS C 33JICPIKKON TICHXMYECKOTO pas3-
BUTHS OTPAXKaJIM KaK MPUSATHBIE («XOPOIINMY), TaK M TPEBOKHBIE MEPEKUBAHUS
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(«TpymHBIMY, «OyIeT TPYIHO», «OyIeT TSXKEI0») MO TMOBOAY CBOETo OyIyIIero
(50% u 50% cootBercTBeHHO). B oTBeTax 33% roHOMIEH U AEBYLIEK C 3a7epikK-
KO NCHXMYECKOTO PAa3BUTHS OTPA3MIIOCh COYETAHHE KAaK HMOIMOHANBHBIX Tpe-
BOXKHBIX XapaKTePUCTUK OyIyIIero, TaK U MPU 3TOM YCTAaHOBOK Ha MPEOI0IECHHE
TPYIHBIX JKU3HEHHBIX cUTyauuil («bymer Tsokesno, HO s TOTOB Ko Bcemy. Ilomy-
YUTh XOPOIIYIO MPO(Eccuio U B OyAyIeM IPOKOPMHUTH U CO3aTh CBOIO CEMbBIO,
«B Oynymem st ;ymaro MHe OyJeT TPYIHO, HO 51 XO4y TOCTYIHUTh B KOJIJIEIK H XO-
pomio ero okoHUUTb. [locne Komtemxka st X04y MOCTYIHUTh Ha XOPOUIYIO PadoTy.
Yto0Obl y MeHsI ObliIa OTJIMYHAS CEMbS» H JIP.).

HopmanbHo pa3BuBaromuecs ydaiiuecs, y4acTBYIOUIME B OMPOCE, TOKa3aiH
Oonbllee pazHOOOpa3ue BUJOB ONMUCAHUI CBOEro OyIyIlero, 0 4YeM CBHUIETENb-
CTBYIOT JlaHHbIe Tabnuis! 1. Hanbonee xapakTepHbIMU OKa3aJIuCh J1Ba BUIA OIIU-
CaHHUA: Yepe3 TMOCIE0BATEIbHOCTh OCHOBHBIX COOBITHI CBOEH B3pOCIION JKU3HU
(«s1 3aKOHYY LIKOITY, TIOW/Y YYUTHCS, BBIHY 3aMYyK, POXY IBOE AETEH, U Ha MPO-
TSDKEHUH CBOEH JKM3HM Oy Ty Iy TEIecTBOBATh CO CBOCH ceMbEit» U T.11.) (45%), ue-
pe3 00001IeHHBIE IMOLIMOHAIFHBIE TIO3UTHBHBIE €I0 XaPAKTEPUCTHKHU (KIPKUMY,
«CYACTIIMBBIMY, «HMHTEPECHBIM», «IPOLBETAIOIUMY, «100pbiM») (20%). B oT-
JENBHBIX CIIyYasx B OMHUCaHue OyyIIero BKIIYaaach COIUANbHAsI CAMOXapaKTe-
pHCTHKA («s B3POCIIBIi, yBa)KaeMbIil BCEMHU YENIOBEK, paboTaro, €CTh JKeHa U JIETH,
JIOM WJIM KBapTHUPa») U JaBajach JTUYHOCTHAS CAMOXapaKTEPUCTUKA («s CTaHy
XOPOILTUM UYEIOBEKOM)).

AHanu3 MONy4YeHHBIX JaHHBIX CBUAETEIHCTBYET O TOM, YTO, HECMOTPS Ha,
B II€JIOM, TIO3UTHBHBIE O)KMJAHUS B OTHOIIEHHH CBOETo OyayIuero, oopas sxe-
JaeMoro OymyImiero y 0oibpIIuHCTBA onpomeHHbIX ydanuxcs ¢ OIIOP we xoH-
KpeTU3UPOBaH. A HEKOTOPHIE yHalIHecs BBITYCKHBIX KJIaCCOB O CBOEM OyImy-
IIEM eIlle HE 3aJyMbIBAJIUCH («HE 3HAIO», «HEe AyMal emey») (14% ompoueHHbIX
C MHTEJUIEKTYaJbHOM HEAOCTaTOYHOCTHIO, 10% — ¢ TAXKenpIMH HapylIEHUSAMHU
peun). [yt mOYTH MOJOBUHBI HOPMAJIFHO PAa3BUBAIONIUXCS YUAIIUXCS, YUACTBY-
I0IuX B uccnenoBanuu (45%), B oOpasze jxenaemMoro OyAyIIero OTpa)keHbl He
TOJIBKO JKU3HEHHBIE II€JTH, HO U TOCIe0BaTeIbHOCTh UX JOCTHXeHus. [Ipasna,
KU3HEHHBIE LIEJIN, CBS3aHHBIE C yueOoii, paboToil u 1p., MpencTaBIeHbI B MOJa-
BJISIIOIEM OOJIBIIMHCTBE CIy4aeB OOOOMIEHHO (KIMOWAY YUUTBCS», «YCTPOIOCH
Ha paboTy»), 63 KOHKPETH3aINH — KyJa INIAHUPYET HOMTH YUHUTHCS, KaKyIo
npoeccrio MOAYUUTh U T.1II.

HccnenoBarenbCkuii MHTEPEC BBI3BIBAIN TAKXKe OTBETHI PECIIOHICHTOB, Kaca-
IOIIHECS OTUCAHUS ce0s — HKeIaeMoro oopasa «s — B3pOCIHbIi» («S xoTenm ObI BO
B3pOCIION )KU3HU OBITH TAKUM. . .»). [loyueHHbIe CaMOXapaKTePUCTHKH OTITHYAIOT-
cs1 OONBIINM pa3HOOOpa3nueM BapUaHTOB, CPEAM KOTOPBIX MOKHO BBIJICIUTH JIUIIb
Hanbomee XapaKTepHbIE /IS ONMPOIICHHBIX PA3HOTO I0J1a: IEBYIIKH BO B3POCIOM
KHU3HU XOTENU Obl OBITh «HOPMAIBHOWY», «KPACHBOI», «yMHOW», «YCIEIIHOM»,
«OTBETCTBEHHOI», «XO3SHCTBEHHOI», «TPYIONIOOUBONY, «CaMOCTOATEIHLHONY,
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«boraroity, «4ecTHOW», «T00po», «3a00TIUBONY, IOHOIIM — «CHIIBHBIMY, «J0-
OpBIM», «YMHBIMY», «HE TTUTh, HE KYPUTh», «XOPOIITUM PAOOTHUKOMY, «HOPMAIlh-
HBIMY, «CMEITBIM».

JInst BBISIBJIICHUS ICHHOCTHBIX OPHEHTAIMM y4alluMcs ObUTH MPENIOKEH UX
nepeveHb U MpeaoCcTaBieHa BO3MOXKHOCTh €ro MpojioinkeHus. [lomydyeHHbIe qan-
HBIE OTpakeHBI B TaOIHIIE 2.

Tabnuua 2. CBegeHus 06 ykasaHHbIX pecnoHAeHTaMy LEHHOCTSAX NIMYHOCTH
(«CyunTato, 4TO CaMoe rnaBHOE B XKU3HWN — 3TO...»)

Yyalmecs ¢ 0co6eHHOCTAMU NCUXOU3NYECKOrO
pa3sutua (10 knacc)

Yvyauwmecs
C nerxo HOpMarnbHO
LienHocTn nuyHocTy uHtennekty-  C 3amepxkon  C TsHKenbIMU paseuBaloLLe-
anbHou MCUXUYECKOro  HapyLUeHWUsIMU cs (9 knacc)
HegoCcTaTO4HO- pasBuTUA peun
CTblO

CTaTb XOpoLUMM pa- 90% 80% 50% 85%
6OTHMKOM, yBaXXaeMbIM
B CBOEN npodeccum
YeroBEKOM
CTtaTb HavanbHUKOM 7% 10% 30% 20%
MmeTb cemblo, oeten 90% 70% 70% 85%
MmMeTb MHOrO AeHer 26% 10% 50% 25%
WmeTb apysei 33% 10% 40% 75%
MmeTb 6onbluoi AomM 43% - 20% 45%
(kBapTupy)
Apyzaoe:
«3popoBbe, 0bpasoBa- - - - 5%
HUe»
«MpocTo cTaTb Yenose- - - - 5%

KOM»

B kadecTBe OCHOBHBIX LIEHHOCTEH B Oyaymieidl B3pOCIOi KU3HH BCE BBITYCK-
HUKH TIKOJI BBIICJIUIIH YCTICITHYIO TPO(ECCHOHANBHYIO AEATENFHOCTh M CEMBIO.
B oTHomeHuu Apyrux HEHHOCTEH MX MepapXus BBIMIAIUT B pa3HbIX TpyIHax
OIPOICHHBIX MMO-Pa3HOMY (CM. Tao0I. 3).

CremyeT OTMETHTD, YTO JJIs1 OOJIBITHHCTBA ONPOIICHHBIX IOHOIIEH U JIEBYIIEK
HaJIn4ue Jpy3el mpeacranisercs 0onblIel IEHHOCThIO, 4eM (puHaHCOBOE O1aro-
HoJTyyHe (KMMETh MHOTO JICHET») U Mpo(ecCHOHaNbHas Kapbepa («CTaTh Hayalb-
HUKOM).
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Ta6nuua 3. CeefeHus 06 vepapxuu LEHHOCTEN NMUYHOCTY B rpynnax pecroHAeHTOB

Yuauwmecs ¢ ocobeHHoCTAMM I'ICVIXO(bVISVI‘-IeCKOI'O pa3BnTnA

C nerkon
WHTENNeKTyansHoM
HEeJ0CTaTOYHOCTbIO

1. CtaTb xopowum
paboTHMKoM, yBaxa-
eMbIM B CBO€W Npo-
deccumn Yyenosekom
2. meTb cemblio,
neTen

3. NmeTb 6onbluoin
A0M (KBapTUpy)

4. UmeTb apy3en

5. meTb MHOrO Ae-
Her
6. CTaTb HayanbHu-
KOM

(10 knacc)

C 3agepxkon
NCUXNYECKOro
pasBuTKs

1. CtaTb xopowum
paboTHUKOM, yBaxa-
eMbIM B CBOEW Npo-
deccum yenosekom

2. VImeTb cemblo,
neTen

3. ImeTb 6onbLion
A0M (KBapTupy).

3. ImeTb apysei

3. CtaTb HayanbHu-
KOM

C tsxenbimn
HapyLIeHNaMU peyn

1. UmeTb cemblo,
neTen

2. Ctatb xopoLwum
paboTHMKOM, yBaxa-
eMbIM B CBOEW Mpo-
heccun 4enoBekom
2. VimeTb MHoOrO ae-
Her

3. ImeTb apysei

4. CTtaTb Ha4YanbHu-
KOM

5. UmeTb 6onbLuon
40M (KBapTmpy)

Yvyawmecs
HOpManbHO
pasBuBatLLUMeCs
(9 knacc)

1. CtaTtb xopowum
paboTHUKOM, yBaxa-
eMbIM B CBOEW Npo-
dheccum YyenoBekom

MimeTb cemblo, aeTen

3. ImeTb apyseit

4. NmeTb 6onbLuon
AOM (KBapTUpY)

5. meTb MHOrO Ae-
Her

6. CtaTb HayasnbHuU-
KOM

7. 3popoBbe

8. «CtaTtb yenose-
KOM»

CroXHBIM /17151 BCEX YaCTHUKOB HCCIIEIOBAHUS 0Ka3al0Ch YCTAHOBICHUE Bpe-
MEHHOW OIPEIENICHHOCTH WX JXM3HEHHBIX IIJIAHOB, pa3/ielieHHe WX Ha JTaIlbl,
OIpezieNieHre MPOMEXYTOUHBIX TIeJIel M CIOCO00B MX AOCTHX)eHUS. [lj1ss MHOTHX
OIPOILICHHBIX BHITYCKHUKOB BCEX I'PYII ObLIa XapaKTepHa HEIOCTaTOUYHAs (-
(epeHIMPOBAaHHOCTD KU3HEHHBIX TIAHOB. JKM3HEHHBIE TUIAHBI YYAIIUXCS BBI-
CTpPOEHBI JINIIb Ha ONVKaNIIyIo mepcrekTuBy (y BceX — ACHCTBHUS cpasy MOCIie
OKOHYaHUs 1Kokl y 88% — yepe3 rom), ONHAKO U B ATHX Cllydasx HE Bcerjaa

KOHKPETHBI (KIIOCTYIHUTDY, «YUUTHCA).

BpickasbiBasick 0 BOSMOXHBIX TPYIHOCTSX BO B3pOCIHON ku3HU («lymaro, 4To
CaMbIM TPYJIHBIM JUIsl MEHS BO B3pPOCIIOH KU3HU OYyJIET. ..»), CTApIIEKIACCHUKY CBS-
3bIBAIOT UX C y4€OOU (CIIOCTYIUIEHHE B KOJJIEIDKY, «4TO 51 HE CMOT'Y IMOCTYIIHUTH)
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U T.IL.), paboTo# («HAHTH XOpOITyto paboTy» | T.II.), CCMEHHOMN KU3HBIO («HAUTH XO-
POLIYIO XEeHY U 003aBECTHCh CEMbEI», «CO3aTh CBOO CEMBIO» U T.I1.), OTHOIICHHSIMH
C JIIOZIbMH (COMTHUCH C HEKOTOPBIMH JIFOZBMIY), C TIPUOOPETEHUEM KUJIbS («HAUTH
ce0e MOTOM KHJITbEY), C CO3IaHneM (PMHAHCOBOTO Oarononyyus («3apaborars AeHer
U KyIIUTh KBAPTHPY»), C HEOOXOAUMOCTBIO KUTh CAMOCTOSATEIBHO («CaMOCTOSITEIb-
Hasi XKM3HbBY, «CBOM MPOOJIEMBI peraTh caMmoi»). YacTh OMPOIIEHHBIX O BO3MOXHBIX
TPYAHOCTSIX BO B3POCJION MHU3HHU MOCIIE OKOHYAHUSI IIIKOJTBI [IOKA HE 3a/yMBIBAJIACH.
[NoyueHHbIe JaHHBIE TI0 TPYIITIAM PECTIOHICHTOB MPE/ICTABICHBI B TAOIHIIE 4.

Ta6nuua 4. CeegeHus 06 oXxuaaeMblx pecrnoHAeHTaMy TPYAHOCTSAX BO B3POCON XU3HU
(«Odymato, YTo cambIM TPYAHLIM OS] MEHSI BO B3POCIION XU3HU BYZET...»)

Yyauwmecsa ¢ 0cobeHHOCTAMU NCUXOU3NYECKOTO

pa3suTtusa (10 knacc) Yyalmecs
OCHOBHbIe TPyAHOCTH C nerkoi . HopMarnbHO
o C 3apepxkon C TsxenbiMm
BO B3POCJIOU XKXN3HU VHTENneKTy- passuBakoLmne-
. NMCUXUYECKOrO  HapyLleHMAMU
anbHON Hepo- cs (9 knacc)
pasBuUTUSA peun
CTaTOYHOCTbIO
yueba 10% 20% 10% 45%
paboTa 30% 40% 30% 20%
cembs 30% 50% 40% 10%
XKnnoé - 10% - 5%
dmHaHcoBoE - - - 15%
6narononyuyve
OTHOLLEHMSA C NoAbMN - 10% 10% -
CaMOCTOATENMbHOCTb - 20% 20% 5%
OTBET OTCYTCTBYET 40% 10% 10% 20%

B TpyaHoili cuTyanuy 10HOMN U AE€BYHIKH OyAyT CTapaThCsl CIIPaBUTHCS C IPO-
OnemMaMu caMOCTOSITENBHO («Oyay peraTs mpoOieMbl», «Oyry MBITaThCs CHpa-
BUTHCS», «Oyly O0pOThCS C TPYAHOCTSIMH, pelaTs Bce Oyly cama, AyMaro, 4To
CIIPABIIIOCh, 3@ OMOLIBIO HE Oyay oOpalarbcs HU K KOMY», «He Oyay claBaTh-
Cs1»), @ TAKIKE JIAHUPYIOT 00palaThCs 3a MOMOLIBIO K POAHBIM, K APY3bSIM, K KOJI-
aeram, B 1mkony. COOTBETCTBYIOIINE KOJMUYECTBEHHBIC TaHHbBIC MOKAa3aHbl B Ta-
onune 5.

HecmoTps Ha BO3MOXKHBIE TPYAHOCTH B JKM3HH II0CJIE€ OKOHYAHUS ILKOJBI,
0onbpIMHCTBO cTapuIekiaaccHukoB ¢ OIIDP xorenu Obl, 4T0OBI B3pocias camo-
CTOSITENIbHAs JKU3Hb IOCKOpee Haydanack. OOpaTHYI0 KapTHHY IOKa3alld JEBs-
THKJIACCHUKU HOPMAJIBHO pa3BUBAIOIIMEC — 75% IPYIIIbI IPEANOUIN Obl, YTOObI
B3pOCiasi CaMOCTOSITEIbHAS KH3Hb «II0/I0JIbIIE HE HACTYIAJa, JIy4lle TO0JIbIIIe
MOOBITh B IIKOJIE» (CM. Ta0IuILy 6).
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Tabnuua 5. CBeaeHns 0 Ha3blBaeMbIX PECMOHAEHTaMW Ny TAX MPEOA0NEHNs TPYAHOCTEN BO
B3pocrnon xu3Hu («Korga mHe 6yaeT TpyaHo, S...»)

Yuauwmecs ¢ o0cobeHHOCTAMM I'ICVIXO(bVI3VI‘-IeCKOI'O

Yyawmecs
passutusa (10 knacc) t
HOopManbHO
MyTn npeogonenuns C nerkom .
- C 3agepxkon C Tsxenbimm pasBuBaKoLLn-
TpyaHocTen WHTENNEKTY-
. NCUXNYECcKoro HapyLeHnammn eca
anbHON HepJo-
pasBuTns peyn (9 knacc)
CTaTOYHOCTbH0
caMoCToATENbHO 27% 30% 50% 45%
ob6pallieHune 3a nomo- 73% 30% 30% 40%
bl
CHa4ana — caMocTos- - 30% 10% 5%
TenbHO, 3aTEM
— obpalleHue 3a
NMOMOLLbH
OTBET OTCYTCTBYET - 10% 10% 10%

Ta6nuua 6. CBegeHUsi 06 OTHOLLIEHWM PECNOHAEHTOB K BpDEMEHHOMY acneKTy Havana
B3POCIIOMN XKU3HN

Yyalymecsa ¢ 0co6eHHOCTAMU NCUXOPU3NYECKOTO
pas3sutusa (10 knacc)

OTHoOLEeHne o Yyauymecs
C nerkoi HopMarnbHO
K BpeMGHVIV Hadvana WHTENNEKTY- C 3apgepxkon C Tsxenbimm pa3suBaloLLIe-
ESRRCHDMPRIS anbHON MCUXMYECKOr0  HapyLleHUsmu cs (9 knacc)
HeaoCTaToO4HO- pasBuTUs peun
CTbiO

XoTen Obl, YTOObI
B3pocras caMocTosi-
TenbHas XWU3Hb No-
cKopee Havanacb

70% 60% 80% 25%

XoTen Obl, YTOObI

B3pocras camocTo-

ATenbHas Xu3Hb 30% 40% 20% 75%
noaonbLle He HacTy-

nana

Pe3ynbTaThl MPOBEIEHHOTO HCCIEI0BAHMS. AHAIN3 OTBETOB yUaIIUXCS BbI-
nyckHbIX (9-x n 10-X) KJ1laccoB Ha BOMPOCHI TiepBoro Oyoka onpocHuka (1. Moé
Oyay1iee) CBUACTENBCTBYIOT O CIIEIYIOIIEM.
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1. O6pa3 coero Oymymiero 60nbIMKUHCTBO FOHOMEH U AeByIek ¢ OIIDP cBs3bI-

BAIOT ¢ yueOoil, paboToi, ceMbeil (C OTHON-IBYMSI-TpeMs U3 Ha3BaHHBIX chep
’KHM3HM), OTHAKO coneprkaHue o0pasza OymyIero He KOHKPETU3UPOBAHO, TIPEI-
cTaBlieHO 0000mIeHHO (yueba, paboTa, cembs). Takoe comepKaTebHOE HAMO-
HEHHE He MO3BOJISIET OLIEHUTH MPEeICTaBICHHBIE 00pa3bl Oy1yIIero no KpuTe-
pUSAM PeaTUCTHYHOCTH U COTTIACOBAHHOCTH OCHOBHBIX KOMITIOHEHTOB.
JLJ1s OYTH TIOJIOBUHBI HOPMAJIBHO Pa3BUBAIOIIUXCS YUAIIUXCS, YYACTBYOIIUX
B uccienoBanuu (45%), B oOpase xenaeMoro OyayILiero oTpaskeHbl HE TOJIBKO
’KM3HEHHBIE LIEJTH, HO M MOCNIe0BATENIBHOCTh UX JocThxkReHus. [IpaBma, xu3-
HEHHBIE 1IeJIH, CBSI3aHHbIE ¢ y4eOou, paboToi U Jp., MpeJcTaBIeHbl B MOIa-
BJISIFOLIEM OOJIBITMHCTBE CITyyaeB 0000IIEHHO (CIIOHAY YUHUTBC», «YCTPOIOCH
Ha paboTy»), 6e3 KOHKPETH3aUU — Ky/la TUTAHUPYET MOUTH YUUTHCA, KaKylo
npoQecCHIo MOTYIUTh U T.IN.

2. B xa4yecTBe OCHOBHBIX IIEHHOCTEH B Oy y1eil B3pOCiIoi KHU3HHU BCE BBITYCKHH-
KU IITKOJT BBIJICTIHITH YCTIEIIHYI0 TPO(GECCHOHANIBHYIO e TETbHOCTD U CEMBIO.

3. Ilpu cocTaBieHUH )KU3HEHHOTO TIJIAHA CIIOMKHBIM JIJIs BCEX yUaIMXCsl OKa3aI0Ch:
® yCTaHOBJICHHE BPEMEHHOH OIpeIeIeHHOCTH KH3HEHHOTO TIaHa,

B pasnejieHue ero Ha 3Tallbl,
B onpe/eieHre MPOMEKYTOYHBIX LEJIeH U CIOCOO0B MX JJOCTUKEHHUS.

KuzHeHHble MTaHBl OOMBIIMHCTBA YYALIUXCSA BHICTPOEHBI JIUIIb HA OJnKaii-
HIYIO MEPCHEKTUBY (y BCeX — JEUCTBUS cpa3y HOC]Ee OKOHYAaHUs LIKOJbL, y 88%
— Yepe3 Tof), OJHAKO M B 3THX CIydasX HE BCEra KOHKPETHBI (KIIOCTYIHTHY,
«YUHUTBHCSY).

Pe3ynbrarhl M3yueHUs: COCTOSIHUS AKU3HEHHOM MEPCIEKTHBbI Y yYalUXcs ¢ 0CO-
OEHHOCTAMH TCHXO(U3UIECKOro pa3BUTHUS (C MHTEIUIEKTYAIbHON HEOCTATOYHO-
CTBIO, C 3aJICPXKKOM MCUXUYECKOTO PA3BUTHSA, C TSHKEIBIMH HAPYIICHUSIMH PEUn),
3aBepluaroMu o0ydeHue B 10-x Kiaccax, BBISIBUIM €€ Hec(hOPMUPOBAHHOCTb,
Pa3MBITOCTb, OTCYTCTBHE B IOJABIISIOMIEM OOJBIIMHCTBE CIy4aeB KOHKPETHBIX
npencTaBieHni o cede B OyayiieM U 00 OCHOBHBIX ATaNax *KU3HEHHOTO My TH.

BoiBoabl. [loBbimeHnI0 KayecTBa MeAaroruyeckoi paboThl ¢ ydaluMucs
C 0COOCHHOCTSIMH MCUXO(pHU3UYECKOTO Pa3BUTHS 110 MOATOTOBKE UX K CAMOCTO-
ATEJIBHOW KU3HU MOXKET CrocoOCTBOBATh paboTa 1Mo GopMHUPOBAHUIO KU3HECH-
HOM MEpCNEKTUBbI Y CTapIIeKJIaCCHUKOB. COCTOSHME KU3HEHHON NEepCHEKTHBBI
CTapIIEKJIACCHUKA JOJKHO OBITh OOBEKTOM BHHMAaHHMS IEIaroroB B MpoIEcce
MOATOTOBKY YYaIlUXCs K CaMOCTOSITENIbHON JKU3HU. Bee BbimeckazanHoe 00y-
CJIaBIMBAET HEOOXOJUMOCTh BHECEHUS M3MEHEHUU B 00pa30BaTENbHYIO MpPaK-
THUKY C Y4eTOM JaHHOTO HampaBiieHHs paboTel. Tem 0ojee, YTO MO3UTUBHBIN
OTIBIT TaKOW PabOTHI YK€ HAKOIJICH B OTJACIBHBIX CHEHUATBHBIX YUPEKICHUIX
oOpa3oBanus (BcriomoraTenbHbIX mmikonax) (Imagkas, 2008a; ['magkas, 200806;
Hewmos, 2003).
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Stan perspektywy zyciowej uczniéw klas starszych jako przedmiot
zainteresowania pedagogow w procesie przygotowania

do samodZzielnego zycia dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

Abstrakt

W artykule skoncentrowano si¢ wokot perspektywy przyszto$ci uczniow ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Prezentowane wyniki z udziatem 70 uczniow
otrzymano w oparciu o autorski kwestionariusz skonstruowany na potrzeby badania,
sktadajgcy si¢ z nast¢pujacych blokow: moja przysztos¢, moj zawod, moja rodzina.
Zaprezentowane zostaly wyniki z pierwszego. Zwrdcono uwage na potrzebe wspie-
rania ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnego w przygotowywaniu do sa-
modzielnego zycia.

Stowa kluczowe: przyszto$¢, obraz siebie, specjalne potrzeby edukacyjne
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The state of living prospects for upper grade students as the focus
of educator’s interests in preparing children with special
educational needs for independent life

Abstract

The article centers around future prospects for students with special educational needs.
It presents the findings of a study on 70 students which was conducted with the use of
a questionnaire designed by the Author for the purpose of the study. The questionnaire
is divided into three parts: my future, my profession and my family. The article presents
the findings concerning the first part. The Author points out the need to support stu-
dents with special educational needs in preparing for independent life.

Key words: future, self-image, special educational needs
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Model aktywizowania uczniéw do dziatan
obywatelskich na rzecz os6b z dysfunkcja
wzroku — pozytywne implikacje edukacji
wiaczajacej

Wstep

5 zkota ogodlnodostgpna na poziomie ponadgimnazjalnym to tygiel — uczniowie
z roznych $rodowisk, uwarunkowani roznymi do$wiadczeniami, obdarzeni
réznymi zdolno$ciami, o réznych mozliwosciach itd. Kazda szkota ma swdj spe-
cyficzny kontekst lokalny, wynikajacy z historii regionu, w ktorym si¢ znajduje,
jego zasobow gospodarczych, z polityki edukacyjnej organu prowadzacego — jed-
nostki samorzadu terytorialnego i wielu innych czynnikéw. W tym specyficznym
kontekscie lokalnym funkcjonuje uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Istnieje duza zaleznos¢, potwierdzona badaniami naukowymi prowadzonymi na
przestrzeni 30 lat (zob. Cohen, 2004, za: Trzebinska, 2007, s. 10), pomigdzy inte-
gracja spoleczenstwa a jako$cig zycia jego cztonkéw. Rzeczywiste uczestnictwo
w zyciu zbiorowosci, do ktorej si¢ formalnie nalezy, ma dobroczynne skutki w za-
kresie samopoczucia i zdrowia. Aby to rzeczywiste uczestnictwo miato szanse¢ za-
istnie¢, potrzebne sa modelowe rozwigzania, wspomagajace aktywno$¢ mlodziezy
1 wykorzystanie potencjatu edukacji wigczajace;.

Uczen z dysfunkcja wzroku w edukacji wiaczajacej
w kontekscie partycypacji publicznej

rupa, ktora jest wspodlnota roznorodnych indywidualno$ci, gwarantuje
najkorzystniejsze warunki rozwoju. Zetknigcie si¢ ,,innych” pod kazdym
wzgledem uczy lepszego rozumienia i wnikliwego poznania siebie. Podstawowga
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zasada w edukacji wlaczajacej jest docenianie tej réznorodnosci w spoteczen-
stwie. Kazda osoba ma co$ do dania, zaoferowania §wiatu (Olszewska, 2004,
s. 113). Jednakze etymologiczny sposob rozumienia wiaczania i edukacji wig-
czajacej, ktory jest rozpowszechniony w polskiej literaturze naukowej, zaktada
brak rownos$ci pomiedzy uczniami petno- i niepelnosprawnymi na poziomie ak-
tywizowania i aktywnos$ci. Zdaniem Aleksandry Maciarz, Marii Chodkowskiej
(za: Szumski, 2010, s. 18) immanentng cechg wlaczania jest istnienie wtaczajg-
cej wickszosci, ktorg stanowiag pelnosprawni uczniowie i wtaczanej mniejszo-
$ci ucznidow z niepetnosprawnosciami. Wigkszo$¢ jest dominujaca i aktywizuje
proces wlaczania.

Aktywizacja ta jednak nie nastgpuje bezwarunkowo i spontanicznie. Jak
podkresla Ewa Trzebinska (2007, s. 9) integracja spoleczna wymaga wysitku
ze strony ludzi stanowigcych pelnosprawng wiekszo$¢, aby przystosowali si¢
do faktu wspdlnego zycia i pracy z osobami majacymi trudnosci z wykonywa-
niem pewnych zadan. Wymaga to rozpoznania potrzeb ludzi niepetnospraw-
nych i stworzenia warunkéw dla ich aktywnego uczestnictwa we wszystkich
formach zycia spolecznego. Likwidacja barier architektonicznych, dostosowa-
nie stanowisk (pracy i nauki), do potrzeb 0sob niepelnosprawnych, to przyktady
respektowania prawa, aby mogli oni odnalez¢ si¢ w zyciu publicznym, szkole
1 na rynku pracy.

Wedtug danych Gtéwnego Urzedu Statystycznego z 2013 roku do szkot ogol-
nodostepnych (podstawowych, gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych) w roku
szkolnym 2012/2013 uczgszczato 4745 uczniéw niewidomych i stabowidzacych,
a do szkot specjalnych prawie cztery razy mniej (tamze). Z danych tych wynika-
ja dwa wnioski. Po pierwsze wigkszo$¢ ucznidéw 1 rodzicow dzieci z dysfunkcja
wzroku wybiera ksztatcenie w szkotach najblizszych miejscu zamieszkania. Jest to
jedna z cech edukacji wlaczajacej, jaka jest zapewnienie uczniom ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (SPE) ksztalcenia w tej szkole, do ktorej uczgszczaliby,
gdyby nie mieli takich potrzeb. Oznacza to, ze miejscem uczniow ze SPE powinna
by¢ szkota rejonowa (por. Szumski, 2010, s. 20).

Drugi wniosek to taki, ze uczniowie niewidomi i stabowidzacy s3 grupa
w zdecydowanej mniejszosci wzgledem pozostatych uczniéw. Zdarza sig, ze
uczen z dysfunkcja wzroku jest nie tylko jedynym dzieckiem niewidomym lub
stabowidzacym w szkole, ale takze w calej miejscowosci, czy nawet powiecie.
Mozliwosci 1 potrzeby omawianej grupy sa w niewielkim stopniu znane w lokal-
nych spoteczno$ciach i w instytucjach, ktore te lokalne spotecznosci reprezentuja.
Mozemy stwierdzi¢, ze uczniowie niewidomi i stabowidzacy, uczeszczajacy do
szkot ogélnodostepnych, tworza grupe niskiej reprezentacji. Zatem to wiekszos¢,
a wigc pelnosprawni uczniowie, bedzie dynamizowac proces wiaczania niepel-
nosprawnego kolegi. W spotecznym tyglu szkolnym tkwi potencjal, ktéry po-
zwoli na zorganizowanie naturalnego systemu wsparcia dla ucznia z dysfunkcja
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wzroku. Warto zatem zastanowi¢ si¢ nad wykorzystaniem i wzmocnieniem tego
potencjatu. Uczniowie jako obywatele lokalnych spotecznosci, $wiadomi po-
trzeb osob niewidomych i stabowidzacych, majg szansg stac si¢ ich rzecznikami
1 wptyna¢ na organy prowadzace szkoty i lokalng polityke edukacyjng. Méwimy
tutaj wigc o partycypacji publicznej i angazowaniu si¢ ,,jednostek w funkcjono-
wanie struktur i instytucji demokratycznego panstwa, czyli w dziatania wtadzy
publicznej i1 zarzadzanych przez nig (podlegtych jej) instytucji sektora publicz-
nego” (Olech, 2012, s. 5).

Poszukiwania uwarunkowan wiaczania si¢ jednostek w procesy decyzyjne lo-
kalnych samorzadow wskazuja na kilka grup czynnikéw. Znajdujg si¢ wsrdd nich
czynniki niezalezne od samej jednostki, takie jak np.: gminna polityka konsultacji
spotecznych oraz czynniki wynikajace z zasobéw jednostki (dobra sytuacja za-
wodowa i1 materialna, pte¢ czy wyksztatcenie). Z punktu widzenia praktycznego
wykorzystania potencjatu spotecznego, jaki niesie system edukacji wlaczajacej
osoby z dysfunkcja wzroku, najistotniejszy jest czynnik wskazany przez bada-
czy: ,,przebyty wczesniej przez jednostke trening obywatelski — [...] konkretne
doswiadczenia [...] w ramach aktywnosci politycznej [...] 1 spotecznej, zar6wno
o nieformalnym charakterze (jak udzielanie pomocy sasiedzkiej czy dziatania na
rzecz parafii), jak 1 zinstytucjonalizowanej w obrgbie roznego rodzaju zrzeszen,
kot i stowarzyszen” (Sobiesiak-Penszko, Kotnarowski, s. 58). Zaktywizowanie
spotecznosci szkolnych poprzez trening obywatelski moze by¢ zadaniem dla spe-
cjalistow z organizacji pozarzadowych.

Na potrzeby projektu realizowanego przez Fundacj¢ na Rzecz Centrum Edu-
kacyjnego dla Uczniéw Niewidomych i Stabowidzacych ,,CEDUNIS” zostat opra-
cowany model aktywizowania uczniow do dzialan obywatelskich na rzecz osob
z dysfunkcja wzroku. Przyjmuje on wspotuczestnictwo nastepujacych podmiotow:
szkoly ogodlnodostepnej, do ktorej uczgszeza uczen z dysfunkcjg wzroku, orga-
nizacji pozarzadowej, ktorej celem statutowym jest upowszechnianie wiedzy na
temat osob niewidomych i stabowidzacych, jednostki samorzadu terytorialnego,
prowadzacej dang szkote ogolnodostepna. Model zaktada, ze w srodowisku takiej
szkoly tkwi ogromny potencjat, ktorego wykorzystanie wzbogaci kazdy wymie-
niony podmiot i tworzony przez szkote oraz jednostke samorzadu terytorialnego
uktad zalezno$ci. Warunkiem jest uczestnictwo podmiotéw w treningu obywa-
telskim, ukierunkowanym na osoby z dysfunkcja wzroku. Laczenie komponentu
praktycznego z teoretycznym jest w tym modelu nieodzowne. Transfer wiedzy
i doswiadczen odbywa si¢ na linii trenerzy (tyflopedagodzy) — Zespoty Aktyw-
nych Uczniow (ZAU), ZAU — uczniowie i nauczyciele oraz ZAU — przedstawicie-
le jednostek samorzadu terytorialnego. Zaangazowanie uczniéw uczestniczacych
w treningu ma charakter wolontariacki.
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Model aktywizowania uczniéw do dziatai obywatelskich
na rzecz osob z dysfunkcja wzroku

odel w wersji pilotazowej zostat wdrozony w okresie od wrzesnia 2013 roku

do czerwca 2014 roku w trzech szkotach ponadgimnazjalnych w wojewddz-
twie podkarpackim. Byl on czescig projektu Zespoty Aktywnych Uczniéw na
rzecz spotecznosci Leska, Przeworska 1 Mielca, sfinansowanego z Funduszu dla
Organizacji Pozarzadowych Grantu Blokowego Szwajcarsko-Polskiego Programu
Wspotpracy.

Model zostat zrealizowany w grupie okoto 1600 osob, w tym 65 uczniéw — wo-
lontariuszy w trzech ZAU, sze$ciu nauczycieli — opiekunéw ZAU, 14 wolontariu-
szy z Fundacji ,,CEDUNIS” oraz czterech przedstawicieli jednostek samorzadu
terytorialnego.

| LOKALNA SPOLECZNOSC LOKALNY SAMORZAD ’

KTP — ,,cross-age”
T™W ,peer tutoring? TW

UPOWSZECHIANIE WIEDZY I

= Bycie przewodnikiem ODW
= Dobra komunikacja
= Swiadomo$¢ potrzeb

i mozliwosci ODW
we wszystkich sferach zycia

= Ocena otoczenia
= Projekt AIS
= Petycja do samorzadu

BEZPOSREDNI KONTAKT
Z ODW

DZIAtANIA
NA RZECZ ODW

4>-3>-H420r0S
4p-m>-H4Z0rO0S

SAMOORGANIZACJA | SAMOREALIZACIA

NGO . ZAU

SZKO¢tLA

Legenda: ZAU — Zespot Aktywnych Ucznidw; NGO — organizacja pozarzadowa;
TW — transfer wiedzy; KTP — komponent teoretyczny i praktyczny;
ODW - osoba z dysfunkcjg wzroku; AIS — adaptacja infrastruktury szkolnej

Rysunek 1. Model aktywizowania uczniow do dziatan obywatelskich na rzecz osob
z dysfunkcjg wzroku

Zrodlo: opracowanie wiasne.
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Model zawiera trzy istotne etapy:

1. Spotkanie ,,inno$ci” jako doSwiadczenie, ktorego efektem jest odkrywanie
probleméw, celow i mozliwosci — zweryfikowanie falszywych przekonan

i stereotypow dotyczacych osob z dysfunkcjg wzroku i wywolanie empatii

wzgledem tych osob.

Badania przytoczone przez Ann¢ Gabinska i Jakuba Niedzwiedzkiego (2007,
s. 68—69) pokazuja, ze ludzie pelnosprawni postrzegaja stereotypowo osoby nie-
petnosprawne. Wsrdd najczesciej wystepujacych postaw jest postawa litosci, nado-
piekunczosci wobec 0sob niepetnosprawnych i szczegodlnego ich traktowania oraz
postawa obwiniania ich za swdj los. Osoby petnosprawne czesto nie doceniajg lu-
dzi niepelnosprawnych, przeceniaja wptyw niepetnosprawnosci na ich zycie oraz
wyolbrzymiajg ich ograniczenia.

Z badan Hanny Zuraw (2008) obejmujacych warstwe deklaratywna postaw spo-
tecznych dotyczacych osdb niewidomych, zawartej w zwerbalizowanych pogladach
wybranych grup spotecznych wynika, ze wiek jest czynnikiem modyfikujacym po-
glady na temat o0sob z dysfunkcja wzroku. Mtodziez do 20. roku zycia i osoby doroste
powyzej 40. roku zycia stwierdzili, ze ludzie niewidomi sg samotni, biedni, nie maja
matzonkow, dzieci, zadowalajacego poziomu zarobkéw oraz ciekawego sposobu spe-
dzania czasu. Jednocze$nie osoby petnosprawne nie posiadajg w swoim doswiadcze-
niu zyciowym kontaktow z ludzmi z dysfunkcja wzroku, a wigc nie maja obiektywnej
wiedzy o ich funkcjonowaniu, potrzebach i mozliwosciach (tamze, s. 168).

Uczniowie z ZAU werbalizowali np. przekonanie o nieporadnosci wszystkich
0sob niewidomych czy o posiadaniu przez nich ,,nadprzyrodzonego zmystu” uta-
twiajacego samodzielne poruszanie. Uczniowie czesto sugerowali si¢ osobniczymi
cechami poznanych 0sob z dysfunkcjg wzroku (np. zdolno$ci muzyczne niewido-
mej uczennicy) i przenosili je na calg populacje. Nie znali oni rowniez mozliwosci
0s6b z niepetnosprawnoscia wzroku i sposobow ich wspomagania. Wynikalo to
z braku szerszych kontaktow z osobami niewidomymi i stabowidzacymi (w kazdej
z trzech szkot ponadgimnazjalnych byt jeden uczen z dysfunkcja wzroku).

Przewidywany w modelu transfer wiedzy i doswiadczenia pomigdzy trenerami
i ZAU zaktadat odkrywanie problemow i mozliwosci 0sob niewidomych i stabo-
widzacych poprzez zajgcia warsztatowe w opaskach 1 symulatorach ostabionego
widzenia. Mlodziez mogla m.in. osobiscie doswiadczy¢ konsekwencji wynikaja-
cych z braku wzroku oraz wej$¢ w rolg przewodnika osoby z dysfunkcjg wzroku.
Podczas warsztatow nastgpito autentyczne, glebokie ,,spotkanie”, rozumiane jako
doswiadczenie i odczucie ,,innosci”. Spotkanie jest pojeciem wykorzystywanym
w psychologii i pedagogice, stato si¢ centralng kategoriag wyznaczajacg szanse sa-
morealizacyjne jednostki (Sliwerski, 2011, s. 162).

Na tym etapie realizacji modelu zaistniat pierwszy z trzech proceséw anima-
cji rozumianej przez Pierre’a Besnarda (za: Mendel, 2002, s. 13) jako kazda akcja
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w $rodowisku, ktora zmierza do komunikacji wewngtrznej i do zbudowania struk-
tury zycia spotecznego, metode integracji i uczestnictwa. Procesy te, to odkrywanie
(wspominanych problemow, celow, mozliwosci itp.), tworzenie zwigzkow (pomie-
dzy jednostkami, grupami) oraz kreacja (sprz¢zenie jednostek i grup wskutek dzia-
fania — czgsto tworczego). ZAU, dzigki warsztatom, odkryly nowe formy samoreali-
zacji — zauwazyly problemy, mozliwosci i cele dziatan, ktére moga podja¢ wzgledem
ucznidéw z dysfunkcja wzroku. Nastapita weryfikacja fatszywych przekonan. Stosu-
nek ZAU wzgledem osob niewidomych i stabowidzacych stal si¢ empatyczny, wzro-
sta w nich potrzeba ukierunkowania swoich dziatan na upowszechnienie wiedzy ty-
flologicznej 1 niesienie wsparcia przy uzyciu poznanych metod i srodkow.

2. Ukierunkowanie rozbudzonej empatii i Swiadomosci mozliwosci dzialania

— tworzenia zwigzkéw pomiedzy jednostkami i grupami.

Jak wynika z badan, deklaracje i zrozumienie Polakow do budowania wigk-
szej solidarno$ci migdzyludzkiej nie ida w parze z rzeczywistym zaangazowaniem
ludzi. Poglad, Ze trzeba by¢ bardziej wrazliwym i gotowym do pomocy innym
ludziom, wyraza 65% respondentow, ale spotecznie zaangazowanych w bezplatna
prace na rzecz innych jest tylko 11,3% (Czapinski, Panek, 2009, za: Kromolicka,
2010, s. 432). Rozbudzenie empatii wzgledem osob z dysfunkcja wzroku 1 wskaza-
nie mozliwos$ci wspierania i dziatania spowodowato, ze z poziomu deklaratywnego
uczniowie z ZAU przeszli do poziomu faktycznego dziatania na rzecz niepetno-
sprawnych wzrokowo kolegdw, wspotmieszkancow swoich miejscowosci.

Rozumienie integracji jako dobra wspdlnego mogloby stanowi¢ dodatkowg
wazng zach¢te do zrobienia pewnego osobistego wysitku na jej rzecz. Jak pod-
kresla Trzebinska (2007, s. 13), wprowadzenie oddziatywan prointegracyjnych do
naturalnych srodowisk, w ktorych spotykaja si¢ lub mogg spotkac si¢ osoby petno-
1 niepetnosprawne (np. urzedy, szkoty, firmy, miejsca rozrywki) stanie si¢ natural-
ng 1 oczekiwang konsekwencja.

Doswiadczenia wyniesione z pierwszego etapu realizacji modelu pozwolity do-
strzec ZAU, ze potencjalna nowa jako$¢ kontaktow z niepetnosprawnymi wzroko-
wo rowiesnikami moze by¢ dobrem wspolnym ich szkolnego srodowiska. Ucznio-
wie uznali za niezwykle wzbogacajace i otwierajace horyzonty doswiadczenie
bezradnosci podczas zadan symulacyjnych, a nastgpnie do$§wiadczenie kompe-
tencji 1 skuteczno$ci podczas poznawania 1 wykorzystywania w praktyce technik
1 strategii wspomagania os6b z dysfunkcja wzroku. Pojawily si¢ realne zwigzki
pomiedzy uczniami z dysfunkcja wzroku 1 petnosprawnymi.

Warsztaty uswiadomily uczniom istnienie r6znych mozliwosci wspomagania
niepetnosprawnych wzrokowo kolegéw. Jedna z nich jest podjecie rzecznictwa na
rzecz osob niewidomych i stabowidzacych oraz zmiana szkolnej infrastruktury na
dostosowang do ich potrzeb, zgodnie z ideg projektowania uniwersalnego. Uniwer-
salne projektowanie jest strategicznym podejsciem do planowania i projektowania
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zaréwno produktdw, jak i odpowiedniego otoczenia, majacych na celu promowanie
spoteczenstwa wiaczajacego wszystkich obywateli, a takze zapewniajacego im pet-
ng rowno$¢ oraz mozliwos¢ uczestnictwa w zyciu spotecznym. Fakt, ze dostgpnosé
1 eliminowanie barier znajduje si¢ w samym centrum Strategii Komisji Europejskie;j,
ktora okreslita je jako pierwszy i podstawowy obszar dziatania na najblizsze dzie-
sieciolecie, byl czynnikiem podnoszacym range kolejnych dziatan wolontariackich
ZAU. ,,.Dostepnos¢ oznacza, ze osoby niepetnosprawne moga na rownych prawach
na rowni z innymi korzysta¢ z obiektow i ustug, srodowiska fizycznego, transpor-
tu, technologii i systemow informacyjno-komunikacyjnych” (http:/www.niepelno-
sprawni.gov.pl/dostepnosc-projektowanie-uniwer/, dostep: 12.07.2014).

Uczniowie dokonali oceny poziomu dostosowania szkolnej infrastruktury do
potrzeb 0sob z dysfunkcja wzroku. Podzieleni na podgrupy nie tylko szczegétowo
opisali kazdy element otoczenia pod katem jego dostgpnosci, lecz takze zapropo-
nowali zmiany, ktore ta dostepnos¢ zapewnig. Stworzyli projekt adaptacji szkolne;j
infrastruktury (AIS).

Wszystkie dziatania uczniow mialy wolontariacki charakter. Na uwage zastu-
guje fakt, iz wolontariat jest znaczacym elementem treningu obywatelskiego, row-
niez dlatego, ze wspomaga tworzenia zwigzkéw pomigdzy jednostkami i grupami
w niego zaangazowanymi. Warto jednak zaznaczy¢, ze wymaga on w przypad-
ku o0s6b nieletnich nadzoru dorostego koordynatora. W projekcie taka role petnili
opiekunowie ZAU. Ich zadaniem byto wspomaganie ZAU w kwestiach formalno-
-organizacyjnych.

Zdaniem Barbary Kromolickiej (2010), walory wolontariatu rozpatrywac nalezy
w kilku wymiarach: spotecznym, osobowym, kulturowym, edukacyjnym, religij-
nym, ekonomicznym, etyczno-moralnym itp. Za podstawowy walor wolontariatu
uznaje si¢ ksztattowanie pozadanej postawy spotecznej. Z tej perspektywy wolonta-
riat to: obywatelski sens odpowiedzialnos$ci, wyraz troski o dobro wspdlne, przejaw
spotecznej solidarnosci, odbudowanie wigzi spotecznych, fundament humanistycz-
nej demokracji, czynnik postepowych zmian spotecznych (tamze, s. 437).

3. Upowszechnianie zdobytej wiedzy — tworcze sprze¢zenie jednostek i grup
wskutek wspolnego dzialania.

Ostatni element modelu zaktada tworcze dziatanie mtodziezy, wykorzystujace
wszystkie osiggniecia z wezesniejszych etapdw realizacji: nabyta wiedzg, rozbu-
dzong empatig, poczucie kompetencji w relacjach bezposrednich i dziataniach po-
srednich na rzecz osob z dysfunkcja wzroku. Wymaga najbardziej przemyslanej
strategii transferu wiedzy do szerokiej i zréznicowanej grupy odbiorcow.

ZAU zorganizowali i przeprowadzili kampanie informacyjne na terenie swoich
szkot, w przedszkolach 1 innych placowkach edukacyjnych oraz wérdéd mieszkan-
cow swoich miejscowosci. Celem realizowanych kampanii bylo upowszechnie-
nie wiedzy o funkcjonowaniu osob niewidomych i stabowidzacych, wzbudzenie
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wzgledem nich empatii i checi dzialania na ich rzecz oraz promowanie idei projek-
towania uniwersalnego i zwigkszania dostgpnosci szkoty do potrzeb osob z dys-
funkcja wzroku. Skuteczno$¢ kampanii mierzyli liczba podpisow pod petycja
o sfinansowanie projektu AIS, skierowana do jednostki samorzadu terytorialnego.

Realizacja modelu zaktada wysoki poziom samoorganizacji i samorealizacji
uczniow. Dzigki temu decydowali oni o przebiegu, zasiegu i formie zadan podej-
mowanych w projekcie. Uczniowie realizowali si¢ w tych rolach, w ktorych czuli
sie¢ kompetentnie: liderow, tworcow, organizatoréw, performerow. Po kazdym za-
planowanym i zrealizowanym przez nich zadaniu obserwowano wsrdd nich wzrost
poczucia sprawstwa, ktory mobilizowat ich do kolejnego wspolnego dziatania.

W modelu zostaty zastosowane dwie strategie wspomagajace integracj¢ spo-
teczng ucznidw: tzw. peer tutoring, definiowany jako proces transferu umiejet-
nosci od tych rowiesnikow, ktorzy je posiedli, do tych, ktdrzy nie oraz cross-age
tutoring — transfer umiejetnosci od ucznia starszego, ,,mistrza” w danej dziedzinie,
do mtodszego i poczatkujacego (Gordon, 1999, za: Witczak-Nowotna, 2010, s. 23).

Wymagajacymi odbiorcami kampanii informacyjnej byli urz¢dnicy jednostek
samorzadu terytorialnego, wsrod ktorych §wiadomos¢ istnienia barier architekto-
nicznych dla oséb niewidomych i stabowidzacych jest bardzo niska. Podczas spo-
tkan z urzgdnikami mial miejsce dwukierunkowy transfer wiedzy. Od uczniéw do
urzednikow — o funkcjonowaniu osob z dysfunkcja wzroku i zaletach projektowania
uniwersalnego dla wszystkich jego odbiorcéw. Od urzg¢dnikow do uczniow — o funk-
cjonowaniu urzgddw, trybach zglaszania inicjatyw obywatelskich do wlasciwych
komisji i organdw powiatowych, zajmujacych si¢ edukacja osob ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi oraz dostepnych zrodtach finansowania tego rodzaju inicja-
tyw. Ta bogata wymiana wiedzy i do§wiadczenia powodowata, ze grupa uczniow
niewidomych i stabowidzacych przestawata by¢ grupa o niskiej reprezentacji.

Wielokierunkowy transfer wiedzy (organizacja pozarzadowa — ZAU — pozostali
uczniowie 1 nauczyciele — jednostki samorzadu terytorialnego) obecny w realizowa-
nym modelu na kazdym poziomie i w kazdym dziataniu, pozwala kazdemu jego
odbiorcy i nadawcy poczu¢ si¢ kompetentnym i waznym cztonkiem dialogu spotecz-
nego, wykorzystujacego potencjal roznorodnosci uczestnikow edukacji wlaczajace;.

Podsumowanie

dukacja wiaczajaca zbyt czgsto przez praktykow postrzegana jest przez pry-
zmat problemow i trudnosci, a nie jako obszar tworczych i wzbogacajacych
dziatan, w efekcie ktorych wszyscy ich uczestnicy sg beneficjentami. Aby tak bylo,
konieczna jest zmiana podejscia na takie, w ktorym docenia si¢ réznorodnosc,
a wynikajace z niej potrzeby i mozliwosci traktuje si¢ jako inspiracj¢ do wspol-
nych aktywnosci. W przedstawionym modelu zostal postawiony silny akcent na
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wykorzystanie potencjatu, ktory tkwi w réznorodnosci wszystkich uczestnikow
edukacji wlaczajacej, zwlaszcza uczniéw pelnosprawnych. Zaproponowane mo-
delowe podejscie pozwala na umiejetne i zaplanowane wykorzystanie tego poten-
cjatu do zwigkszenia partycypacji spotecznej mlodziezy, a tym samym do budo-
wania spofeczefistwa otwartego 1 zaangazowanego na rzecz innych.
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Model aktywizowania uczniéw do dziafari obywatelskich na
rzecz 0s6b z dysfunkcja wzroku — pozytywne implikacje edukacji
wigczajgcej

Abstrakt

Zaproponowany model aktywizowania uczniéw pelosprawnych do dziatan obywa-
telskich na rzecz uczniow z dysfunkcja wzroku pozwala na umiej¢tne i zaplanowane
wykorzystanie potencjatu edukacji wlaczajacej. R6znorodnos¢ uczestnikow tej eduka-
cji postrzegana jest jako zaleta, a wynikajace z niej potrzeby i mozliwosci traktuje si¢
jako inspiracje do wspodlnych dziatan. W modelu tym obecne s3 trzy zasadnicze ele-
menty. Pierwszy to spotkanie ,,inno$ci” rozumiane jako wzbogacajace do§wiadczenie,
ktorego efektem jest odkrywanie problemow, celow i mozliwosci. Jego skutkiem jest
zweryfikowanie fatszywych przekonan i stereotypow dotyczacych osob z dysfunkcjg
wzroku 1 wywotanie empatii wzgledem tych osob. Drugi element to ukierunkowanie
rozbudzonej empatii i $wiadomosci mozliwosci dziatania. Nastepuje tworzenie zwigz-
kow pomiedzy jednostkami i grupami zaangazowanymi w wolontariat. Jego uczestni-
cy nawiazuja relacje z niewidomymi i stabowidzacymi uczniami, wchodzg w rolg ich
rzecznikow. Ostatni, trzeci element, to tworcze sprzezenie jednostek i grup wskutek
wspolnego dziatania. Znajduje ono swdj wyraz poprzez upowszechnianie zdobytej
wiedzy w formie skutecznych kampanii informacyjnych.

Stowa kluczowe: edukacja wiaczajaca, niewidomi, stabowidzacy, aktywizowanie
uczniéw, dziatania obywatelskie, wolontariat

Stimulating students into civic actions for the welfare of people
with visual impairments — Positive implications of inclusive
education

Abstract

The proposed model of students’ activation for public activities for visually impaired
people helps to use the potential of inclusive education in a planned and well-thought
manner. Diversity of participants of inclusive education is perceived as an advantage
and the needs and possibilities it creates are treated as an inspiration for joint actions.
This model comprises three key components. The first is an encounter of otherness
perceived as an enriching experience, which results in discovery of problems, aims and
means. Its consequence is a verification of false convictions and stereotypes of visu-
ally impaired people and creation of empathy for these people. The second component
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is directing this empathy and the realization of the possibility to act. What follows is
the creation of relationships between individuals and groups involved in the volunteer
work. Participants start relations with blind and low vision students and become their
spokespeople. The third and last element is a creative feedback loop among individuals
and groups resulting from joint actions. It manifests itself in spreading of the gained
knowledge in the form of effective social information campaigns.

Key words: inclusion, blind, low vision, students’ activation, public activities, volun-
teer work
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Pomoc rodzicom dzieci z autyzmem

Wstep

zereg badan (m.in. Abbedduto i in., 2004; Allen, 2004; Cudak, 2007; Dykcik,

1994; Feldman i in., 2007; Gray, 2003; Gretkowski, 2008; Hodapp, Ricci, Fi-
dler, 2003; Parchomiuk, 2007; Pisula, 2009; Randall i Parker, 2001; Yamada i in.,
2007) potwierdza do$¢ oczywistg teze, ze wychowanie dziecka z niepetnospraw-
noscig stawia rodzicow wobec trudnych wyzwan. Zaburzenie rozwoju dziecka
pociaga za sobg zmiany planow i celow sformutowanych przez rodzicow, a takze
znaczaco wplywa na sytuacje materialng, spoteczna, zdrowie fizyczne oraz psy-
chiczne pozostatych cztonkéw rodziny (m.in. Firkowska-Mankiewicz, 1999; Min-
czakiewicz, 2010; Zasepa, 2010).

Rodzice dzieci z autyzmem znajdujg si¢ w szczegolnej sytuacji. Oprocz licznych
problemow, z jakimi zmagaja si¢ rodzice dzieci z innymi zaburzeniami w rozwoju,
opiekunowie dziecka z autyzmem do$wiadczajg wielu innych i szczegdlnych trud-
nosci (m.in. Abbeduto 1 in., 2004; Bishop i in., 2007; Bradley i in., 2004; Dunni
in., 2001; Gray, 2002; Gatkowski, 1995; Koscielska, 2004; Pisula, 2005b,c, 2007;
Sekutowicz, 2000a; Yamada i in., 2007). Specyfike t¢ okreslaja m.in. zaburzenia
charakterystyczne dla autyzmu, pdzna i trudna do uzyskania diagnoza oraz wcigz
duze trudnosci z dostgpem do ustug przeznaczonych dla tych dzieci. Stres spowo-
dowany autyzmem dziecka powoduje konieczno$¢ uruchomienia proceséw ma-
jacych na celu adaptacj¢ do zmian, przywrdcenia zaburzonej rownowagi. W pro-
cesach tych, okreslanych w literaturze jako ,,radzenie sobie ze stresem” (coping),
wazng role przypisuje si¢ ,,zasobom” (coping resources) (Kosinska-Dec, 1992;
Kosinska-Dec, Jelonkiewicz, 1997; Terelak, 2008). Ich zrodet poszukuje si¢ m.in.
w ogblnym stanie zdrowia, poczuciu koherencji, poczuciu kompetencji i kontro-
li nad wydarzeniami, umiej¢tnosciach interpersonalnych, wsparciu spotecznym,
wyksztalceniu, wiedzy czy tez zapleczu materialnym. Wyniki dotychczasowych
badan zaréwno informujg o dos¢ ztozonej roli zasobéw w procesie radzenia sobie,
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jak 1 wskazujg na zwigzek migdzy zwigkszong skuteczno$cig radzenia sobie w sy-
tuacjach trudnych a dostgpnoscia zasobow (m.in. Minczakiewicz, 2010; Parcho-
miuk, 2007; Pisula, Kossakowska, 2010; Zasepa, 2010).

Studiujac literature przedmiotu, do$¢ tatwo mozna wyrdzni¢ nurt opraco-
wan, w ktorych analizowano sytuacj¢ rodzicow dzieci z zaburzeniami rozwoju
w kategoriach do§wiadczanego przez nich stresu (parenting stress) i jego zrodet.
Znacznie mniej uwagi poswigca si¢ natomiast tematyce zwigzanej z radzeniem
sobie w sytuacjach trudnych, a w szczegolnosci zasobom, jakimi dysponujg rodzi-
ce. W kontekscie badan (Hastings, Johnson, 2001) méwiagcych o zwigzkach mie-
dzy wysokim poziomem stresu a spostrzeganiem dziecka i jego mozliwo$ci oraz
pesymizmem rodzica a mniejszg gotowoscig do podejmowania dziatan na rzecz
dziecka, fakt ten moze dziwi¢. Do rzadkosci nalezg badania, w ktorych analizo-
wano potozenie rodzicéw dzieci z autyzmem pod katem doswiadczanego przez
nich poczucia umocnienia, rozumianego jako zdolno$¢ do wywierania wplywu na
otoczenie spoteczne. Czynnik ten, jak si¢ wydaje, jest niezwykle wazny w kontek-
scie adaptacji rodzicow. Pozostaje on w powigzaniu z innymi zasobami, a takze
z charakterem sytuacji trudnej oraz dziataniami podejmowanymi przez rodzica.
Poczucie umocnienia t3aczy si¢ ze zrozumieniem i1 umiejetnoscig oceny systemu
ustug zdrowotnych, edukacyjnych czy socjalnych. Laczy si¢ tez z oceng wtasnych
zdolno$ci do wywierania wptywu na system ustug w celu jego zmiany lub popra-
wy funkcjonowania.

Prezentowany artykut stanowi probe analizy tego zagadnienia.

Poczucie umocnienia (empowerment) u rodzicow dzieci
z autyzmem

W ostatnich latach coraz wigksza popularnos¢ w psychologii rehabilitacyjnej
zdobywa pojecie ,,umacniania”. Jest to wyrazem istotnych zmian, jakie mia-
ty miejsce w podejsciu do rehabilitacji osob niepetnosprawnych i pomocy ich ro-
dzinom. Zmiany te polegaty na odej$ciu od koncentracji na deficytach i zaleznosci
od opieki (jak ma to miejsce w tradycyjnym modelu medycznym), w kierunku
zwrdcenia uwagi na role czynnikéw psychospotecznych w procesie adaptacji, za-
sobow oraz tworzenia warunkow do rozwoju niezaleznosci jednostki (Zimmer-
man, Warschausky, 1998).

Pojecie ,,empowerment” pochodzi od angielskiego stowa ,,power”, ktore ozna-
cza ,,sile”, ,,moc”. W jego definicjach akcentuje si¢ redukowanie bezsilnosci (Solo-
mon, 1976; za: Koren, DeChillo, Friesen, 1992), zwigkszanie, rozwijanie lub dawa-
nie poczucia sity (Staples, 1990; za: Koren, DeChillo, Friesen, 1992), ograniczanie
poczucia, ze inni ludzie, organizacje oraz Srodowisko spoteczne w szerszym wy-
miarze maja wptyw na zycie jednostki (Cachran 1 in., 1987; za: Koren, DeChillo,
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Friesen, 1992). Umacnianie to wyposazanie w kompetencje umozliwiajace zdoby-
cie i sprawowanie kontroli nad wlasnym zyciem (Koren, DeChillo, Friesen, 1992).
Paul Koren i wspotpracownicy (1992, s. 308) zdefiniowali umocnienie jako ,,ciagla
zdolnos¢ jednostek lub grup do dzialania w swym wlasnym imieniu oraz do osig-
gania wysokiego stopnia kontroli nad wtasnym zyciem i losem”. Z kolei Agniesz-
ka Smrokowska-Reichmann (1999) definiuje pojgcie ,,empowerment” jako przy-
wracanie danej osobie sit 1 kontroli nad wlasnym zyciem poprzez odnajdywanie
1 wspieranie jej zasobow energii i kompetencji.

Z przytoczonych definicji wynika, ze zjawisko umacniania moze by¢ rozu-
miane zaréwno jako proces (wWzmacniania kompetencji, kontroli, sity, rozwijania
umiejetnosci), jak i jako cel (Srodek, strategia, metoda) szeroko rozumianych od-
dziatywan edukacyjnych i terapeutycznych. Fundamentalnym zatozeniem umac-
niania jako strategii pomocy jest wzmacnianie mozliwosci sprawczych czlowieka
i uczynienie go odpowiedzialnym za swoje postepowanie i zycie.

Norbert Herriger (2006, za: Daszykowska, 2008) odnosi poczucie umocnienia
m.in. do: umiej¢tnosci rozpoznawania whasnych potrzeb, zainteresowan i odejscia od
ograniczajacych oczekiwan innych ludzi; zdolnosci krytycznego myslenia i pokony-
wania wlasnych stabos$ci, samotno$ci, przyzwyczajen; umiejgtnosci wyboru przez
jednostke optymalnych kierunkéw postgpowania i opcji zyciowych; umiejetnosci
podejmowania samodzielnych decyzji zwigzanych z wlasnym zyciem; gotowosci
1 umiejgtnosci zmierzenia si¢ z trudnosciami, problemami; umiejgtnosci aktywnego
korzystania z informacji, ustug i zasobow wsparcia, tworzenia sieci wsparcia; 73-
dania przestrzegania wlasnych praw do udzialu i wspoétdziatania oraz do gotowosci
w zakresie czynnego sprzeciwiania si¢ wobec wzorcow bezprawnych zachowan.

Ewa Marynowicz-Hetka (2006) podkresla mozliwos¢ dwojakiego postrzega-
nia zjawiska umacniania. Mozna je opisywac na ptaszczyznie ideologicznej oraz
metodycznej. Mark Zimmerman i Seth Warschausky (1998) wskazuja, ze umoc-
nienie to suma dwoch elementow: uczestnictwa i kontroli, ktére mozna poddaé
analizie na trzech poziomach: indywidualnym, organizacyjnym i spotecznym.
Wedtug tych badaczy dla psychologa najbardziej istotny jest indywidualny poziom
analizy, tzw. umacnianie psychologiczne (ang. psychological empowerment), ktory
obejmuje wiedz¢ 1 umiej¢tnosci stuzace do podejmowania efektywnych dziatan
w ramach konkretnego kontekstu spoteczno-politycznego. Zaktada si¢ bowiem, ze
jednostka moze przezwyciezy¢ trudnosci i doswiadczy¢ wigkszej niezaleznosci,
jak réwniez to, ze jest ona ch¢tna podja¢ wysitek temu stuzacy.

John F. Kosciulek i Mary Ann Merz (2001) wskazuja na dwa aspekty umoc-
nienia. Pierwszy, psychologiczny, obejmuje m.in. poczucie kontroli, kompetencji,
odpowiedzialnosci, aktywno$¢ i orientacj¢ na przysztos¢. Drugi aspekt omawia-
nego zjawiska, sytuacyjno-spoleczny, obejmuje kontrole nad zasobami, kontak-
ty interpersonalne, pracg, umiej¢tnosci organizacyjne, jak réwniez zdolnosci do
wspoélzycia z innymi.
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W rozumieniu Jerzego Szmagalskiego (1994) rozwijanie poczucia umocnienia
to dtugotrwaty proces, sktadajacy sie z czterech etapow (er), bedacych jednoczesnie
praktycznymi wskaznikami postepéw w oddziatywaniu terapeutycznym. Oto one:

m era inicjacji” — charakteryzuje si¢ pracg nad pomniejszeniem poziomu leku
1 niewiary we wiasne sity, inaczej zwana jest tez faza sztywnej eksploracji;

m era postepu” — w fazie tej znaczacg rolg pelniag organizatorzy spotecznosci
»Z ZEWNatrz”, np. pracownicy socjalni, nauczyciele, terapeuci, ktorzy poma-
gaja konkretnym dziataniem i wspieraja emocjonalnie;

® erauwewnetrznienia” — to faza, w ktorej nastepuje uczenie si¢ nowego spo-
sobu myslenia i dziatania;

® erazaangazowania” — etap, w ktorym dochodzi do zdobycia poczucia wply-
wu na wlasne zycie.

Warto podkresli¢, ze cho¢ koncepcja poczucia umocnienia ma juz ponad czter-
dziestoletnig histori¢ i podjeto pewne proby zastosowania jej w praktyce, to na
plaszczyznie psychologicznej w dalszym ciggu pozostaje niedopracowana. Nie ma
jasnosci co do relacji migdzy poczuciem umocnienia a poczuciem kontroli (locus
of control) czy poczuciem wilasnej skutecznosci (self-efficacy). Nie istnieje row-
niez jedna, powszechnie akceptowana definicja poczucia umocnienia. Najczgsciej
cytowang definicja tego pojecia jest definicja, autorstwa Korena i wspotpracow-
nikéw (1992, s. 308), ktoérzy opisujg poczucie umocnienia jako ,.trwatg zdolnosé
jednostki lub grupy do dziatania w swym wlasnym imieniu oraz do osiaggnigcia
wysokiego stopnia kontroli nad wtasnym zyciem i losem”. A zatem termin ten ro-
zumiany jest jako proces, dzieki ktéremu jednostka zwigksza swoja sit¢ oraz kon-
trolg nad wlasnym zyciem, szczegolnie poprzez oddziatywanie na swe srodowisko.

W czasach istnienia tak wielu instytucji spotecznych i ogolnej ztozonosci zycia
spotecznego szczegdlnego znaczenia nabiera poznawanie mechanizméw odpowia-
dajacych za ludzka $§wiadomo$¢ tego, co dzieje si¢ w srodowisku spotecznym, jak
rowniez wiedzy na temat mozliwosci dokonania zmian w $rodowisku, aby moc
wptywac na rézne decyzje. Kluczowe pytania stawiane przez badaczy dotycza
tego, co ludzie mys$lag o swoim spotecznym otoczeniu; czy posiadaja wiedze na
temat funkcjonowania instytucji i organizacji spotecznych; czy maja $wiadomos¢
tego, co nalezaloby zmieni¢ oraz wiedzg, jak to uczynic. Co wigcej, czy jest w nich
wola dziatania, aby urzeczywistni¢ te zmiany. Zaktada si¢, ze w przypadku odpo-
wiedzi pozytywnych, ludzie doswiadczaja poczucia kontroli, czesto angazuja si¢
w dziatalno$¢ zmierzajacg do urealnienia oczekiwanych zmian w ich srodowisku
spotecznym.

Koncepcja poczucia umocnienia pozwala na analizg sytuacji osoby niepetno-
sprawnej pod katem jej mozliwosci ksztattowania wtasnego losu oraz oddziatywa-
nia na srodowisko. Jest ona zgodna ze wspodtczesnymi trendami pomocy tym oso-
bom, ktore glosza, ze najlepsza pomoc nie polega na wyreczaniu, a na stworzeniu
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jednostce mozliwosci wzigcia swoich spraw we wiasne rece (Pisula, 2001; Stel-
maszuk, 1999). Osiagnigcie najbardziej optymalnych mozliwosci samodzielnego
1 aktywnego zycia, z uwzglednieniem istniejacych sprawnosci (w przypadku osob
niepelnosprawnych), jest podstawa, w ramach tak pojmowanej pomocy/wsparcia
(Kawczynska-Butrym, 1996; Wtodarczyk-Dudka, 2010). Dzigki takiemu podej-
$ciu istnieje rzeczywista mozliwo$¢ uzyskania poczucia sprawstwa i osiagniecia
autonomii dziatania (Daszykowska, 2008).

Koncepcja poczucia umocnienia pozwala na analizg potozenia nie tylko osob nie-
pelnosprawnych, lecz takze cztonkow ich rodzin, ktorzy takze sg odbiorcami specja-
listycznych ustug. W odniesieniu do rodzin dzieci z zaburzeniami rozwoju w proce-
sie umacniania wyrdznia si¢ cztery czynniki (Koren, DeChillo, Friesen, 1992):

® zdolno$¢ do ochrony interesow dziecka, obejmujaca mysli, przekonania i za-
chowania rodzicow w interakcji z systemem opieki i ustug zdrowotnych;

® wiedze, czyli posiadane informacje o systemie ustug oraz umiej¢tnosci dzia-
tania w jej ramach w celu otrzymania potrzebnej pomocy;

= kompetencje, dotyczace whasnych zdolnosci i umiejgtnosci rodzicielskich;

® poczucie wlasnej skutecznos$ci, rozumiane jako percepcja wlasnych mozli-
wosci wplywania na system ochrony zdrowia i korzystania z niego w inte-
resie dziecka.

Jak wspomniano wcze$niej, rodzice dzieci z autyzmem znajdujg si¢ w sytu-
acji szczegolnie trudnej. Oprdcz licznych probleméw, z jakimi stykajg si¢ rodzi-
ce dzieci z innymi zaburzeniami w rozwoju, przezywaja oni wiele dodatkowych
1 szczegdlnych trudnosci. Na wyjatkowos¢ ich sytuacji sktada si¢ choc¢by pdzna
diagnoza autyzmu u dziecka oraz trudnosci z jej uzyskaniem. Niemate trudnos$ci
towarzyszg rodzicom w znalezieniu fachowej, profesjonalnej pomocy, zaréwno dla
dziecka, jak i dla siebie. To wszystko powoduje, ze rodzice doswiadczaja poczu-
cia osamotnienia, bezradnosci i nieskutecznosci podejmowanych wysitkow, ktore
nie sprzyjaja poczuciu umocnienia (Dunn i in., 2001; Pisula, 2009; Weiss, 2002).
Zgodnie z wynikami badan (m.in. Benson, 2006; Tobing, Glenwick, 2006) matki
dzieci z autyzmem charakteryzujg si¢ obnizonym poziomem kompetencji rodzi-
cielskich, niepewnoscig w swych decyzjach i watpliwosciami co do wiasnych po-
staw wobec dziecka. Przejawiaja mniejsze umiejetnosci spoteczne oraz majg mniej
pozytywny obraz wiasnej osoby niz rodzice dzieci z zespotem Downa 1 rozwijaja-
cych si¢ prawidtowo (Btaszczyk, 2008). Rodzice dzieci z autyzmem w poréwna-
niu z rodzicami dzieci z zespotem Downa czy rodzicami dzieci rozwijajacych si¢
prawidtowo charakteryzujg si¢ nizszym poziomem satysfakcji w takich obszarach
jakosci zycia, jak: zdrowie rodziny, sytuacja finansowa, relacje rodzinne, wsparcie
innych osob, wsparcie w ramach specjalistycznych ustug, system wartosci, kariera
zawodowa, czas wolny i rekreacja oraz interakcje spoleczne (Brown i in., 20006).
Wiadomo réowniez, ze brak wiedzy i umiejetnosci dotyczacych postepowania
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z dzieckiem jest jednym z najwigkszych probleméw doswiadczanych przez tych
rodzicow (Pisula, 2009; Tobing, Glenwick, 2006). Na trudng sytuacje rodzicéw
wptywa takze niewystarczajacy dostep do profesjonalnej pomocy (Bishop i in.,
2007; Grodzka, 2000; Ignasiak, Krawczyk, 2005; Pisula, Kossakowska, 2010; Sa-
kaguchi, Beppu, 2007), co oznacza, ze zwykle to oni s3 odpowiedzialni za koordy-
nacje dziatan terapeutycznych i zmuszeni do podejmowania aktywnosci na rzecz
tworzenia o$rodkéw, wspomagajacych rozwoj dziecka (Wachtel, Carter, 2008).
Wielu rodzicow doswiadcza koniecznosci dziatania na rzecz umozliwienia dziec-
ku rzetelnej diagnozy, otrzymania odpowiedniej edukacji i terapii, co niewatpliwie
moze wptywac na ich poczucie umocnienia.

W ostatnich latach mozna zauwazy¢ coraz bardziej dynamiczny rozwoj rodzi-
cielskich grup wsparcia zrzeszonych w stowarzyszeniach. Wedtug badaczy (por.
Czabata, S¢k, 2000; Blackstock, 1992; Gatkowski, 1995; Pisula, 2009; Sekutowicz,
2000) przynaleznos¢ do takiej rodzicielskiej grupy wsparcia moze wptywac na
odzyskanie sit i lepsza umiejetno$¢ poradzenia sobie z problemami. Jest jasne,
ze duza grupa osob zorganizowanych wokot jakiego$ wspdlnego zagadnienia lub
celu tworzy bardziej skuteczng grupe nacisku, mogaca przeprowadzi¢ zmiany
w prawodawstwie lub organizacji ustug. Dotychczasowe dzialania rodzicow do-
prowadzity do najwigkszych zmian w europejskim systemie praw, pomocy, edu-
kacji 1 rehabilitacji dzieci niepelnosprawnych (Krause, 2010). To najcze¢$ciej ro-
dzice podejmuja walke o stworzenie miejsc dla swoich dzieci w systemie o$wiaty
(Vasileva, 2010). Osrodki Wezesnego Wspomagania Rozwoju Dziecka powstaty
1 powstaja nadal glownie z inicjatywy rodzicow i specjalistow skupionych w sto-
warzyszeniach czy fundacjach (Kwasniewska, 2010). Jacek Kielin (2002) przyta-
cza publiczng wypowiedz urzednika odpowiedzialnego za stuzbe zdrowia, ktory
na pytanie, jakie dziatania sg podejmowane, aby poprawi¢ sytuacj¢ dzieci nie-
petnosprawnych odpart, ze stowarzyszenia przejety catg odpowiedzialnos¢ za ich
rehabilitacje 1 terapie. Wydaje sig, Ze istnieje cicha spoleczna akceptacja sytuaciji,
w ktorej osrodki dla dzieci z zaburzeniami rozwoju w wielu miejscach organizuja
sami rodzice. W Polsce nie istnieje powszechny, kompleksowy system pomocy
dla dzieci/osob z autyzmem i ich rodzin. W wigkszosci regionéw kraju rodzice
dziecka z autyzmem majg duze trudnosci ze skorzystaniem z konsultacji w specja-
listycznej poradni lub o$rodku, a tym bardziej opieki dla dziecka w osrodku dzien-
nym lub placéwce edukacyjnej. Osoby doroste majg bardzo ograniczony dostgp
do terapii, rehabilitacji, pracy zawodowej, a nawet w ogole wszelkiej aktywnosci
poza domem. Obecnie wiele w tej kwestii zmienito si¢ juz na lepsze. Jednakze
dla cze¢$ci rodzin, zwlaszcza zamieszkatych z dala od centréw wielkomiejskich,
zapewnienie dzieciom z autyzmem odpowiedniej edukacji jest wciaz zbyt trudne.

Stowarzyszenia rodzicow dzieci z niepetnosprawnoscia, $wiadome swoich praw
oraz sily spotecznego nacisku, uruchamiajg szereg inicjatyw, ktore skutkuja zarow-
no nowymi formami wsparcia dla tej grupy osob, jak i zmianami ustawodawczymi,
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szczegolnie w systemie edukacji i rehabilitacji. Wzorem coraz czgéciej stosowa-
nych w §wiecie, sprawdzonych rozwigzan i form opieki nad dorosta osobg z auty-
zmem (por. Baron-Cohen, Bolton, 2003; Perzanowska, 1997), powstaty w Polsce
(okolice Warszawy i1 Krakowa) dwa osrodki pobytu stalego, pracy i rehabilitacji,
tzw. Farmy Zycia. Inicjatorami tego przedsiewziecia byli w duzej mierze rodzi-
ce zrzeszeni w Krakowskim Oddziale Krajowego Towarzystwa Autyzmu oraz ro-
dzice $cisle wspolpracujacy z Fundacja Synapsis w Warszawie. Rodzice zrzeszeni
w stowarzyszeniach walczg o zmiany w przepisach prawnych, dotyczacych osob
z niepetnosprawnoscia i ich opiekunéw. Organizuja takze konferencje i sympozja
naukowe, staraja si¢ szerzy¢ wiedz¢ na temat autyzmu dzigki obecnosci w mediach.
Warto podkresli¢, ze mimo coraz czgstszego podejmowania problematyki niepetno-
sprawnosci w mediach (akcje propagujace prawa osob niepetnosprawnych do pracy
i godnego zycia, koncerty charytatywne, seriale telewizyjne podejmujace problemy
0s0b z niepetnosprawnoscia), ktore bez watpienia wptywa na podniesienie poziomu
wiedzy, kreuje pozytywne postawy oraz pozytywnie zmienia wizerunek rodziny
dziecka niepetnosprawnego, wcigz duza cze¢$¢ rodzin ma poczucie innego, gorsze-
go traktowania (Krause, 2010; Zyta, 2010). Ma to miejsce szczeg6lnie wtedy, gdy
dzieci nie przejawiaja zadnych fizycznych oznak uposledzenia.

Tadeusz Gatkowski (1995) podzielit czynniki majace wptyw na adaptacje ro-
dziny dziecka z autyzmem do stresu na endo- i egzogenne. Szczegdlne znacze-
nie nadal czynnikowi dostepnosci ustug w sferach pomocy spotecznej, edukacji
i zdrowia. Wedtug tego badacza dostepno$¢ ta wptywa znaczaco na pozostate
czynniki potencjalnie stresogenne, tj. harmoni¢ wspotzycia w rodzinie, percepcje
wlasnej sytuacji, a takze nasilenie problemoéw zdrowotnych.

Z badan wynika (Stample, 1990; za: Koren, DeChillo, Friesen, 1992), ze wzrost
poczucia sity u rodzicow dzieci z zaburzeniami rozwoju ma zwiazek z poprawa
jakosci ustug dla tych rodzin.

Wzrost poczucia sity umozliwiajg programy zorientowane na rodzing (Trivette
i1in., 1995). Dzigki przesunigciu uwagi z dziecka na calg rodzing stat si¢ mozliwy
intensywny rozwoj programéw zorientowanych na wspieranie i poprawe funk-
cjonowania rodziny. Warto doda¢, ze chociaz programy te charakteryzuje duza
réznorodno$¢, to wszystkie mieszcza si¢ w jednym podejsciu — zorientowanym
na rodzing. Sila tego podejscia polega na odwotaniu si¢ i wykorzystaniu poten-
cjatu istniejacego w rodzinie, na poszukiwaniu odpornosci tkwigcej w niej oraz
w dziecku, jak rowniez na wspotpracy stuzb wspierajacych rodzing (por. Firkow-
ska-Mankiewicz, 2004). Matgorzata Skorczynska (2006) przytacza szereg badan
nad efektywnoscig wezesnej interwencji. Wyniki tych analiz przekonuja, ze pro-
gramy oparte o udziat srodowiska rodzinnego przynosza znaczne efekty, popra-
wiajgce sytuacj¢ zarowno dziecka, jak i rodziny.

Do glownych zasad wspierania rodziny na jej drodze do umocnienia Carl
J. Dunst i Carol M. Trivette (1994; za: Pisula, 2001) zaliczaja: wzmacnianie poczucia
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przynalezno$ci do szerszej spotecznosci, mobilizowanie wsparcia, dzielenie obo-
wigzkow 1 odpowiedzialnoéci, ochrong integralno$ci rodziny, wzmacnianie funk-
cjonowania rodziny oraz proaktywne podejscie do problemow, jakich rodzina moze
doswiadczaé. Za najwazniejsze zadanie uznaje si¢ wiaczenie rodzicow i innych
cztonkéw rodziny w inicjowanie zmian i procesy decyzyjne (Kaplan, 1986). Zatem
umocnienie rodziny dziecka z autyzmem powinno polega¢ na aktywnym udziale
rodzicow w podejmowaniu decyzji dotyczacych terapii i rehabilitacji dziecka (Ko-
ren i in., 1992). Jednakze, zeby mdc osiagnaé ten cel, konieczne jest uznanie przez
specjalistow, ze rodzic to ,,ekspert” w zakresie spraw zwigzanych z jego dzieckiem.
Istniejg dane (Webb, Glueckauf, 1994), ktore wskazuja na lepsze i trwalsze efekty
oddziatywan terapeutycznych, jesli rodzice uczestniczg w planowaniu celéw terapii.
Co wiecej, swiadome uczestnictwo w procesach wptywajacych na sytuacje danej
osoby oraz mozliwo$¢ uczestnictwa w podejmowaniu decyzji, wptywaja pozytywnie
na dobrostan psychiczny jednostki (Pisula, 2005a). Z badan Deborah Mitchell (1993;
za: Skorczynska, 2006) wynika, ze rodzice, ktorzy czujg si¢ pewni siebie i kompe-
tentni we wspieraniu rozwoju dziecka oraz w podejmowaniu korzystnych dla dziecka
i rodziny decyzji, doswiadczaja zwigkszonego poczucia kontroli 1 niezaleznosci.

Jak wynika z powyzszych informacji, w literaturze przedmiotu znalez¢ mozna
niewiele danych na temat poczucia umocnienia u rodzicow dzieci z autyzmem.
Niewiele takze wiadomo na temat uwarunkowan zjawiska poczucia umocnienia
w tej grupie rodzicow. Z nielicznych badan wynika, ze wyzszy poziom wyksztat-
cenia oraz aktywno$¢ zawodowa sprzyjaja poczuciu umocnienia u matek dzieci
z autyzmem (Pisula, Mazur, 2006). Amos Fleischmann (2004), dokonujac analizy
wypowiedzi rodzicow dzieci z autyzmem opublikowanych w Internecie, stwier-
dza, ze w miar¢ uptywu czasu wzrosta u nich wiara we wlasne mozliwosci i umie-
jetnosci, jak rowniez akceptacja dziecka. Podobne wyniki uzyskal David E. Gray
(2002) w badniu, w ktorym dwukrotnie, w odstepie 10 lat, uczestniczyta ta sama
grupa rodzicow. Rodzice starszych dzieci z autyzmem deklarowali, ze stan ich
zdrowia oraz samopoczucie sa dobre. Za poprawne uznali rowniez relacje miedzy
nimi a krewnymi. Ponadto badanie wykazalo spadek do$wiadczanego poziomu
stresu wraz z uplywem czasu. Zmianie na korzy$¢ uleglo spostrzeganie wtasnej
sytuacji. Rodzice oceniali jg jako tatwiejsza i mniej obcigzajaca.

Ewa Pisula i Agnieszka Mazur (2006) stwierdzity, ze w porownaniu z matkami
dzieci z zespotem Downa, matki dzieci z autyzmem osiagnely wyzsze wyniki
w zakresie trzech wskaznikéw poczucia umocnienia: mozliwos$ci ochrony intere-
sow dziecka, oceny wiasnej wiedzy i skutecznosci. W zakresie poczucia kompe-
tencji nie bylo réznic migdzy grupami. Wykazano takze, ze aktywno$¢ zawodowa
sprzyjala poczuciu umocnienia, natomiast opieka nad wigksza liczba dzieci, wsrod
ktorych jedno ma autyzm, ma zwigzek z poczuciem braku kompetencji.

Dobrze ugruntowany i udokumentowany poglad o obnizeniu kompetencji
rodzicielskich u os6b wychowujacych dzieci z autyzmem nie znalazt réwniez
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pelnego potwierdzenia we wczesniejszych badaniach Pisuli (2005a). Ich wyniki
wskazywaly wrecz na najwyzszy poziom poczucia kompetencji i wiedzy na te-
mat mozliwosci uzyskania ustug dla dziecka wtasnie u matek dzieci z autyzmem
w poréwnaniu z matkami dzieci niepetnosprawnych intelektualnie i z mézgowym
porazeniem dziecigcym.

Konkluzja — w $wietle dotychczasowej wiedzy nalezy przyja¢, ze umacnianie
rodziny, poprzez stworzenie rodzicom szansy przekonania si¢ o wlasnych moz-
liwosciach radzenia sobie z problemami, powinno sta¢ si¢ dla 0sob pracujacych
z rodzicami dzieci niepelnosprawnych jednym z najwazniejszych zadan.
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Pomoc rodzicom dzieci z autyzmem
Abstrakt

Autorka niniejszego artykulu zwraca uwagg na czynniki istotne w procesie adaptacji
rodzicow, do wyzwan zwigzanych z opieka nad dzieckiem z autyzmem. Skoncentrowa-
no si¢ wokol: poczucia umocnienia, rozumianego jako mozliwo$¢ wywierania wptywu
na otoczenie spoteczne. Celem artykutu jest analiza podejscia skoncentrowanego na
rodzinie oraz zjawiska poczucia umocnienia. Zaprezentowano przeglad najnowszych
badan dotyczacych poczucia umocnienia u rodzicow dzieci z autyzmem.

Stowa kluczowe: autyzm, poczucie umocnienia, stres rodzicielski, rodzice
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Asisstance for parents of children with autism
Abstract

One of the key factors important for the parents’ adaptation to the challenges dealing
with taking care of children with autism is parents’ sense of empowerment. This sense
of empowerment should be considered as the parents’ ability to have an impact of the
society. The aim of this presentation is to discuss an attempt focused on both the fam-
ily and the feeling of empowerment. What is more, the review of the newest researches
connected with the feeling of empowerment among parents of autistic children will be
presented.

Key words: autism, sense of empowerment, parental stress, parents
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Wspotczesne przyczyny dysfunkcji wzroku
matych dzieci. Implikacje ztozonej etiologii
dla praktyki terapeutycznej

Wstep

aburzenia w zakresie funkcjonowania wzrokowego dzieci mogg mie¢ etiolo-
Z gie wynikajaca z nieprawidtowosci w obrgbie struktur oka (np. za¢ma wro-
dzona), drogi wzrokowej (np. niedorozwoj nerwoéw wzrokowych) lub korowych
o$rodkéw w moézgu odpowiedzialnych za widzenie (np. mozgowe uszkodzenie
widzenia). Diagnoza mozliwosci wzrokowych, a takze efektywne prowadzenie
stymulacji widzenia dzieci z rozmaitymi schorzeniami okulistycznymi i towarzy-
szagcymi im czg¢sto zaburzeniami neurologicznymi, s3 wyzwaniem zaro6wno dla
badajacych czynniki i procesy decydujace o efektywnosci terapii, jak i dla prakty-
ki rehabilitacyjne;.

Obserwacje kliniczne pokazuja, ze liczba dzieci z niepetnosprawnoscia sprz¢zo-
ng (m.in. z rdwnoczesnym wystgpowaniem zaburzen neurologicznych i okulistycz-
nych), korzystajacych z pomocy specjalistycznych placowek wezesnego wspoma-
gania rozwoju, stopniowo si¢ zwigksza. Brakuje jednak szczegdlowych statystyk
dotyczacych tej grupy dzieci, nie prowadzono dotychczas badan uwzgledniajacych
wplyw zlozonej etiologii neurologicznej 1 okulistycznej na funkcjonowanie wzro-
kowe dzieci 1 efektywnos¢ oddzialywan terapeutycznych. Niewatpliwie ten obszar
badan jest wyzwaniem, dlatego w artykule podj¢to si¢ analizy obecnie wystepu-
jacych przyczyn dysfunkcji wzroku w grupie matych dzieci z zaburzeniami w za-
kresie funkcjonowania wzrokowego.

Inspiracja do przeprowadzenia analizy przyczyn dysfunkcji wzroku byty wy-
niki badan przeprowadzonych przez zesp6t lekarzy okulistow z Centrum Zdrowia
Dziecka (Seroczynska, Gratek, Kanigowska, 2007) dotyczace zmian w zakresie
przyczyn niepetnosprawnosci wzroku u dzieci urodzonych w ciggu ostatnich kil-
kudziesigciu lat. Autorki dokonaty analizy przyczyn braku lub znacznego pogor-
szenia widzenia u osob, ktore urodzily si¢ w latach 1974-2004 i1 wykazatly, Zze
najczestszymi przyczynami znacznego pogorszenia widzenia lub catkowitego
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braku wzroku w badanej grupie byly: zanik nerwéw wzrokowych, retinopatia
wezesniakow, wysoka krotkowzrocznosé, zaéma wrodzona i zwyrodnienia siat-
kowki. Zmiany, ktore odnotowano na przestrzeni lat 1998-2004, w stosunku do lat
poprzednich, wykazaly wzrost wystepowania zaniku nerwu wzrokowego i spadek
czgstosci wystepowania zaawansowanych stadiow retinopatii wezesniakow. Au-
torki wskazaty rowniez na wzrost wystepowania zaémy i zaburzen rozwojowych
oczu u najmlodszych dzieci, jak rowniez fakt wystgpowania §lepoty korowej jako
nowej, wezesniej prawie nierozpoznawanej przyczyny niepetnosprawnosci wzro-
ku u dzieci.

Z kolei Irene Topor, L. Penny Rosenblum i Deborah Hatton (2004) przytacza-
ja wyniki badan przeprowadzonych w USA, gdzie glownymi przyczynami nie-
petnosprawnosci wzroku w grupie matych dzieci sg kolejno: korowe uszkodzenie
widzenia, retinopatia wcze$niakow, niedorozw6] nerwu wzrokowego, albinizm
1 zaburzenia rozwojowe galek ocznych. Dane te zostaty opracowane przez Model
Registry of Early Childhood Visual Impairment Collaborative Group na podstawie
analizy rozpoznan medycznych 406 dzieci w wieku od urodzenia do 3. roku zy-
cia, objetych opieka zespotow wczesnej interwencji dla dzieci z zaburzeniami wi-
dzenia. Dominujace wystepowanie wymienionych schorzen zostato potwierdzo-
ne w kolejnych badaniach przeprowadzonych na terenie 28 stanow USA w latach
2005-2011, tym razem w grupie 5931 dzieci, rowniez do 3. roku zycia (Hatton, Ivy,
Boyer, 2013).

Przytoczone wyniki badan polskich i amerykanskich wskazuja na czgste wy-
stgpowanie niektorych schorzen okulistycznych w grupie dzieci, natomiast nie od-
noszg si¢ do rozwojowych zaburzen towarzyszacych niepetnosprawnosci wzroku,
ktore jak pokazuja praktyka zarowno kliniczna, jak i psychopedagogiczna, oraz
przedstawione dalej wyniki analiz w grupie badanej przez autorke artykutu, nie-
rzadko towarzysza dysfunkcji wzroku. Wspotwystepowanie zaburzen okulistycz-
nych 1 neurologicznych u dzieci powinno implikowa¢ okreslone oddziatywania
terapeutyczne. Proces rozwoju widzenia dzieci doswiadczajacych konsekwencji
zarowno dysfunkcji wzroku, jak i zaburzen neurorozwojowych, moze mie¢ zupet-
nie inng dynamike i inne czynniki decydujg o skutecznosci terapii.

Zatozenia i organizacja badan wtasnych

elem badan bylo ustalenie, ktore wspotczesnie wystepujace schorzenia ukta-
du wzrokowego prowadza do zaawansowanej niepelnosprawnosci wzroku
u dzieci i ktore z nich czgsto wspdtwystepuja z zaburzeniami neurorozwojowy-
mi. Z doswiadczenia autorki zwigzanego z pracg z matymi dzie¢mi z dysfunkcja
wzroku wynika, ze obecnie dominujg schorzenia zwigzane m.in. z wezesniactwem
1 z uszkodzeniami okotoporodowymi prowadzacymi do niedotlenienia mozgu
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(retinopatia wcze$niakow, czeSciowy zanik nerwow wzrokowych, uszkodzenie
drég wzrokowych i kory wzrokowej). Wspotczesnie wystepuja takze schorzenia,
ktore jeszcze kilkanascie lat temu nie byly w Polsce rozpoznawane (np. niedoro-
zw0j nerwu wzrokowego, ktory nie byl ro6znicowany z zanikiem nerwu wzrokowe-
go oraz mozgowe/korowe uszkodzenie widzenia).

Sformutowano nast¢pujace problemy badawcze:

1. Ktore schorzenia uktadu wzrokowego wspolczesnie prowadzg do stabowzrocz-
nosci lub braku widzenia w grupie matych dzieci?

2. Ktore schorzenia uktadu wzrokowego wystepuja najczesciej w badanej grupie
dzieci?

3. Jak czesto dysfunkcji wzroku towarzysza inne dysfunkcje i zaburzenia rozwo-
jowe?

Badaniami obj¢to dzieci w wieku od 3 miesigcy do 3. roku zycia, ktore ko-
rzystaty z pomocy Poradni Kompleksowej Diagnozy, Wczesnej Edukacji, Tera-
pii 1 Rehabilitacji w Warszawie (poradnia §wiadczy specjalistyczng opieke okuli-
styczng i psychologiczno-pedagogiczng dla dzieci z dysfunkcja wzroku w wieku
od 0 do 6 lat). Przeprowadzono analiz¢ dokumentacji medycznej 116 dzieci, ktore
byly objete specjalistyczng pomoca poradni w latach 2011-2013.

Analiza wynikéw badan wtasnych

decydowana wiekszo$¢ dzieci w badanej grupie miata rozpoznania zarow-

no neurologiczne, jak i1 okulistyczne — 68,10% (79 dzieci). Schorzenia tylko
okulistyczne miato 34 sposrod 116 badanych (29,31%), taczong niepetnosprawnosé
wzrokowg i shuchowa miato 2,59% (3 dzieci). Wyniki zostaly przedstawione na
wykresie 1.

B Schorzenia uktadu wzrokowego
(rozpoznania tylko okulistyczne)

79
68,10%

Schorzenia uktadéw wzroku i stuchu

Zaburzenia neurologiczne
i dysfunkcja wzroku

Wykres 1. Rodzaje rozpoznan medycznych

Zrodto: opracowanie wiasne.

Dzieci z niepetnosprawnoscig sprz¢zong w badanej grupie bylo zatem znacznie
wiecej (70,69%) niz dzieci z dysfunkcja wzroku wytacznie (29,31%) — wykres 2.
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B Schorzenia okulistyczne
(wytacznie)
Schorzenia okulistyczne
i niepetnosprawnos¢ 82
sprzezona 70,69%

Wykres 2. Schorzenia okulistyczne (wylgcznie) i niepetnosprawno$é sprzgzona

Zrodto: opracowanie wilasne.

Etiologia zaburzen neurorozwojowych w badanej grupie byla zréznicowana,
mozna bylo jednak wyrdzni¢ cztery kategorie przyczyn (wykres 3).

12

I Skrajne wczesniactwo i ROP
(retinopatia wczesniakow)

B Niedotlenienie i niedokrwienie
w okresie okotoporodowym

Uszkodzenie CUN
o0 innej etiologii 32

E Zespoty genetyczne 40,51%

12,66%

Wykres 3. Przyczyny zaburzen neurorozwojowych

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Dzieci urodzone skrajnie przedwczesnie (przed 28. tygodniem zycia ptodowego)
stanowity w badanej grupie 31,65% (25 dzieci). Kazdemu z przypadkéw skrajnego
wezesniactwa towarzyszylto schorzenie wzroku — retinopatia wezesniakow (ROP —
skrét od ang. retinophaty of prematurity). Nie oznacza to jednak, ze kazde dziecko
ze skrajnym wcze$niactwem rozwija retinopati¢ wezesniakow. Jak podaje Matgorza-
ta Seroczynska (2012) ROP wystepuje u 6—18% wczesniakow, a przedwcezesny po-
rdd jest tylko jednym z czynnikéw determinujacych rozwoj choroby. Zatem oprocz
trudnosci w rozwoju psychomotorycznym, bgdacych konsekwencja niedojrzatosci
uktadu nerwowego i wezesnych uszkodzen mézgu, niemowlgta i mate dzieci z tym
schorzeniem do$wiadczaja znaczacych ograniczen w zakresie funkcjonowania
wzrokowego. Retinopatia wezesniakow wynika z uszkodzenia niedojrzatych naczyn
krwiono$nych siatkéwki i moze mie¢ rézny stopien zaawansowania (Nizankow-
ska, 2007; Prost, 1998; Seroczynska, 2012). W stadium 1. i 2. objawy sa lagodne,
dzieci doswiadczajg raczej subtelnych trudnosci w funkcjonowaniu wzrokowym
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(niewielkie ograniczenie obwodowego pola widzenia). Dzieci z ROP w stadium 3.
doswiadczajg znaczacych konsekwencji wynikajacych z ograniczenia pola widzenia
(nie funkcjonuja obwodowe obszary siatkowki) i obnizenia ostrosci wzroku w roz-
nym stopniu. Niska ostro$¢ wzroku i konsekwencje ograniczenia obwodowego pola
widzenia, jak rowniez ubytki w centralnym obszarze pola widzenia sg bardziej za-
awansowane u dzieci z retinopatiag wezesniakow w 4. i 5. stadium rozwoju choroby.
W 5. stadium najczescie] wystepuje catkowity brak mozliwosci wzrokowych lub
obecne jest tylko poczucie $wiatta (Walkiewicz-Krutak, 2014a). W tabeli 1 przed-
stawiono liczbe dzieci z retinopatiag weze$niakow w badanej grupie, z podzialem na
poszczegolne stadia rozwoju ROP.

Tabela 1. Stadia retinopatii wcze$niakow (ROP) w badane grupie

Stadia zaawansowania ROP Liczba dzieci
Stadium 1. 0
Stadium 2. 5
Stadium 3. 13
Stadium 4.

Stadium 5.
Suma 25

Zrodto: opracowanie wiasne.

Inne rozpoznania okulistyczne, ktore towarzyszyly skrajnemu wcze$niactwu
w badanej grupie, to czgsciowe uszkodzenie nerwow wzrokowych, wysoka krot-
kowzrocznos$¢, oczoplas, wady wzroku i zez. Wspotwystgpowanie tych schorzen
z ROP implikuje znaczace ograniczenia mozliwosci wzrokowych dzieci.

Niedotlenienie i niedokrwienie w okresie okotoporodowym, ktére odnotowano
w dokumentacji 10 z badanych dzieci (12,66%), podobnie jak skrajne wczesniac-
two, jest przyczyng zaburzen neurologicznych i niesie powazne konsekwencje dla
rozwoju psychomotorycznego dzieci. Rozpoznania okulistyczne, ktore stwierdzo-
no u dzieci z niedotlenieniem okotoporodowym to: zanik nerwow wzrokowych,
uszkodzenie mézgowych drog wzrokowych, zmiany o etiologii niedotlenieniowo-
-niedokrwiennej w ptatach ciemieniowym i potylicznym mézgu implikujace pro-
blemy wzrokowe, mate tarcze nerwoéw wzrokowych, wysoka krotkowzrocznosc,
oczoplas, zez, ostabienie widzenia, wady wzroku. Niektore ze schorzen i dysfunk-
cji wspotwystepowaty, np. zanik nerwow wzrokowych 1 oczoplas.

Dzieci, u ktorych stwierdzono uszkodzenie uktadu nerwowego bez wskaza-
nia na konkretng przyczyne tego uszkodzenia, stanowity 40,51% badanych (32
dzieci). Rozpoznania okulistyczne w tej grupie badanych czesciowo pokrywaja
si¢ z wymienionymi wczesniej, s3 to: mozgowe uszkodzenie widzenia, czgsciowy
zanik nerwoéw wzrokowych, niedorozwdj tarczy nerwu wzrokowego, matoocze,
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oczoplas, zez, wysokie wady wzroku, blizny pozapalne w siatkowkach w prze-
biegu cytomegalii wrodzonej oraz toksoplazmozy wrodzonej, ubytki naczyniow-
ki 1 siatkowki jako konsekwencje cytomegalii wrodzonej. W tej podgrupie czgsto
wystepowato moézgowe uszkodzenie widzenia (8 dzieci), cho¢ obserwacja funkcjo-
nowania wzrokowego dzieci z tej podgrupy wskazuje na czgstsze wystepowanie
mozgowego uszkodzenia widzenia niz ma to odzwierciedlenie w dokumentacji
medycznej. Trudnos$ci z przeprowadzeniem diagnozy dzieci z niepelnosprawno-
$cig sprzezong oraz utrudniony dostgp do badan specjalistycznych, czasem takze
przeciwwskazania do przeprowadzenia takich badan powoduja, ze ich wyniki nie
zawierajg wszystkich dysfunkcji doswiadczanych przez dziecko.

Mianem moézgowego/korowego uszkodzenia widzenia (ang. cerebral/cortical
visual impairment) okreslane sg zaburzenia widzenia spowodowane uszkodzenia-
mi uktadu wzrokowego umiejscowionymi w czesci pozagatkowej, czyli w obrebie
drég wzrokowych lub kory wzrokowej (Hyvérinen, 2005; Roman-Lantzy, 2007).
W funkcjonalnych definicjach mozgowego uszkodzenia widzenia zwraca si¢ uwa-
ge na zachowanie funkcji percepcyjnej oczu, czyli prawidtowe funkcjonowanie
uktadu odbiorczego, natomiast problemy w funkcjonowaniu wzrokowym maja
charakter zaburzen interpretacji informacji wzrokowych, wynikajacych z zaburzo-
nego funkcjonowania tych czesci kory wzrokowej, ktore odpowiadajg za analizo-
wanie 1 interpretowanie obrazow wzrokowych (Walkiewicz-Krutak, 2009; 2014b).
Dlatego dzieci z mézgowym uszkodzeniem widzenia wymagaja szczeg6lnie sta-
rannie zaplanowanego i realizowanego programu wspomagania rozwoju widzenia.

Zespoty genetyczne, rozpoznane u 15,19% badanych (12 dzieci) zamieszczono
w tabeli 2.

Tabela 2. Zespoty genetyczne w badanej grupie

Zespoty genetyczne Liczba dzieci
Dysplazja przegrodowo-oczna (septo-optic dysplazja)
Zespot Mobiusa
Zespot Pierre-Robin
Zespot Downa
Zespot kociego oka

N ==~ IN W W

Inne wady genetyczne
Suma 12

Zrodto: opracowanie whasne.
W zespole dysplazji przegrodowo-ocznej problemy z widzeniem wystepuja za-
wsze (jako konsekwencja niedorozwoju nerwu wzrokowego). Dzieci te doswiad-

czajg czesto znacznego obnizenia ostrosci wzroku, ubytkow w polu widzenia
i zaburzen prawidtowej motoryki oczu w postaci oczoplagsu. W zespole Mdbiusa
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wystepuje defekt nerwow ustno-twarzowych i czaszkowych, w zwigzku z tym
znaczgco ograniczone sg m.in. mozliwosci ruchomosci gatek ocznych (Simon i in.,
2004). Dzieci z rozpoznaniem zespotu Pierre-Robin majg matoocze oraz ubytek
teczowki, naczyniowki i tarczy nerwu wzrokowego. Pozostatym zespolom row-
niez towarzyszy ostabienie funkcjonowania wzrokowego.

Dzieci ze schorzeniami tylko okulistycznymi stanowity 29,31% badanych, czy-
li u 34 sposrod 116 dzieci nie wystapita niepetnosprawnos¢ sprz¢zona. Schorze-
nia uktadu wzrokowego, ktore odnotowano w tej podgrupie to: zaéma wrodzona,
oczoplas, znaczace problemy w zakresie motoryki oczu, albinizm (bielactwo), ani-
ridia (bezteczowkowosc€), coloboma (ubytek) teczowki, naczyniowki i siatkowki,
niedorozwoj nerwu wzrokowego, wysoka krotkowzrocznos¢, stan po owrzodzeniu
rogowki, wrodzone wady rozwojowe oka, odwarstwienie siatkowki, zaburzenia
w rozwoju tarczy nerwu wzrokowego. W tabeli 3 przedstawiono rozktad liczbowy
poszczeg6lnych schorzen okulistycznych w badanej grupie.

Tabela 3. Schorzenia okulistyczne w grupie dzieci doswiadczajgcych wytgcznie dysfunkcji
wzroku

Schorzenia uktadu wzrokowego Liczba dzieci

-
N

Zaéma wrodzona

Oczoplas o nieustalonej etiologii
Problemy okomotoryczne
Albinizm

Aniridia

Coloboma teczdwki, naczyniowki i siatkdwki
Niedorozwoj nerwu wzrokowego
Odwarstwienie siatkowki

Stan po owrzodzeniu rogéwki
Wrodzone wady rozwojowe oka
Wysoka krotkowzrocznosé

S A A A A A NN WN

Zaburzenia w rozwoju tarczy nerwu wzrokowego

w
&

Suma

Schorzeniem wspotczesnie dos¢ czgsto wystepujacym w grupie matych dzieci
z dysfunkcja wzroku jest zaéma wrodzona. Wykrywana jest na ogoét w pierwszych
tygodniach lub miesigcach zycia niemowlgcia. Polega na catkowitym lub czesciowym
zmgtnieniu soczewki, a jej objawami mogg by¢: biata lub szara Zrenica, zezowanie,
bardzo stabe reakcje wzrokowe lub ich brak oraz oczoplas (Gratek, Kanigowska,
Seroczynska, 2007; Nizankowska, 2007). W toku leczenia zmgtniata soczewka jest
usuwana, a powstala bezsoczewkowos¢ jest korygowana okularami lub soczewkami
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kontaktowymi o duzej mocy. Odpowiednia korekcja bezsoczewkowosci, jak rowniez
intensywna stymulacja wzroku rozpoczeta bezposrednio po usunigeiu zmetniatych
soczewek, konieczne sg do tego, aby dziecko mogto rozwija¢ mozliwosci wzrokowe
1 efektywnie z nich korzysta¢. Obserwacje dzieci po operacjach zaémy wrodzonej
wykazuja, ze jesli bodzce wzrokowe dobrane sa odpowiednio do ich mozliwosci
wzrokowych, a stymulacja wzroku jest prowadzona systematyczne, to zwykle dyna-
micznie rozwijajg one funkcje wzrokowe i dominujgco korzystaja ze zmystu wzroku
W procesie poznawania $wiata w wieku niemowlgcym i poniemowlecym. Natomiast
wickszych trudnosci do§wiadczajg one w wieku przedszkolnym i szkolnym, w sy-
tuacji koniecznosci realizacji zadan dydaktycznych wymagajacych bardzo dobrej
ostro$ci wzroku, poniewaz dzieci po operacjach zaémy wrodzonej maja zwykle ob-
nizong ostro$¢ wzroku. Warto jednak podkresli¢ to, ze sposrdd rozmaitych przyczyn
dysfunkcji wzroku u matych dzieci — zaéma wrodzona, czy raczej stan po wczesnej
operacji zaémy wrodzonej — jest jednym z najbardziej rokujacych w zakresie opty-
malnego osiggania mozliwosci wzrokowych, o ile nie towarzysza mu inne schorze-
nia oczu i zaburzenia rozwojowe.

W przebiegu pozostatych schorzen (oczoplas, albinizm, aniridia, coloboma
i innych) rowniez nie do przecenienia pozostaje rola wczesnej stymulacji wzroku
w wieku niemowlecym, a w pozniejszych okresach systematycznie prowadzonej
terapii widzenia. Zwigksza ona szanse na osiggnig¢cie optymalnych (w przebiegu
danego schorzenia) mozliwosci wzrokowych, a co za tym idzie ulatwia prawidto-
wy rozwdj poznawczy, szczegolnie u dzieci, ktore nie majg uszkodzen w obrgbie
centralnego uktadu nerwowego. Istotne znaczenie majg wezesne wykrycie proble-
mow wzrokowych i jak najwczesniej rozpoczete dziatania wspomagajace rozwoj
funkcji wzrokowych.

Podsumowanie

W grupie 116 dzieci w wieku od 3 miesigcy do 3. roku zycia, ktore objeto spe-
cjalistyczng pomoca w warszawskiej poradni dla matych dzieci niewidomych
1 stabowidzacych w latach 2011-2013, dominowaty dzieci z niepetnosprawnoscia
sprzgzona — stwierdzono ja u 70,69% dzieci, rozpoznania okulistyczne prowadzace
tylko do dysfunkcji wzroku odnotowano u 29,31% badanych dzieci. Schorzenia ukta-
du wzrokowego, ktore wystapily najczesciej, to: retinopatia wezesniakow (25 dzieci),
czg$ciowy zanik nerwow wzrokowych (20 dzieci) — najczesciej jako konsekwencja
niedotlenienia w okresie okotoporodowym, za¢ma wrodzona (12 dzieci), mézgowe
uszkodzenie widzenia (8 dzieci), oczoplas o nieustalonej etiologii (7 dzieci), niedo-
rozwoj nerwu wzrokowego (5 dzieci, w tym u 3 dzieci jako konsekwencja dysplazji
przegrodowo-ocznej) oraz pozostate schorzenia. Wykres 4 przedstawia rozktad pro-
centowy dominujacych w badanej grupie schorzen uktadu wzrokowego.
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B Retinopatia wcze$niakéw 39
33,62% 25

Zanik nerwéw wzrokowych
B Zaéma wrodzona

% Mozgowe uszkodzenie widzenia

Il Oczoplgs
5 20
% Niedorozwoj nerwu wzrokowego 4,31% 17,24%
6,03% 8 12
Pozostate 6,90% 10,34%

Wykres 4. Schorzenia uktadu wzrokowego w badanej grupie

Zrodto: opracowanie wilasne.

Wyniki przeprowadzonej analizy czgsciowo pokrywaja si¢ z wynikami badan
przytoczonymi we wprowadzeniu do artykulu. W badanej grupie dominowaty re-
tinopatia wcze$niakow, zanik nerwow wzrokowych i za¢ma wrodzona.

Zakonczenie — implikacje ztozonej etiologii dla praktyki
terapeutycznej

Z) ane dotyczace schorzen uktadu wzrokowego prowadzacych do zaawanso-
wanej niepetnosprawnosci wzroku w grupie matych dzieci oraz wspotwy-
stepowanie zaburzen neurorozwojowych i wynikajace z nich konsekwencje dla
funkcjonowania dzieci w roznych sferach rozwojowych, wskazujg na potrzebe
wieloaspektowego podejscia do procesow diagnozy i rehabilitacji wzroku tych
dzieci. Dominowanie niepelnosprawnos$ci sprzezonej w badanej grupie wskazu-
je na potrzebg dostosowania indywidualnych programéw wspomagania rozwo-
ju widzenia matych dzieci do specyfiki funkcjonowania wynikajacej z rodzaju
uszkodzenia wzroku 1 zaburzen wspotwystepujacych, jak réwniez do rozpoczy-
nania oddziatywan usprawniajacych widzenie u tych dzieci jak najwczes$niej —
od pierwszych tygodni zycia. Wystepowanie u dziecka wigcej niz jednej nie-
petnosprawnosci, jak rowniez wplyw powaznych zaburzen neurologicznych na
funkcjonowanie dziecka w sferach poznawczej, motorycznej 1 emocjonalnej oraz
w zakresie funkcjonowania zmystoéw, znaczaco determinujg wybor procedur dia-
gnostycznych i metod terapii.

Postepy w neonatologii 1 diagnostyce medycznej, w tym okulistycznej, po-
winny prowadzi¢ rowniez do zmian w planowaniu i prowadzeniu rehabilitacji
wzroku (usprawniania widzenia) z tg grupa dzieci. Rehabilitacja wzroku dzieci
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ze wspolczesnymi rozpoznaniami okulistycznymi — nierzadko zlozonymi z kilku
chorob uktadu wzrokowego, i jak wynika z przedstawionej analizy, czgsto powi-
ktanymi schorzeniami neurologicznymi — jest znaczacym wyzwaniem dla tyflope-
dagogow, rehabilitantéw wzroku i innych specjalistow zajmujacych si¢ wspomaga-
niem rozwoju tej grupy dzieci.
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Wspdtczesne przyczyny dysfunkcji wzroku matych dzieci.
implikacje zfozonej etiologii dla praktyki terapeutycznej
Abstrakt

Celem przeprowadzenia badan, ktorych wyniki zaprezentowano w artykule, bylo
ustalenie — ktore wspotczesnie wystepujace schorzenia uktadu wzrokowego u matych
dzieci prowadza do zaawansowanej niepetnosprawnosci wzroku i ktéorym z nich cze-
sto towarzysza zaburzenia neurologiczne. W artykule przedstawiono analiz¢ przyczyn
dysfunkcji wzroku w grupie 116 matych dzieci (wiek dzieci od 3 miesigcy do 3 lat)
i etiologi¢ zaburzen neurorozwojowych wystepujacych w badanej grupie. Inspiracja do
przeprowadzenia badan byt fakt, ze informacje dotyczace przyczyn dysfunkcji wzroku
u dzieci, dostgpne w literaturze tyflologicznej, obecnie sa tylko czeSciowo aktualne.

Analiza zebranych danych wskazuje na dominacj¢ schorzen wynikajacych z wcze-
$niactwa i z zaburzen zwigzanych z okresem okotoporodowym (retinopatia wcze$nia-
kow, czesciowy zanik nerwow wzrokowych, uszkodzenie drog wzrokowych i kory
wzrokowej), ktore poza dysfunkcja wzroku sg rowniez czesto przyczyng zaburzen neu-
rologicznych. Wspotczesnie wystepuja rowniez schorzenia ktore jeszcze kilkanascie
lat temu rozpoznawane byty rzadko (np. niedorozwoj nerwu wzrokowego i mézgowe
uszkodzenie widzenia).

Uzyskane wyniki majg szerokie implikacje dla praktyki pedagogicznej. Postepy w neo-
natologii i diagnostyce medycznej powinny prowadzi¢ do zmian w zakresie planowania
i prowadzenia oceny funkcjonalnej oraz oddziatywan terapeutycznych w odniesieniu
do dzieci u ktorych wspotwystepuja zaburzenia neurologiczne i okulistyczne. Uzyska-
ne wyniki wskazuja na inng perspektywe osiagania zadan rozwojowych przez dzieci,
u ktorych rozpoznania okulistyczne powiktane sg rozpoznaniami neurologicznymi.

Stowa kluczowe: dysfunkcja wzroku, zaburzenia neurologiczne, retinopatia wczes$nia-
kow, zanik nerwow wzrokowych, zaéma wrodzona, mozgowe uszkodzenie widzenia,
funkcjonowanie wzrokowe

Contemporary causes of visual impairments in young children.
Implications of complex etiology for therapeutic practice

Abstract

Purpose of the presented in this article research was to determine — which of contem-
porary occurring disorders of the visual system in young children lead to advanced
visual disability and which of them are often accompanied by neurological disorders.
The article presents an analysis of the causes of visual dysfunction in a group of 116
young children (age from 3 months to 3 years) and the etiology of neurodevelopmental
disorders occurring in the study group. The inspiration for research was the fact that
information on the causes of visual dysfunction in children, available in the literature,
are now only partially valid.
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Analysis of the collected data indicates the dominance of diseases resulting from prema-
turity (extremely preterm), and disorders associated with perinatal period (retinopathy
of prematurity, optic nerve atrophy, damage to the visual pathways and visual cortex).
Prematurity and encephalopathy resulting from hypoxia and ischemia in perinatal pe-
riod are also frequently the cause of neurological disorders. There are also eye diseases
which several years ago were rarely recognized (for example optic nerve hypoplasia,
cerebral visual impairment).

The results have important implications for therapeutic practice. Development of neo-
natology and medical diagnostics should lead to changes in the planning and conduct-
ing of functional diagnostic and therapy for children who have comorbid neurological
and ophthalmological disorders. The results indicate a different perspective of achiev-
ing developmental tasks by children who have ophthalmological and neurological di-
agnosis.

Key words: visual dysfunction, neurodevelopmental disorders, retinopathy of prema-
turity, optic nerve atrophy, congenital cataract, cerebral visual impairment, visual func-
tioning

324



Jinnna ArsamoBHa BarneeBa
KasaHckun (MprBosmKcknin) doegeparnbHbln yHUBepcuTeT, Poccus

[legoueHTPM3M Kak MPpUHLMN r'yMaHn3auum
npouecca odyyeHus

B ocHuTaTeNnbHble uaeatbl XX BeKa CKJIaIbIBAIUCh O] CUIIbHBIM BIHSHUEM
noTpeOHOCTEH 1 TYXOBHBIX TeUeHUH dmoxu. Hagano Beka paccMaTpuBaioch
MHOTUMH (puiocodaMu U NeaaroraMu Kak 3apsi poskJarouieiics 3pbl B UCTOPHH,
NOCTABUBIIEH CO BCei OCTPOTON MpobiaeMy HOBOTO B3IJIsfAa Ha (YHKLHU BOC-
nutanus. KpusucHeie sBieHUS B TPAJUIIMOHHON nefaroruke B Havaige XX Beka
TOPOJIMIIN HOBBIE UJIEW M KOHIIETIIMY BOCIUTAaHUs. BceM MM ObLTM CBOMCTBEHHBI
HEMPUHATUE TPAAULUOHHOM MeAaroruky, MOBBILIEHHBIN HHTEPEC K TUYHOCTH pe-
O€HKa 1 MOMCK HOBBIX TOAXO0/I0B K PELIEHHIO TPOOIeM BOCTUTAHUS. 3HAYUTEIIbHAS
rpyTmna neJarornyeckux TeYeHui Obliia OpUEHTHPOBAaHA HA WHAMBUYAJTbHOCTh
Y TJIaBHOM U €TMHCTBEHHOW LIEIbIO MPHU3HABAIa JIMYHOCTh pedenka. [loctenenHo
B TEOPUU U IIPAKTUKE YTBEPHKAAJICS MOAXO], TYMAHUCTHYECKH OPUEHTUPOBAHHBIN
Ha pebeHKa, KorJa poiib Meaarora BeIpa)kaslach HE B )KECTKOM YIIPABICHUU BOC-
NUTATENIbHBIM MPOLIECCOM, a B TOM, YTOOBI BbIBECTU peOCHKA Ha YPOBEHb CaMO-
aKTyalu3aluy. DTO MO3ULKUSA IPyra, COBETUMKA, KOHCYIbTaHTa. OCyIIECTBICHHE
TaKOro MoJX0/a ObLJI0 BOBMOKHO TOJBKO MPH MOJHOM Y4YeTe MHTEPECOB AETEH,
HEMPEPHIBHOM CTUMYJIMPOBAHUHM aKTHBHOCTHU KaXJIOTO U3 HUX U UX cCaMOpeasu-
saruu (BaneeBa, 2004). Takoit momxon K peOeHKY BOIIEN B IEAArOrUKY IMOJ Ha-
3BaHUEM MeAoleHTpu3Ma. [losBiieHrne 3TOro MOHATHS CBA3aHO C UMeHeM JlKoHa
JbIOM, N3BECTHOTO aMEPUKAaHCKOro Teaarora, mncuxoinora, ¢uiaocoda, npogec-
copa ¢urocopun M MearoruKh HECKOJIIBKUX aMEPHUKAHCKHX BY30B. IMEHHO OH
TOBOPUJI, YTO «PeOEHOK — ATO COJHIIE, BOKPYT KOTOPOTO BPAIIAIOTCS CpPeCcTBa
00pa3oBaHus; OH- LIEHTP, BOKPYT KOTOPOr0 OHHM Opranusyrotcs» ([bton, 1924,
c. 34). To ecTb He mporpamMma, a OH JIOJDKEH OMPEAEIATh KaK Ka4eCTBO, TaK U KO-
JarYecTBO 00ydeHus. B cBsi3u ¢ 3T0ii uaeelt [plon KPUTHKYET BO MHOTHX CBOUX
paboTax MOCTaHOBKY 0Opa30BaHMs B TPaJUIIMOHHOM LIKOJE, LEIbI0 KOTOPOro
ABIISETCS «HABA3BIBAHUE CBEPXY U M3BHE CTAHJAPTOB MPEIMETHOIO COAEPKAHUS
¥ METOJIOB, pa3padOTaHHBIX B3POCIBIMHU JJISl T€X, KTO B JAHHOE BPEMS €IIIe TONb-
ko B3pocnee™ (Dewey, 1979, c. 18). [ToaTomy, o MHEeHHUIO J[pIOH, 3TH METOBI
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YUEHUsl YyX]Ibl MHTEpecaM JAeTed W JaJieKOo BBIXOAAT 3a MPEAesibl TOCTYIHOIo
UM OTbITa. 3HAYUT, YUUTENS HABSI3BIBAIOT UX, CTAPAsCh HCKYCHBIMHU CPEICTBAMU
3aMacKHpOBAaTh ATO HACHIINE, YCTPAHISA €ro Hanbosee HeMpPUATHBIC TPOSBICHHUS.

B onHoit u3 raB cBoel kHUTH «ONBIT B 00pa3oBaHue» J[bIoM paccMaTpHUBa
MPOTHUBOCTOSIHUE TPATUIIMOHHOTO W IMPOTPECCHBHOrO oOpa3oBaHus. Jlydmiei
KPUTHKOW TPaAUIIMOHHOTO 00pa3oBaHus, 1Mo J{piou, ObIIIO CO3/1aHNE TIPOTPECCHB-
HBIX LIKOJI, B pa00TE KOTOPHIX MOKHO BBIJCTUTDH CJIENYIONINE TPUHIIHUIIbL:

yUEHHE Yepe3 OMbIT
CcBOOOIHAS AEATENBHOCTD

CaMOBBIpa)KEHHE TNTHOCTH

MaKCUMaJIbHOE MCIIOIb30BaHHE BO3MOXKHOCTEH HacTosmero (Dewey, 1979,
c. 19).

Takum 0OpazoM, MBI BUIUM, YTO (Guiocodus HOBOro 0Opa3oBaHus OblIa OC-
HOBaHa Ha ujee cBOOOBI. JIpion cuuTam, 4ToO «IJIs CO3MaHMs YCIOBUH sl HOP-
MaJIBHOI'O ¥ MHTEJIJIEKTYaIbHOTO POCTa YUEHUKOB HEOOXOAUMO OBIJIO MOKOHUUTD
C METOJaMH KaHMJaJOB U CMUPHTENBHBIX pyOariek: 6e3 cBOOOIB HET rapaHTHH
passutus» (Tam xe, c. 61). AHTHOOIIECTBEHHAS CYITHOCTD TPATUIIMOHHON IIIKO-
JIbI 3aKJIFOYA€TCA B TOM, UTO OHA CUMTAJA KTUIIMHY U HCIOABUIKHOCTD I'NTABHBIMHU
JIOCTOMHCTBAMH yPOKa», a HACHJILCTBEHHO YCTAHOBJICHHAs THUIIMHA U TOCTYyIIIa-
HHeE, cornacHo JIpion, He IaBaiyl yYeHUKaM TOJHONW BO3MOXHOCTH PAaCKPBITHCS.
Onnako cBOOONA OT OrpaHUYEHUH ObliIa IEHHOW TOJIBKO B KAU€CTBE CPECTBA IS
CBOOO/IBI B TIO3UTHBHOM CMBICIIE: CBOOOBI CTAaBUTH IEJIH, PA3yMHO PACCyXIaTh,
OIIEHMBATH MOCIEACTBUSA, OTOMPATH U YIIOPSIOUNBATh CPEACTBA AJIS JOCTUIKEHUS
HOCTaBJICHHBIX 1eIel. DTO Tak Ha3bIBAEMOE IIparMaTu4ecKkoe NOHMMaHKue CBOOO-
Ibl, KOT/Ia OHA MJICHTHYHA MHTEIUICKTYaJIbHOMY CAMOKOHTPOIIIO, TIOCKOJIBKY TIO-
CTaHOBKa LleJIe U OpraHu3anus CPeICTB UX JIOCTHKEHHS — paboTa HHTENJIEKTa.
[Tostomy uneanbHOM Lenbio 00pa3oBaHusl, M0 [{bloH, ObIJIO HAYYUTh YYEHUKOB
CaMOKOHTpOII0. «KoaryecTBO 1 KauecTBO CBOOO/IBI ABUKEHHS HA KaXKJIOM dTare
pas3ButHs pebenka, — numer Jlpion, — mpobiiemMa, KOTopast TOJKHA HOCTOSHHO
3aHUMaTh meaaroray (Tam xe, ¢. 63).

BrimenaszBannbie uaen Jxona J[pron o mprcnocoONeHn CUCTEMBI BOCIIUTA-
HUS K peOCHKY SBUJIMCH OCHOBOIIONATAIOIIUMHE ISl BceX pedopM 00pa3oBaHUs
B XX Beke. CyLIHOCTb €€ 3akjruajach B CIEIYIOIIEM: CHCTEMa BOCIHUTaHUSA,
NpUCNOCa0INBAsACh K MPHUPOIE peOeHKa, TOKHA TIOCTOSHHO MEHSTHCS, TaK XKe,
KaK U 3Ta IPUPOJA, M UCTIOTHUB CBOE NMpEIHA3HAYEHHE, YCTYIUTh MECTO HOBOM,
Oosniee COBEPUICHHOM U MOAXOAIIECH JIJIsl JTAHHOTO MEepHo/a KU3HU. JTH B3IJISAbI
JIptoH B COUYETaHUM C PArMaTU4YeCKUM MOIXOIOM K IIeJIsIM 00pa30BaHUs MOCITY-
KM OCHOBOM IS OTPUIAHMS €JHHBIX y4eOHBIX IJIAHOB U MPOrpaMM JAJs 00-
meo0pa3oBaTenbHON MKOIbL. [lenoneHTpu3M cnocoOcTBOBANI NEPEOCMBICIEHHIO
MOHATHUSL «BOCHUTaHMM». HeoOX0AMMO OTMETHUTh, YTO 3Ta TEPEOoleHKa Ienei

326



HeOoueHmpuaM Kak rnpuHyun eymaHu3ayuu rnpouyecca o6yquu,q

BOCIIUTAHUS COMPOBOXKAAIACH KPUTUKOW TPAJUIIMOHHOW IIKOJBI M CEMbH, OT-
PHUIAIOMIUX caMOOBITHOCTh PeOEHKA, €ro CTPEMIICHUE K caMopean3annu. 31ech
pEeOCHOK CTAHOBHUIICS IIEHTPOM «TIEAarOrMYeCcKOr BCeIeHHOM. [ yMaHuCTHYECKasT
Nearoruka BO BCEYCIBIIIAHNE 3asIBIIIa O HEOOXOIUMOCTH MPEBPALIEHUS IIIKOIBI
B «IIKOJY peGenka u 1uist pedenka» (Kopuetos, 1994). [lenoueHTprcTsl 00bABIIN
BOMHY pyTHHE U (HOpMaNN3My B BOCHHUTAHHUH, TPeOys TIIATEIBHOTO U3y YEeHHS HH-
JVBHTyaJIbHBIX 0COOCHHOCTEH BOCIUTAHHUKOB U TIPOBO3IJIAIIAs MPUHIIHUI abCo-
JTIOTHOH cBOOOABI pedenka. CylecTByIOImas BOCIUTATENbHAS IPAKTUKA U UICH
paccMaTpHUBAINCh MU KaK MEPEKHUTOK MPOILIOTO U TOBEPrajnuch pe3Kon KpH-
THKE, KOTOPAasi OCYIECTBISIACH 110 YETHIPEM HAIIPABICHUSIM.

[IpoTecT MPOTHB MHTEIUIEKTYyalIU3Ma, Ype3MEPHOTO PBEHUS K YMCTBEHHOMY
Pa3BUTHIO, OHOCTOPOHHETO HHTEIEKTYaIbHOTO PA3BUTHSL.

[IporecT mpoTHB HEaIEKBATHOCTH CYILECTBYIOIIUX IIKOIBHBIX IPOTrPaMM I10-
TpeOHOCTSAM 00IIEeCcTBa ¥ HECTIOCOOHOCTH JIETEH alalTHPOBATHCSA K BO3ZMOKHBIM
JIEMOKPATHIECKUM MPpeoOpa3oBaHAM 00I1ecTBa Oy Iymero.

[IporecT mpoTHUB HE3BIONEMOCTH KOHCEPBATUBHBIX TPAJAMLIUHN MIKOJBI, COAEP-
XKaHUs 00pa30BaHMUSL.

[IpoTecT mpOTHB MaryOHOro BAMSHHUS IIKOJ HA AeTCKHE AyIuu. HauBHya h-
Hast cB00O/Ia CUMTANACh BaKHEUIIIEH YacThIO YeIoBeYecKoH sknu3Hu. Omlymmanach
HEO0OXOJMMOCTH B CO3/IaHHH IKOJ C MUHMMYMOM 3aIIPETOB, C HAJIMYHUEM YCIOBHIA
JUIS. CAMOBBIPaYKEHHS ¥ MHIMBUIYaJIbHOW WHUIIMATUBBI U OTCYTCTBUEM PA3HOTO
pojia MPOrpaMMHBIX TPEITHCAHHH.

3TO CMOCOOCTBOBANIO CO3/AHUIO COOTBETCTBYIOLIETO COILMANIBHOrO (hoHa,
(bopMUPOBaHNIO OOIIECTBEHHOTO MHEHHS JIJISl OCYIIECTBICHHUS pedopM. B atnx
YCJIOBUSAX MPOTPECCUBHBIC MEAArOr MBITAJHCh PEaln30BaTh Ha MPAKTHKE ajlb-
TepHAaTHBHOE 00pa30BaHKE B IPOTHBOBEC CYIIECTBYIOIIEH cTapoi cucteme. W uest
nenouenTpusma Jxona /Ipton ObL1a MogxBayeHa MHOTUMH T€IaroraMu-ryMaHu-
cTtaMu B Havaje XX BeKa — MEpHUoia OXKUBJICHUS MeIarorniyeckoi Meicau. B to
BpEMsI MOSBUIJIOCH OOJIBIIOE KOJNMYECTBO IMEJArOTMYECKUX TEUECHUH, MPOBO3IIIA-
marImux cBoOogHOE pa3BuTHe pedenka. Cpenn HUX 0cob0e MECTO MpUHAIJIe-
’KaJl0 TEOpHH CBOOOTHOT0 BOCIMTAHMSA, B OCHOBE KOTOpPOiH Oblia maes o 6e3-
YCJIOBHOM COBepIleHCTBe AeTckod mpupoasl (MBanoB, 1996). Kpynueinimu
MPEACTaBUTEISIMH 3TOTO TedeHus sBisumch O. Keit (1906), JI. T'ypmurt (1911),
M. Monteccopu (1913), A. Heiinn (Hum, 2000). [To ux MHeHUIO, T71aBHOM OIINO-
KOM B BOCIHMTaHHU SIBIISJIOCH TO, YTO B3POCIbIE MOAXOAAT K KaXKAOMY PeOCHKY
OZINHAKOBO, ¢ MTAOJOHHOM MEPKOH, He MPUHIMAs BO BHUMAaHUE HHUBUIYaIbHbBIC
0COOCHHOCTH JIETCKOM MPUPO/BL. TPAJAUIIMOHHAS IIKOJa Oblia Aajieka OT rapaH-
TUpoBaHHs peOeHKy cuacThs. C paHHUX JIET HaBsI3bIBas €My COOCTBEHHbIE TEM-
1Bl ¥ METO/bI 00y4YeHH s, IPUKa3bIBas, 3aMpelas, B3pocible HEOCO3HAHHO Orpa-
HUYMBAIOT NMPaBo peOeHka ObITh COOOM, MpaBO Ha UTPY, JETCTBO U TBOPUECTBO.
Tax, menoneHTPUCTHI MPU3BIBAIN PA3BUBAThH B ACTSAX TBOPUYECKHE CHIIBI, CUMTAS,
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YTO OHU MOT'YT HAarJISAHO IPEACTaBUTH ce0€ JIUIIb TO, YTO MEPEKHUIN BHYTPEHHE.
[TosTOMyY HakarIMBaHWE BOCMUTAHHUKOM JIMYHOTO OMBITA AOJHKHO OBLIO UTPaTh
BEIYILIYIO pOJb B BOCHIUTAHUH M 00y4eHHHU. TO eCTh, IPaBO CaMOCTOSTEIHHOTO
MpUOOPETEHUS OMBITA CBA3aHO C MPAaBOM peOCHKA Ha COOCTBEHHYIO KU3Hb. TakK,
yBa)KeHHE peOCHKA CTAHOBUTCS OCHOBHBIM IPHHIIMIIOM BOCITHUTAHHSL.

OnHUM M3 TyYIINX TPHUMEPOB, I7Ie UAEH CBOOOTHOTO BOCIIUTAHUS HALLIHN pe-
aJbHOE BOIUIOLIEHUE, sABisieTcs] CaMMEpXHIUI- IIKOJA M3BECTHOTO aHTIMICKOTO
nenarora Anekcanapa Heitnna, ocHoBannas B1921 rony B Jlelictone ( rpadctBo
Cyddomnx) mpumepHo B cta Muiisix ot Jlongona. Co3naBas CaMMepXHILT, OH TIpe-
CIIeIOBaJ OIHY €MHCTBEHHYIO IeTb- CYaCThe peOeHKa, a OCHOBHOW MyTh BUIET
B ITPUCTIOCOOIEHHUH HIKOJIBI K peOeHKY, a He pebeHKa K mkoje. Bocnurarenu Cam-
MEpXHJUIa MPEIOCTABISIIN ACTSAM MPaBo OBITH COOOM, OTKA3aBIINCh H3HAYAIBHO
OT TOY4YEHHI MOPaJbHOTO M PETUTHO3HOTO XapakTepa. 37eCh B3pOCIbIC U JAETH
ObLITM paBHBIMH BO BCEM, UTO Kacajioch MpaB U o0s3aHHOCTel. Heilnn yTBepkaan,
9TO «KaKIbIH peOCHOK 007amaeT cBoel COOCTBEHHOW HEMOBTOPUMOMN HHIUBH-
JyallbHOCTBIO, CIIOCOOHOCTBIO JTIFOOUTH XU3Hb U HAXOAWTHh B HEHW COOCTBEHHBIN
uHTepec. PeOeHok, mpenocTaBieHHBI caMOMy ce0e U He MUCIIBITHIBAIOLIMN BO3-
JEHCTBHSI CO CTOPOHBI B3POCIIBIX, PA3BUBAETCS B COOTBETCTBUH CO CBOMMU WH/IU-
BUIyaJbHBIMU 0COOCHHOCTSIMH. Hamo TOJBKO MpenocTaBuTh €My abCOTIOTHYIO
cBoOoy». TakuM 00pa3oMm, TIaBHBIM HPUHIIUIIOM XU3HeAesTensHocTH CaMmep-
XHJIa cTaja cBodoaa (Baneera, 1998).

[pu3Hanue cCaMOIIEHHOCTH JETCKOM M3HU U BHITEKAIOIIHIE OTCIOA TPeOOBaHHS
0 mpaBax peOeHKa ObLITH YCHIICHBI TeJarorHuecKoll MBICIIBIO B pacCMaTpUBAaEMBbIii
nepuod. I'ypiuTT, B 4aCTHOCTH, YTBEPKIAI, UTO PA3NHYNE MEXKAY CTapOl U HOBOU
MEAAarOTUKOM COCTOSIIO B TOM, UTO «TIepBasi MPOJ0Kajia HEMOKOJIEOUMO CTOSTh 32
ABTOPUTETHBIN MTPUHIINII, a TIOCIIEIHSIS IPONOBeIoBaa npaso pedenka» (I'ypnurr,
1911). TToutu Bo Bcex CTpaHaX MHpa MPOTPECCUBHAST OOMIECTBEHHOCTH BBICTYIHIIA
¢ TpeOOBaHMUSMHU Pa3pelIuTh MPOOJIeMy 3aIlUTHI IpaB peOeHKa, CTald OPraHnu30-
BBIBATHCS OOLIECTBA PABOBOM OXPaHbI AETEH, TPOBOAUTHCS B XKHU3Hb 3aKOHBI O TO-
CyIapCTBEHHOI oreke HaJl 1eThbMH. [lepBast ombITKa, C/IeTaHHAs B 3TOM HAIpaBJIe-
HUU OHUM W3 aBCTPATUICKUX mTaroB 3anagHoit ABctpanuu B 1907 rony, ckopo
Hamia cebe nompaxkanue B Ay, rae 21 nexabps 1908 roga Ob11 u31aH 3HAMe-
authiid Children’s Act, xapTus npuBHiIernii pedeHKa U €ro mpaB MO OTHOIICHUIO
K OOIIECTBY M FOCYapCTBY. 3/1€Ch OBLIIO OTKPHITO MPOBO3IIIAIIEHO MPaBo peOeHKa
Ha TOTIEYEeHHE U 3/I0pPOBBIE YCIIOBHS JKM3HU. BCkope mocie 3Toro mogo0HbIe aKThI
ObLTH 3Manb! B Benrpun, bensrum, Asctpun u Utanuu. B urone 1913 roma B bproc-
cene cocrosica [lepBriii MexyHaponHblil cbe3l 10 oxpaHe aerctBa. A B 1924
rony B JKenese Obuia mpunsaTta [lexnapanus npaB peGeHka, KOTOpas pa3perinia
mpoOJieMy 3amIuThI IPaB peOeHKa B MK TyHApOIHOM MacmTade. [IporpeccuBHbe
MEarorTy MBITAIUCh PEATU30BaTh MpaBa JIETeil B CBOMX y4eOHO-BOCIIUTATEIBHBIX
YUPSKACHUAX, POPMUPYS Y BOCHIUTAHHUKOB JIEMOKPATHYECKYIO KOMIIETEHTHOCTb

328



HeOoueHmpuaM Kak rnpuHyun eymaHu3ayuu rnpouyecca o6yquu,q

Y yMEHHUE 0CO3HaBaTh CBOM IIPaBa M 3alMIIATh UX. TakuM 00pa3oM, yTBepiKAeHUE
TIeIarOTMKY MpaB peOCHKa CTaJI0 BAKHBIM SIBJICHUEM B OOLIECTBEHHOW XU3HU EB-
poIBI IepBOM MONOBUHBI X X ctonetus (Stewart, 1968).

[dpyroe HanpaBlieHHE TYMaHUCTUYECKOM MEeAaroruky Hayaga XX BeKa, B KO-
TOPOH HAILIM OTpakKeHHE MeloUeHTpuYeckue uaen J»ouna J{pion, HoBoe BOCIIH-
tanue. Hanbonee spkuMU NMpeACTaBUTEISIMH JAHHOTO HANPABICHUS SBIISIOTCS
A. ®@epoep (1911), 3. [lemonen (1900), 3. Knanapen (1911). HoBas mkona gomxna
OblIa cTaTh MECTOM CBOOOIHOTO pa3BUTHs KaXJAOTO MHAMBUAYYMa U OIHOBpE-
MEHHO BOCIIMTAHUS €r0 B yXe COJINJAPHOCTU U COTPYJHHYECTBA.

[IpuBeprkeHIIbI HOBOTO BOCIHMTAHHS MBITAIUCH MPUCIOCOOUTH yueOHO-BOC-
NUTATENIbHBIN MPOLIECC K CIIOHTAaHHBIM MHTEpECcaM U NOTPEeOHOCTAM AeTei, moa-
YepKHUBasi POJb JIMYHOTO MPAKTUYECKOTO OMbITa peOeHKa B YCBOCHUH 3HAHUU
U OrpaHuuuBas (QyHKIHHU YUUTENs POJbIO KOHCYJbTaHTa U coBeTunka. B 1912
rony B XKenesckom yHusepcurere u uHctutyte JK.JK. Pycco umu 6bu10 cozna-
HO «MexyHapoHoe OIopo HOBBIX IIKOJ», BO IIaBe KOTOporo ctos A.depbep.
B HOBOM BOCIMTaHMM IMTaBHBIM TpeOOBaHUEM ObLIT YYET BHYTPEHHUX UHTEPECOB
pebenka. A.depbep NOIUEPKUBAIL, YTO KHMHTEPEC CO3/1aCT IKOHOMUIO CUJT M yCIIEX
B yuebe». [losTomy B 00ydeHNH ¥ BOCHUTAHUU BEAYINAs POJIb OT/AaBalach UTPoO-
BOW JIEATEIBHOCTH, SABJISIONICHCS SISl peOeHKa U paboToM, U cUacThbeM, W HJea-
70M, u obs3arHOCTHIO (Selleck, 1968).

[To3nree mocne [lepBoit MUPOBOI BOWHBI OblTa OCHOBaHA MeEKTyHApOIHAS
Jlura HOBOTrO BOCHMTAaHMs, MPEACTABUTEIAMH KOTOPOH ObLIO chopMyTnpoBaHO
TPUILATH XapaKTEPHBIX MPU3HAKOB HOBBIX ILIKOJI, TPU3HAHHBIX IPOrpaMMOM Mak-
cuMyM. Cpeay HUX MOYKHO BBIJICJIUTH CIEAYIOLINE:

HOBas LIKOJIa- UHTEPHATHOE yUPEKICHUE;
WHAMBUYATH3alUs 00y YeHHUS;

BOCIIUTAHUE, UCXOASIIEe U3 MOTPEOHOCTEN caMoro peOeHKa;
MCCIIEeI0BaHNE- TIIaBHBIA METO PUOOPETEHNUS 3HAHUM;,

[eNTb HOBOM IIIKOJIBI- BCECTOPOHHEE Pa3BUTHE JTUYHOCTU U (OPMHUPOBAHUE
3JI0POBOr'0 Y€JI0BEKA C Pa3BUTHIM UYBCTBOM U BOJIEH, yMEIOIIEro paboTaTh;
¥ [OCTOSAHHOE U3yYEHUE JIETEH;

B mupokoe gusnueckoe BocnuTanue u ap. (Gepwep, 1911).

B HOBOI1 1IKOJIE MOABEPraIUCh BCECTOPOHHEMY ONBITHOMY HU3YUYEHHUIO TaKHe
npoOieMbl BOCIIMTAHUS, KaK CaMOICATEIBHOCTh JeTEH, MPUOOLICHUE K TPY.IY,
JIETCKOE CaMOYIIpaBJICHUE, BOCIIMTAHHUE COIMATIBbHBIX HHCTUHKTOB U Ap. OmHaKo
6OJ'II)HII/IHCTBO HOBBIX HIKOJI 6BIJ'II/I 3aKPBITBIMH IMPUBUJICTUPOBAHHBIMHA y‘le6HBI—
MU 3aBeJICHUSIMH C KpaifHe BBICOKOH I1aToM 3a o0y4eHue. Pasymeercs, TUIIb He-
CKOJIBKO JICCAITKOB IIKOJI OBLIA HE B COCTOSTHUU M3MCHUTH CHTYAI[HIO B MaCCOBOM
mkosie. Ho Bce oHM ObLITM CBOEOOpPA3HBIM 00pa3loM, COTJIACHO KOTOPOMY OBLIO
HEOOXOMMO MEHSATh BCE THIIBI IIKOJI.
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Jlunus AezamosHa Baneesa

Wrak, 3 BbIIIECKa3aHHOTO MOXKHO CJICJIaTh BBIBOJI, YTO WJES MEAOICHTPH3MA
cTana riI00ansHON ujeel mpoiecca peopManuy TpaAUIIMOHHOW KON Tede-
HUS, OCHOBaHHBIC Ha WJIee, OPUCHTUPOBAHHOW HAa MHIMBHyaJILHOCTD U CBOOOTY
pebenka, 1 oy 4rBIIKE CBOE pacpocTpaHeHue B Hayane X X Beka, ObLIIN Kak BO
MHOT'OM OTJIMYHBI, TAK U CXOXKH APYT ¢ ApyroM. OCHOBHBIE K€ MPUHITUTTHAILHBIC
YCTaHOBKH, 00BEAMHSIONIHNE 3TH TEUCHHUSI, 3aKITI0UAIOTCS B CICAYIOIIEM:

® JIMYHOCTHAs OPUEHTALMs, T.e. YMEHHE BOCIIUTATENS BUAETh B KaXJIOM pe-
OeHKe YHUKAJIbHYIO TUYHOCTD;

® yCTaHOBJEHUE CYObEKT-CYObEKTHBIX OTHOIIEHHH BO B3aUMOJICHCTBUH yUu-
TeNs U YUeHHKA, T.€. 0TKa3 OT aBTOPUTAPHOTO MO/IX0/A K PEOCHKY;

® onpeneneHue COIEHCTBUS CAMOBOCIIMTAHUIO U CBOOOHOMN caMopeann3aiu
peOeHKa Lenb0 BOCIIUTaHUS;

® mpH3HaHME 3HAHUH peOeHKa ITTaBHBIM YCIOBHEM MTPABHUIIBHOTO BOCIHUTAHHUS,

B oTpHIIaHWE KPaHET0 MHTEJUICKTYyaJn3Ma IIKOJIBHOTO BOCIIUTAHUS U TPO-
NOBEJJOBaHHE JISATEIBbHOCTHOTO MOAX0/a, B KOTOPOM CaMOCTOSATENBHO JI0-
OBITBIN pEOCHKOM OITBIT CTABUTCS B LIEHTP BOCIIUTATEIBHOTO MIPOLECCa.
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Pajdocentryzm jako zasada humanizacji procesu nauczania
Abstrakt

W artykule skoncentrowano si¢ wokot glownych zatozen pajdocentryzmu w procesie
humanizacji edukacji. Autorka przedstawia poglady Johna Dewaya, uwazanego za
tworce idei, zarowno w aspekcie teoretycznym i praktycznym. Zwrdcono uwage na
pajdocentryzm, jako gtéwne podejscie w procesie wychowania i ksztalcenia. Skupiono
si¢ wokot zainteresowan dziecka, ograniczonej roli nauczyciela sprowdzajacej si¢ do
czuwania nad rozwojem, tworzenia warunkow do samorealizacji, wychowania wycho-
dzacego od naturalnych potrzeb ucznia. Autorka analizuje proces reformacji tradycyj-
nej szkoty, zgodnie z idea ,,szkoty dziecka i szkoty dla dziecka”.

Stowa kluczowe: dziecko, pajdocentryzm, wychowanie, wolno$é

Child-centrism as a principle of humanizing education
Abstract

The article focuses on the main principles of child-centrism in the process of humaniza-
tion of education. The Author presents John Dewey’s views, who is regarded as the cre-
ator of the idea both from the theoretical and practical aspect. She points out child-cen-
trism as the main approach used in the process of education. The Author centers around
the child’s interests and the limited role of the teacher that comes down to watching over
the student’s development, creating conditions for self-realization and providing educa-
tion that comes from the student’s natural needs. She analyzes the process of reforming
traditional school according to the idea of “the child’s school and school for the child.”

Key words: child, child-centrism, education, freedom
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Ilancan AHaTonbeBHa PribakoBa
KasaHckun (MpuBomkckuin) dhegeparnbHbii yHUBEpcuTeT, Poccus

dopmMmnpoBaHMEe rOTOBHOCTU CTYAEHTOB —
OyayLumMx negaroroB — ¢ A€TbMU FPynnbl
pucka

C OLlMAJIbHBIE IEPEMEHBI, TPOUCXOASIINE B POCCUICKOM 00ILeCTBE, 00YCIOBH-
JM HOBYIO IOCT@HOBKY BOIpOca O MpodecCHOHATBHOM KOMIIETEHIIUH Oyay-
1Iero crnenuanucra-negarora. OUeBHIHO, YTO HAa JAHHOM 3TAIle Pa3BUTHUS POCCUI-
CKOro o01iecTBa HeoOXoaMMa NepeoprueHTas 00pa30BaHus HA YEJIOBEKa U €ro
Pa3BUTHE, BO3POXKICHUE T'yMaHUCTHUYECKON TPAJAHUIINH, UTO SIBIAAETCS BaKHEUIIEH
3agauell mpodecCHOHANbHOM MOArOTOBKM OyIyIIMX crenuanucToB. Teoperuue-
CKHE 3HaHUS, NOJIy4aeMble CTYy/I€HTaMHU BO BpeMs yuyeObl, O€3yCIOBHO, CTaHYT
OCHOBOH MX IpodeccuoHaan3Ma, HO MPU ATOM BAXXHO PAa3BUBATh U JIMYHOCTHHIE
Ka4eCTBa CTYJACHTOB, TaK KaK B HUX CKOHICHTPUPOBAH IMOTCHIIUAT U UHAUBUIY-
ajnbHOE cBO€0Opa3ne Kaxa0i JINYHOCTH.

B »TOl CBA3M MOATOTOBKA CTYACHYECKOW MOJIOAEKH K OPraHU3AIMU BOJIOH-
TepCKOI\/'I ACATCIBbHOCTH C ACTbMU I'pYHIIbI pUCKA MOXKET CTATb OJHMUM U3 IIPUOPU-
TETHBIX HaNpaBieHUH MpodeccuoHaIn3aul MOJOIBIX CIEIHAIUCTOB, TaK KaK
ydacTue B JOOpPOBOIBYECTBE NMOMOTAET HAXOAUTH PECYPChl COOCTBEHHOTO JIMY-
HOCTHOTO COBEPIIECHCTBOBAHUS, CIIOCOOCTBYET Pa3BUTHIO pe(ICKCHH, CTUMYITH-
pOBaHMIO camopeanu3anuu. [103TOMy MOKHO CUMTaTh, YTO OAHOW M3 LeJel pe-
anu3anuu npoecCHOHAIBHOTO 00pa30BaHus, ABISIETCS CO3/IaHHUE YCIOBUH IS
caMopeanu3aliy JUYHOCTU CTyJeHTa, Oyayliero meaarora, cnocoOHoro pabo-
TaTh B YCJIOBUAX KOHKYPEHLIMU U pa3IMUHBIX TUIIAX yUYEOHBIX 3aBEJCHUIL, C pa3-
JUYHBIMU KaTETOPUAMH YUalluXCsl, B TOM YHCJE C AETbMU TPYIIIBI PUCKA, MO3-
TOMY, CETOIHS MOATOTOBKA OYAYIIMX TEAaroroB JOJKHA OBITH OPUEHTHPOBAHA
HE TOJIBKO Ha 00pa30BaHKE, HO U CTaTh LEHTPOM (POPMUPOBAHUS HPABCTBEHHBIX
Ka4eCTB: TOJCPAHTHOCTH, COCTPAJIAaHH K UyXKOi Oefe, AesTenbHOro 1oopa, oec-
KOpPBICTHA, MUJIOCEPANUA, TO €CTh AYXOBHOI'O CTAHOBJICHUSA JIMYHOCTHU 6YIIYHII/IX
MeJJaroroB.

AKXTyanbHOCTb HCCIIE0BAaHHS OOYCIIOBJICHA U TEM, YTO B POCCHHCKOM 00IIe-
CTBE HaOJIIOAAETCS YCTOMYMBOE yBETUUEHHE YUCTA JETEH, KOTOPHIX MOXKHO OT-
HECTH K Ipymnme pucka. B cTpane exeronno BbisaBisercs okono 100 Teic. peteid,
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HY’KJIAIOUIMXCS B OTIEKE B3POCIBIX, KOTOPbIE MOTTIM Obl 3aMEHUTH UX ceMblo. [le-
THU-CHPOTHl MJIHM JICTH, JHUIICHHBIE POAUTEIBCKOIO MONEYUTENBCTBA, MOMAIAI0T
B 70oMa peOeHKa (C poKAEHHs O TpexX JIeT), a MO3/Hee — B JIETCKHUE J0Ma WIIH
HIKOJIBI-MHTEpHATHL. B Hamel cTpane: 422 noma pebenka ans 35 Twic. aeteit; 745
JEeTCKUX MoMOB Juisi 84 Thic. AeTei; 237 mIKOI-UHTEPHATOB JUIsl 71 ThIC. JETEH.
CeroziHst MO)XHO TOBOPUTH O HECOBEPIICHCTBE FOCYIAPCTBEHHON COIMAIBHOI T10-
JUTHUKHA B OTHOIICHUU OKA3aHMS TIOMOIIM JETAM I'PYTIbI PUCKA, OTCYTCTBUE CH-
CTEMBI TOBBIIICHHS KBATU(PUKAIIMH U CIIyKO OKa3aHUs MOMOIIN CIEIHATHCTaM,
9TO cKa3bIBaeTcs Ha 3QGEKTHBHOCTH PAOOTHI C TAKUMHU JICTEMHU.

K coxanenuio, cuiamMu TOJNBKO TOCYAAPCTBEHHBIX CTPYKTYp 0Opa3oBaHus,
3pPaBOOXPAHEHHUs], COIMANBHBIX YUPEKACHUI pa3pelnTh npodieMy He yraercs,
MO3TOMY BayKHO TIPUBJIEKATh OOIIECTBEHHOCTD, Pa3BUBATh B CTPAHE BOJIOHTEPCTBO.

Amnanus nutepatypsl o npobneme (bapxaes, 2005; UBymxkuna, 2002) moka-
3aJ1, 94TO 0COOYI0 3HAYMMOCTh B PEIICHUH 3TOH MPOOIEMBI CETOTHS NMEET Opra-
HH3aILUs BOJIOHTEPCKOTO JABUKEHUS, KOTOPOE MPUBJIEKAET CTYACHYECKYIO MOJIO-
JIEKb C eJarorHueckiuM 00pa30BaHUEM K PELICHHUIO MPOOaeM. AHAIN3 HAyYHBIX
TPYJOB 110 TeMe MOKa3aJ, YTO €CIIM MHOTHE MCCIIEJIOBATENN H3y4al0T MPOOIEMBbI
COIMANTM3AINH, aanTaun aetei rpynmsl pucka ([Jyoposuna, 1990; [Tpuxoxan
u Toncteix, 2007 u ap.), 0COOEHHOCTH pa3BUTHS TAKUX JETEH HAa pa3HBIX BO3pACT-
HbIX dTanax (MyxwuHna, 1991 u ap.), TO peHOMEH BOJOHTEPCTBA B HAlllel cTpaHe
TOJIBKO HAuMHAET M3ydaThcs. B cBOMX paboTax mccienoBaTenu 3TOH MpoOiemMbl
(bapxaes, 2005; MBymxkuna, 2002) 0TMEYaOT aKTyaJbHOCTh 3TOTO JBHUKECHUS
¥ €r0 3HAYUMOCTbD JIJISl COBPEMEHHOT'O POCCHICKOTO 00IIECTBa.

ITonoxenue ocnokHAETCA TeM, 4TO B Poccun Ha CETONHAIIHUM JEHb HET HE
TOJBKO MEXaHW3Ma 0TOOpa M MOATOTOBKH BOJOHTEPOB JAJS pabOThI C AETHMH
TPYIIBI PUCKA, HO JaXke He 0003HAUYeHbI MOAXOABI K Mpobieme, HeT P eKTHB-
HBIX METOIUK MOJITOTOBKH K BOJIOHTEPCKOW JEATEIBHOCTH, HE 0003HaYeHa cama
npobJiemMa, KOTOpasi Ha MPaKTHUKE SBISETCS OYeHb OCTpOi M Oojne3HeHHOW. He-
00XOMMO HE TOJBKO MCCIEI0BATh MICUXOJIOTMYECKUE U HPABCTBEHHBIC aCHEKThI
COBPEMEHHOT'0 BOJIOHTEPCTBA, HO M BBIPAOOTAThH ONpE/ETIEeHHBIE TTOAXOAB! B BO-
npoce 0TOOpa W MOATOTOBKU CTYAECHUECKOW MOJIOICKH K BOJIOHTEPCKOM pabore
C I€THMHU I'pyTbl pucka. Onpenenss 3a1a4u MOATOTOBKH BOJIOHTEPOB K JIEATEINb-
HOCTU 10 paboTe C IeTbMH T'PYMIIBl PUCKA, MBI OCHOBBIBAEMCSI HA TIOHUMAHUH
T'YMaHHUCTHUYECKOM U COIMOKYJIBTYPHOI MHUCCHU COIMANTBHO-TIENAarornueckoi pa-
60T1bI B Poccrn, OCHOBaHHOHM Ha TPaAMIUSIX MUJIOCEPIHs, BHUMAaHHS K ONMKHe-
MY, COCTpalaHUs K UyXoi Oefe, NesaTebHOT0 100pa, 0€CKOPBICTHS, YECTHOCTH,
OTBETCTBEHHOCTH, CAMOOTPAHUYEHUS U TUCIUTUTHHBL

HenpogeccronanbHas BOIOHTEpCKas JeATEIBHOCTh OCTPO HEOOXOMMa B HbI-
HemHeld Poccun. Otcroga BO3HMKaeT HEOOXOTMMOCTH CO3JIAHUS CIICIHATbHON
o0ydaromieil mporpamMMbl JIJIsl CTYJICHTOB HA OCHOBE TEXHOJIOTMH BOJOHTEPCKON
TS TeTBHOCTH.
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JlslicaH AHamornbegHa Pbibakoga

HccenenoBanue mpoBoAMIIOCh B TPU B3aMMOCBSA3aHHBIX dTana Ha 6a3e Muctu-
TyTa neAaroruku u ncuxonorun KOY u JlanmeBckoro eTCKOro Joma peciyoiu-
ku Tarapcras (c 2012 roma). B onbITHO-3KCIEpHMEHTATBHOM PabOTe MPUHUMAIOT
yuactue 70 ctynenToB (35 uyenosek unens Kazanckoro Monoaexuoro Kopuakos-
ckoro O6mectBa «Conrie Jetsim» (KMKO «Connne etsim») u 35 denoBek He
qieabl KMKO «Comnnane letsmy») u 30 geTeid-cupor.

Jlnis u3ydeHust TOTOBHOCTH CTYAEHTOB K pad0OTe C IETbMHU I'PYTIIbI PUCKA MBI
UCIIOIb30BAIH MEeTOAMKY M.Poknya 1 aHKeTy, HallpaBIEHHYIO Ha U3yUYCHUE OT-
HOIIEHHS CTYJEHTOB K BOJIOHTEPCKOH IESATEIBHOCTH, HOCAIIEH T'yMaHUCTHYE-
CKYIO HaIlpaBIEHHOCTh. Ha KOHCTaTHPYIOIIEM dTare UCCISA0BAHUS MbI BBISIBUJIH,
4TO pacrpeeseHue TEPMUHAIBHBIX U MHCTPYMEHTAJIbHBIX LIEHHOCTEH B 00enx
IpyNIax UCIBITYEMBIX 10 SKCHEPUMEHTA MPAKTUYECKU OJAMHAKOBOE, 33 UCKIIIO-
YeHHEM HEKOTOPBIX LIEHHOCTEH, KOTOphIe 00JIee IPKO BBIPAXKEHBI B TOM UITH JIPY-
roif rpynne. Tak, Hanpumep, Ui CTyIeHTOB ujieHoB Ka3anckoro MonoaexxHoro
Kopuakosckoro O6mectBa «Comaiie JeTsam» n3 HHCTPYMEHTAJIbHBIX IIEHHOCTEH
BBIJICTMIINCH TAKHE IIEHHOCTH, KaK HHTepecHas padota (20%), mro6oBb (25%), ma-
TepuasibHass o0ecreueHHOCTh Ku3HU (20%); cpeau TepMUHAIBHBIX LEHHOCTEH
BBIJICTTIIACH — BBICOKHE 3a1pochl (25%), sku3HepamocTHOCTH (20%). YV cTyneHToB
He wieHoB Kazanckoro Mononesxxnoro KopyakoBckoro odmiectsa u3 TepMHHAIb-
HBIX [IEHHOCTEH /10 SKCIIEPUMEHTA BBIICIIMIINCH CIEAYIONIe: HHTepecHas paboTta
(20%), pazieuenus (20%); cpean HHCTPYMEHTAIBHBIX [IEHHOCTEH — BHICOKHE 3a-
mpocsl (20%), o6pazoBaHHOCTD (20%).

Takxe Mbl cuMTaeM BaKHBIM OTMETHUTh, YTO y CTYAEHTOB He usieHoB KazaH-
ckoro MomnozexxHoro KopuakoBckoro O01iecTBa BbIIETMIINCH OTJETbHBIE [IEHHO-
CTH, KOTOPBIE HE IPUCYILH CTYAEHTAM APYTOM I'PYIIIbI — 3TO, U3 TEPMUHAIIBHBIX,
HaJlu4ue BepHbIX Apy3el (5%), noznanue (10%); U3 MHCTPYMEHTAIBHBIX, UCIION-
HuTenbHOCTh (15%), HEeMpUMUPUMOCTH K HefocTaTkaM B cebe u npyrux (15%).
Takum 00pa3om, MOXKHO CKa3aTh, YTO MO BBIPA)KEHHOCTH IIEHHOCTEH B 00eMxX
rpynnax Ao 3KCIEepUMEHTa MPaKTHYeCKH HeT OTIM4Yuil. Tak kKak KOHCTaTHpYIO-
IIMHA 3TAIl HAaIEro MCCIENO0BAHUS MPOBOAMIICA B CAMOM Hayalle IIEpBOro Kypca
3THX CTYIEHTOB — 3TO BIIOJHE €CTECTBEHHO, CTYJIEHTaM, KaK HEKOW OOIIHOCTH,
B CaMOM Hayalie 00y4eHHS B By3€ XapaKTepHO HaJIMYME UMEHHO 3TUX IIEHHOCT-
HBIX OpUEHTAIUH.

B pesynbrare ankeTHpOBaHUS MBI OTYYHIIU ClIeNyolie qannbie. Ha Borpoc,
nouemy Bol nmpurinu B 06mectBo 15% CTYAEHTOB OTBETUIIH, YUTO CIBILIAIN O HEM
TI0 TeNEBU30PY MIIM YUTAJIHN B Ta3€Tax, KOT/ia ObUIH MIKOJBHUKAMHU U CPa3y perin-
T ISt ce0s1, YTO CTaHyT Kopuakamu, 55% UCTIBITYEMBIX OTBETHIIU, YTO UX BIIOX-
HoBun noasur . Kopuaka, 30% cTyaeHTOB OTMETHIIH, YTO JIOOAT JIETEH, a 3TO
IpeKpacHas BO3MOXKHOCTh NopaboTath ¢ AeTbMHU. Ha Bompoc o ToM, Kakoi BuA
JeATENILHOCTH 0011ecTBa O0bIle Bcero HpaBuTCs 95% CcTyIeHTOB OTMETUIIH, YTO
npakTudeckas padora B aetckux nomax. Ynenctso B KMKO «Connne Jletsm»

334



®opmuposaHue ecomosHocmu cmydeHmos — bydyujux nedazo208 — ¢ 0embMu epynnbl pucka

JIaeT CTYJEHTaM BO3MOKHOCTH OOIIEHUS C AETHMH, OIBIT B3aUMOAEHCTBUS, CIIO-
COOCTBYET pa3BUTHUIO 3MIIATHH, TEPITUMOCTH, JIFOOBH K JeTaM. Ha Borpoc, kakue
4yyBCTBa BBl HCTIBITBIBAETE, KOI/1a IPUE3KAETE B AETCKUM 10M 35% CTYIEHTOB OT-
BETUJIN PajocTh, 20% — Boctopr, 5% rpyctb, 10% xanocts k aetaM. 50% ctynen-
TOB OTMEYAIOT, YTO C IPUXOJIOM B OOIIECTBO UM CTAJIO JIErde OOMIAThCS C AEThMH,
OHU CTaJIM JTy4Ille TOHUMaTh MUp peberka. Ha Borrpoc o ToM, 4eM Obl etiie XoTenn
3aHUMAThCS B O0IECTBE, CTYACHTHI OTMEUAJIH, YTO XOTEIOCh Obl OOJbIIE TPAKTH-
KH, Yallle e3]JUTh B JICTCKUE JOMa, B35Th €III¢ OWUH MOIIC(HBIA TPUIOT UITH JICT-
ckuii oM. Ha nanHoM stame 95% cTyneHTOB cYMTaloT, 4To OyAyT MPOJOIKATh
3Ty paboTy mocjie OKOHYaHUS By3a.

Ha dbopmupytoriem starne 3KkCrepuMeHTa MbI HCIIOJIb3yeM CIICAYIOIINE TEXHO-
JOTUH 711 OPMHUPOBAHUS TOTOBHOCTH CTYACHTOB K paboTe C JETHbMHU TPYIIIIBI
pHCKa: OpraHu3anus JAESTEIbHOCTU CTYJCHTOB B COOTBETCTBHH C MEIaroruye-
ckumu uaesmu SAnyma Kopuaka; ocymiecTBICHHE CTYJICHTAMU MPAKTHYECKON
JEATENEHOCTH C JEThbMH W3 MOAME(HBIX NETCKUX IOMOB (O3HAKOMHTEIHHBIH
aTar, HalnoAeHne, aHaIu3 U (JOPMUPOBAHHNE HABBIKOB MHTEJUICKTYaJIbHOU Jes-
TEJIbHOCTH BOCITUTAHHUKOB, KOPPEKITUS SMOIIMOHAIBHOM Cepbl BOCIUTAHHUKOB,
dopMupoBaHNE HABHIKOB KOHCTPYKTHBHOTO OOIICHUS y BOCITHTAHHHKOB, J1ajib-
Heli1ee COmpoBOXKAeHNE peOeHKa MOCIIe BBITYCKa €ro U3 IETCKOTo J0Ma); OpraHu-
3aI[Usl CEMUHAPOB U KOHPEPCHIIMHI pa3IMYHbIX YPOBHEH; MOATOTOBKA CTYJACHTOB
K BBITMIOJIHEHHUIO CIEIMATBHBIX HCCICAOBAHUI, KYJIbTUBUPOBAHUE SMOITMOHAIIb-
HO-TIOJIOKUTENILHOM aTMOC(epbl U T'YMaHUCTUYECKOTO CTUJISI B3AMMOOTHOILICHU
CTYZICHTOB B MOJIOJICKHOM OpTraHU3alMH, IPOSBIISIONIETOCS B 0€3yCIIOBHOM TPH-
HSTHUH APYT IPyTa, T0OPOKETATSITHHOCTH U YBAKCHUH.

B mpomnecce hopmupoBaHus y CTYAEHTOB TOTOBHOCTH K pabOTe ¢ IETbMU IPyTI-
MBI PUCKA C TIO3UITUHU CO3JJaHMS TYMaHUCTUYECKOTO MEAarornieckoro ujeana Mol
YYHUTBIBAEM, YTO IOHOIIECTBO MMEET BaKHbBIE XapaKTEPUCTUKU: OPUEHTAIINIO Ha
B3pOCIbII MHp, TOTPEOHOCTH MPHOOIIECHHS K COLUYMY, B3aUMOJICHCTBHS C HUM.
KOHoImecTBO CTpeMUTCS K YCTAaHOBJICHHUIO CBS3EH C MUPOM B3pOCIBIX. M3yueHne
OTHOIIECHHUH JIETeH K MHUPY B3POCIBIX TPpeOyeT 0TKa3a OT CIOKUBIINXCS CTEPEO-
THTIOB. AHAJIM3 3TOW MPOOJEMBI IMOKA3bIBACT, YTO HAJUIO CEPhE3HBIH AePUIINT
BHUMAaHUS U YBaXEHUS K peOCHKY, 3aMKCHPOBAHO PE3KO 0OOCTpPUBINEECS MPO-
THUBOPEYHE MEXK/Ty YCHITHBAIOIIEHCS ¢ BO3PACTOM IMOTPEOHOCTHIO peOSHKA BO BHU-
MaHHUU U HETPEPHIBHBIM OCIa0JIeHUEM, a 3aTeM U OTCYTCTBHEM HEOOXOAMMOTO
BHUMAaHUS CO CTOPOHBI B3POCIIBIX. 3aMEUEHO, UTO MPH MPOSBICHUH TTOBBIIIIEHHON
3a00THI 00 OfIeXK e, MU TAHUHU, KYJIBTYPHBIX Pa3BICUCHHUSX, B3POCIBIN HE pean3y-
10T BO3MOKHOCTH OOIIEHUSI C HUMU — B PE3YJIbTaTe Y MHOTHX peOST pa3BUBAeTCS
YyBCTBO OJMHOYECTBA, JOXOASAIIEE MOPOH A0 OTUASHUS, PACTET IUHU3M, MTPOSB-
astomuiics B 0oJee OTKPBITHIX (M TIOTOMY 00Jiee CTpAIIHBIX), Ye€M y B3POCIBIX,
dopMax, HUBETUPYETCsSl YBaKEHUE K BAKHEHIIUM UYEIIOBEUYECKUM IIEHHOCTAM —
YEeCTHOCTH, MOPSZIOYHOCTH U T.II.
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OOmienne co B3pOCIBIMH HMMEET OOJNBIIOE 3HAYEHWE JJIsl Pa3BUBAIOLIETO-
Csl 4eJIOBEKa, MIMEHHO B 3TOM KOHTAKTE OH MPHOOPETACT OMBIT OOILEHUS, YUUTCS
yJIaBJIMBAaTh, IPUHUMATh U OTTOPraTh. JTO OOLIEHHWE KaK MOJIOKUTENBHBIC, TaK
U OTpULIATENbHbIE CTOPOHBL. MOJIOZ0E MOKOJIEHWE OCBAWBAET U pEeAIM3yeT LEH,
HaBsA3bIBa€MbIE B3POCIIBIM, HO OTHOBPEMEHHO UMEET BO3MOXHOCTH JJISl paclIupe-
HUS 30HBI IEATEIBHOCTH, BBIXO/1A 32 IIPEIENIbl YCTAHOBJIEHHBIX HOPM, TIONCKA HOBBIX
(bopM HeSTEeNbHOCTH, TO €CTh MOCTENIEHHO CTAHOBUTCS MPAKTUYECKH OpPraHU3aTo-
pOM CcOOCTBEHHOH NiedaTeNbHOCTH. IMEHHO B 3TOM CHTyallMH 3aKJIFOUEHbI MOTEH-
LaJIbHBIE BO3MOKHOCTH PACTYIIEr0 YEJOBEKA, OCYILECTBIISETCA €r0 BXOXKJICHHUE
B COIMATBbHBIN MUD. [[09TOMY B IeATEIFHOCTH HAILIETO OOLIECTBA MBI OITpaeMcs Ha
3THU BO3MO)KHOCTH, OpraHu3ysl €€ TaK, YTOObI LeJb B3POCIIOro CTajla IENbl0 CaMUuX
4eHoB oOmmecTBa. B coorBercTBHM ¢ naesmu S1. Kopuaka MbI co3naeM B JesTenb-
HOCTH 00IIIeCTBa T'YMaHUCTUYECKOE BOCITUTATEIBHOE MPOCTPAHCTBO.

[TepBblil TOA, KOrAa CTYJEHTHI MPUXOAAT B OOIIECTBO — 3TO BpeMsl CILJIOue-
HUSI CTYICHTOB pa3HBIX KypcoB, nmpumeamux B O6mectBo f1. Kopuaka «Ha sc-
HBI OTOHBY» TParmuecKOd CyJhObI BEJIMKOTO TEAarora, €ro WICH, MPHIIEe X
BCJIEJl 32 TAJIAHTIMBBIMU U IPKMMHU B3POCIBIMH, COCTABUBIINMHU MEPBOE MOKOJIE-
HHUE HOBOHW 00mIecTBeHHOW opraHm3anuu — Kazanckoe Momnonexxnoe Kopuakos-
ckoe O6mectBo «Comuue Hetsim». CoOupasich moj 3eaeHbIM (PIaroM ¢ 30J0ThIM
KJIEBEPOM, CTY/EHTHI A€NatoT nepBble mark Kk Kopuaky, HOCTUraroT Neaaroruky
YeJI0BEKa C BHUMATEIbHBIM B3IVISAI0M JIETCKOTO Bpaya, OeccTpalineM JUCTaHIuH
C peOEHKOM, TPE3BbIM U YBAKUTEIbHBIM OTHOLIEHHUEM K JIETSIM, UPOHHYHON Ma-
Hepoit obmenus ¢ HuMu. Ilepsrie maru x . Kopuaky cTyneHTsl aenatot Ha JlHe
1. Kop4aka, KOTOPBIN MBI ITPOBOJIMM €XKETOHO B Hauase ceHTs0ps. Crapiekypce-
HUKH UYT K IEPBOKYPCHUKAM U pacckasbiBatoT o S. Kopuake, 0 ero nesitesnbHo-
CTH, TParmuecKoil 1 BbICOKOM cyp0e 3Toro neaarora. C 3ol 1ieJbio OHU oOparia-
torest k moasuu b. xyp, B. KopocTreineBa, Ha ocHOBE TPOM3BEIEHUIT KOTOPHIX
ObLs1a TIOATOTOBJIEHA JTUTEPATY PHO-XYA0KECTBEHHAS KOMIIO3UIIU S, OCBSIILICHHAS
1. Kopuaky u ero netam. bosbioe BreyatTiieHne AJis IEpBOKYPCHUKOB, KOTJa OHU
BUJST CBOMX CBEPCTHUKOB B3BOJHOBAHHBIX, YBIECUEHHBIX, C OTOHBKOM B IJIa3ax,
3aHUMAIOUINXCS HACTOSIINM JIENIOM — pabOTOM C AETHMH.

OcoObIMU  BO3MOKHOCTSIMH JUIsl Pa3BUTHSI UCCIEIOBATENbCKUX HABBIKOB
CTYJICHTOB PAacliojlaraeT MX MOHMCKOBas padoTa B JETCKUHM J0OMax, IIKONAX, BY-
3ax. Ocoboe BHHMaHHE YAEISAETCS TOATOTOBKE CTYICHTOB K BBITIOJHEHUIO
CIIELIMATIbHBIX MCCIIEOBATEIbCKUX JEUCTBUHA (YMEHHI M HaBBIKOB) IO IPO-
Oneme uccnenoBaHus. B cucreme opraHu3anuyu BHEYYeOHON HAy4HO-HCCIEIO-
BaTENbCKOM JEATENbHOCTH CTYJCHTOB B MOJONICKHON OpraHm3anuu Kak 3¢-
¢dexTuBHas (opMa pa3BUTHS TBOPYECKOrO MOTEHIMANa JUYHOCTU OyIyIIero
CIIEIMAJIUCTA CYIIECTBYET CTYAECHUECKOe HayqyHOE OOIIEeCTBO, KOTOPOE M3ydaeT
COIMaJIbHBIE MPOOJIEMbI (CUPOTCTBO, OAMHOYECTBO, ACTH-OPOASTH, AEBUAHTHOE
noseneHue u 1.1.). lannas popma HUJIC nmeeT cBoeoOpa3Hyo HanpaBiIeHHOCTh
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¥ OpPraHU3alMOHHO-TIEAaTOTHYECKYI0 CTPYKTYpy. CTyneHueckoe HayyHoe o01ie-
CTBO CO3JIaHO Kak HayyHas JlabopaTtopHsi B paMkax jaestenbHocTH KaszaHckoro
Mononexxnoro KopuakoBckoro O0miecTsa.

Ero LEJICBBLIC YCTAHOBKH HAIIPABJICHBI HA CTUMYJIMPOBAHUC MOTHUBAIIUU U pa3-
BUTHE HABBIKOB HAYYHO-TBOPYECKOW NEATENBHOCTH CTYAEHTOB, YTO IPEAIOIa-
raeT MOATOTOBKY CTY/ACHTOB K YYaCTHIO B KOHKYpPCaX, CB3aHHBIX C PEIICHHUEM
3HAQYUMBIX COIMANBHBIX MPOOJeM (CTUMEHIus M3pa, KoHKypc JloOGadyeBckoro,
«[lemarormueckuit onummy, «HaruonansHoe pocrosiHue Poccum» — CTYAEHTHI
NPUHUMAIOT yYacTHE €XKETOJHO U BCETJa 3aHMMAIOT MPHU30BBIE MECTa; 3aIluTa
Pa3IUYHBIX TTPOCKTOB ¥ TPAHTOB | T.J1.). JlesITenbHOCTh 00I1IeCTBa TaK)Ke BKITFOUYa-
eT B ce0sl IpOBe/IeHNE TPEHUHTOB 0 00YyUCHHUIO CTY/ICHTOB HaBBIKAM BBITIOJIHE-
HUSI CIIOKHBIX HAYYHBIX IPOEKTOB U 00IIEH MOATOTOBKE K yYaCTHIO B KOHKYPCaXx.
Kak mokaspIBaeT OmbIT, yYaCTHUKH HAYYHOTO OOIIECTBA YCIEIIHO CIIPABISIOT-
Csl C KOHKYPCHOM 3all[UTON CBOMX MPOEKTOB, JOOUBASACH MPU3HAHUS CO CTOPOHBI
skcneptoB. C menbio mponaranasl uaei S. Kopuaka Mbl eXeroqHo opranunsyem
pecnyOInKaHCKHEe, BCEPOCCUICKIE U MEXAYHAPOAHbIE KOH(PEPEHIINU, MOJIOIEK-
HBIE CEMHUHApBI, IPUHIMAEM aKTHBHOE y4yacTHe B MPOQUIBHBIX KOH(EepeHIusX
B roponax Poccun, B Mex1yHapOIHBIX KOH(PEPEHIUIX, CEMUHapax, popymax.

[IpakTuueckas paboTa MO3BONSET CTYICHTY MOMPOOOBATH CBOU CHJIBI B BbI-
OpanHOii podeccuu, HAYYUThCS TPUMEHSTH B MPOPECCHOHANBHON eITENbHO-
CTH 3HAHUS, TIOTYYEHHbIE Ha Y4eOHBIX 3aHATHIX. OCOOEHHO 3TO BaXKHO IIPH OBJIA-
JICHUU TpodeccusiMu chepbl «UesoBeK — 4eTaoBek». He cMOTps Ha cyliecTBEHHbIE
U3MEHEeHHUs, 00ycloBIeHHbIEe peopMoil 00pa3oBaHus, B LEJIOM CUCTEMA MOArO-
TOBKH IEJJATOTMYECKUX KaPOB B BBICIINX NMPO(ECCHOHATBHBIX YUeOHBIX 3aBesie-
HUSX COXPaHSET CBOIO TPAJUIIMOHHYIO CTPYKTYPY, B KOTOPOIl O0JIbIIIOE 3HAUCHHE
NpUIACTCS OpPraHU3alMU MEAarorHueckor MPAaKTUKU CTYASHTOB. Mbl OTHOCHM
K TI€IarOrMyYecKoil MpaKTUKe MPAaKTHYECKyI0 paboTy B JETCKUX J0OMax, 3Ta pa-
00Ta UMeeT CBOM OCOOEHHOCTH OpraHM3alH, HO CaMOe Ba)KHOE — 3TO HAYyUUTh
CTY/ICHTOB MO-HACTOSIIEMY JIOOUTH peOeHKa, MIPUHUMATh €r0 TaKUM, KaKOW OH
€CTh, U OBITH C HUM HA PAaBHBIX (HE BBINIE — NMpeHeOperaTh, He HUXKE — KAJETh,
a psiioM — OBITH BMECTE).

Hamm cTyaeHTBl OMOTaroT AETAM KHTb, B OOJBIIMHCTBE CBOEM 3TO JETH,
MHOT'0 HCTIBITABIINE U NIEPEKUBIIHE, C U3PAHCHHBIMH JYIIaMH, OIMHOKHE, HEIO0-
MOy YMBIIHE JTIO0BHU, PaJOCTH, TEMJIa, MHOT/IA YK€ 03I00MBIINECS U MOTEPSBIINE
HaJIeXKy. A MBIl YYUM UX PaJIOBATHCS )KU3HU U JTIOOUTH, BEPUTH B ce0s1, TOMOTaeM
UM HATH CBOE MECTO B )KHM3HH M PEaM30BaTh BCE CBOHM YEJOBEYECKHE BO3MOX-
HOCTH U criocoOHocTH. W BceMy 3TOMy Hajlo CHavyajia HAy4uTh CaMoro Oyaymiero
Tejiarora, 9To Ype3BbIUaifHO CIIOKHAs 3a/1a4a. Bo MHOTMX By3ax uayT Hauboiee
JEeTKUM IyTeM, BHIOMpAs OHO MIJIM HECKOJIBKO HAIIPaBJICHUN COIMAbHO-TIEa-
TOTMYECKON JICATEIBHOCTH, OJIM3KUX K TPaJUIMOHHOW TMEIarormueckoil pabore
(HampuMep, OpraHU3alMIo JOCYTOBOH e TEIbHOCTH).
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HeonbsiTHEIMU MMPUXOAAT CTYACHTHI B pa3HbIC COMAJIbBHO-TICAATrOTUICCKUEC Y-
PEXJICHUS — IETCKUE IOMA, IKOJIBI-MHTEPHATHI JJIsI IETEH, OCTaBIIUXCS O€3 poIu-
TEJIeH, WITH TeX, Y KOTO POTUTEIH JINIIIEHBI POIUTEIBCKUX MPAB, TIE, MOKET OBITh,
BIIEPBBIE CONPHKACAIOTCS C MUPOM JIETCKOM O€/Tbl, HECIIPABEIITMBOCTH, YHHKESHU S
n 0oiH, OeccepIedHOCTH U KecTOKOCTH. CypoBOCTh JKU3HH, O KOTOPOW paHbIIe
OHU 3HAJIM, B OCHOBHOM, TOJIBKO ITOHACJIBIIIKE, BOOYHIO MPEJCTAET MEPe]] HUMHU,
W KaXIbI{ M3 HUX BOJICH-HEBOJICH OKa3bIBaCTCS MEpea HEOOXOAMMOCTBIO C/IeaTh
BBIOOD — OO0 B TI0JIb3Y BRIOPAHHOW MPOQeccHu, TUO0 B OJIB3Y APYroro npogec-
CHOHAJIBHOTO TyTH. J[J1 TOTO, 9TOOBI CTYNCHTHI YyBCTBOBAIN ceOs JTydIle, TIPU
MOCEIEHUH AETCKOrO I0OMa OUY€Hb BaXKHO pasriia/IeTh B K&K IOM CTYAEHTE TO JIy4-
1iee, Ha YTO MOYKHO ONEPEThCs, TOMOYb €My TIOATOTOBUTHCS U yOCAUTHCS B TOM,
9TO OH CTIOCOOEH CIeTaTh ATOT )KECTOKUI MU JIydIlle, CIaCTINBEE, COBEPIICHHEE,
U HE Ba)XHO, CTO MPUIETCS CHacaTh 3TOT TpeOyeT MUP MO KPyHHHKE, OTOTpeBas
JETCKYI0 JYIIy T'OA 3a ToIoM. BaxkHO, 4TO OBl CTYJEHT C MEPBLIX JHEH y4eObl
3aX0TeJN ATO CHIENATh.

[MosiBnsiercst mpoGiieMa — Kak MOATOTOBUTDH CTYJIEHTOB-TIEPBOKYPCHUKOB KOP-
YaKOBIIEB, MOJABIISIONIEE OONBITHHCTBO KOTOPBIX BUEPAITHIE IKOJLHUKY U CAMU
eIIIe COBCEM HEeIaBHO OBLITN AETHMH, K TOMY, YTOOBI OHM CMOTJIH TIOJTFOOUTD | TIPH-
HSTB HEMPOCTOTO, TIOPO BEChMa «TPYTHOT0» peOeHKa, MOAAPUTh EMY TEIJIO0 CBO-
WX CepAell U BEPHYThCA M3 JETCKOTO JIOMa OKPHUICHHBIMU MBICIIBIO, UTO TO, YTO
OHU JIENAI0T BaXXHO M HYKHO 3TUM JIETSIM.

Ota npobieMa o4eHb CIOKHAs, U MEPBasi CII0KHOCTb — HEOAHOPOAHOCTH CTY-
neHToB. OUeBHIHO, YTO HE KAXK/BIH YEIIOBEK CIIOCOOCH MPHUHSTH ITY JACATENb-
HOCTb ¥ TIOCBSITUTH €1 BCIO CBOIO JKM3Hb. OIHAKO, MBI HE MOYKEM C MEPBOTO B3TJISI-
Aa onpeacJanuTb €ro JUIYHOCTHBIC Ka4€CTBA U BHYTPCHHUEC MOTHUBBI.

CrenoBatensHO, B By3e CKIQABIBACTCS TaKasi CUTyaIus, Korja B yu4eOHBIX ay-
IUTOPUAX TOSIBISAIOTCA JIFOAW C OYEHb Pa3HOM MOTHBAIMEW: OT BHEIIHEW, Y3KO
JIMYHOCTHOM — KEeJIaHUS IOJIYUYUTDh JUILJIOM O BBICHIEM O6p330BaHI/II/I, HEBAXXHO, I10
KaKol crenuaabHOCTH, MIIH JKE€ He MOMACTh Ha CIYKO0Y B apMUI0 10 BHYTPEHHETO,
IIUPOKO CONUATFHOTO, OCO3HAHHOTO MOTHBA MIOMOTATh TEM, KTO KHUBET XYK€, 4eM
TBI; KTO HYKJ[aeTCsl OOJIbIIE, YEM ThI; KTO OKA3aJICi B TPYIHOW KU3HEHHOW CUTY-
Al 1 JIJIS KOTO Thl — CMACUTENIbHAS COJOMHHKA B OKEaHE HECIPaBEIMBOCTH
u 0oJm.

CaMocTosaTenbHas WHUIIMaTUBHaA O6I[ICCTB€HH2151 JACATCIBbHOCTh CTYACHTOB
SIBJISIETCSL CPENICTBOM JKM3HEOOECTIEUCHUSI UX SKOHOMHUYECKOH CaMOCTOSTENhHO-
CTH, CTIOCOOOM CaMOOTpPE/IeIICHHs, YTBEPKICHUS ce0sl KaK JTMIHOCTH, BO3MOXK-
HOCTBIO TIPOBEPKH PA3BUTHUS CIOCOOHOCTEN M JIENOBBIX KAaueCTB, MPOIECCOM Ha-
KOIIJICHUS! )KU3HEHHOTO M MPOPECCHOHATBHOTO ombiTa. ColMaibHas HHUIHATHBA
M ydacThe B paboTe MOJIOACKHBIX OpraHM3alliii paccMaTpuBaeTcs Kak (opma
JIOOPOBOJIBHOM JIESITEILHOCTH JIFOJICH B MHTEpecax U Ha 0Jaro JTUYHOCTH, 00IIIe-
CTBa M TOCY/AapcTBa, HANpaBliCHHAS HAa KOHCTPYWUPOBaHME HOBOH COIMAbHON
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peansHOCTH. [logepaxKa COIMANbHBIX WHUIIMATUB MPEANOJaraeT JanibHeHIInii
nepexos OT perJaMeHTHPOBAHHOIO, aBTOPUTAPHOTO BOCIUTAHMS K TYMaHUCTH-
YEeCKOMY, HEHACHJILCTBEHHOMY BOCHHTAHHIO, OCHOBAHHOMY Ha J0OPOBOJIBHOM
BbIOOpE (hOpPM JeATENLHOCTH, AOBEPHH K JETSIM W MOJOIBIM JtoasM. Bocnuta-
HHUE OPUEHTHPYETCS Ha TAPMOHUYHOE COUYETaHHEe OOIIEYETOBEUECKUX LIEHHOCTEN
U HAIMOHAJBHBIX HJEH I'yMaHU3Ma, MHJIOCEPANS, COLMAIbHO-IEAArOrMYeCKON
COJIMJJAPHOCTH.

BosnontepcTBO — 0COOBIN B3IV HA JKU3HB, LEI0E€ MUPOBO33PEHHE, BIIUTAB-
mee B ce0s Bce caMoe JOCTOWHOE M3 CO3[JaHHOTO B MHPOBOM II€IarOrMYecKOM
IPOCTPAHCTBE 32 MHOTO CTOJICTHIA.

[Ipn opraHuzanuy NpaKkTHYECKOM, T'yMaHUCTUYECKH OPUEHTUPOBAHHOM Jes-
TEJNIFHOCTH C J€ThMH, TPEOYIOIMHUMHU 0cOo00r0 BHUMaHMS U 3a00TH B KazaHckoM
Momnonexxnom Kopuakosckom O6miectBe «ConHie [leTsmy, mpexjie Bcero, He-
00X0MMO ONpeeIuTh MpoOIeMbl, BOSHUKAIONIHE MPU OOIIEHUH ¢ 1eThMu. Jle-
TH-BOCTIUTAHHUKH JAETCKHUX JOMOB, KPOME UX IICUXHUYECKUX OCOOEHHOCTEH, CTiel-
UQUKH MHTEJIICKTYaJIbHON, IMOLIMOHAILHOM, THYHOCTHON Cep MMEIOT BaskHOE
U CYLIECTBEHHOE OTIHMYHE OT «JIOMAIIHHX» JIETEH, TO €CTh, )KUBYLIUX B Onaro-
HOJIYYHBIX BO BCEX OTHOLIEHUSAX CeMbsX. OHO 3aKIII0YAeTCs B TOM, YTO JETH,
B OCHOBHOM, HE UMEIOT IMOJOKUTEIBHOTO OMbITa OOLIEHUS B CEMbE U OKPYKalo-
IIEM COLMYME, U UX «JIOMAIIHUI» ONBIT, CKOpee OTPUIATENbHBIN. DTO IPUBOAUT
K HETaTHBHBIM MOCJEACTBUSAM: BO-TIEPBBIX, Y AeTeH (OPMHUPYETCS MCKaKEeHHOE
IpeCTaBlIeHNE O ce0e; BO-BTOPBIX, Y HUX CKJIaIbIBAETCS HEMPABUIBHOE OTHOIIIE-
HUE K )KU3HU, JIIO/ISIM, COLIUYMY BOOOILIE; B-TPETbUX, OTCYTCTBYET IPEACTABICHHUE
0 TPYHIIOBBIX HOPMAax OOIIEHHS, HE Pa3BUTHI (POPMBI KOHCTPYKTHBHOTO OOLICHHS
CO CBEPCTHHKAMHU M B3POCIBIMH B CTEHAX AETCKOTO JIOMa U 3a €ro IpeesiaMH,
HET HaBBIKOB aHAJIM3a, OUEHKH U pa3pellieHus *XU3HEHHBbIX cuTyanuil. OTcrona
BO3HHUKAIOT BOIIPOCHL: KaK 00y4UTh BCEMY ATOMY BOCITUTAHHUKOB JIETCKOTO oMa?
JOCTaTOYHO JTM UM MPUMEPOB «IIPABUIBHOTO» OOIIEHUS MPU KOHTAKTaX C BOC-
NUTATENAMU? KTO elle, KpoMe «(hopMajbHOr0» B3pPOCIOrO B JIUIE BOCIHUTATENSA
MOKET JTONOJIHUTH UX IOJOKUTEIBHBIN ONBIT? OTKYAA UM B35Th 3TAJIOHBI, OISATh
TaKH, 3TOTO MOJOKHUTENBLHOIO JKUTENHCKOTO ONbITa?

Hamu BbIA€€HBI 11€1M paOOTHI € IETBMU B IETCKUX JOMAaX:

® (hopMHUPOBAHHE MOJOKUTESIHLHOTO OIBITA OOIICHHS Y BOCHUTAHHUKOB JICT-
CKUX JIOMOB;

® ¢dopMupoBaHUE MPEACTABICHHUI O TPYIIOBBIX HOPMaX OOIICHHUS, HABHIKOB
KOHCTPYKTHBHOTO OOIIICHUS CO CBEPCTHUKAMH M B3POCIBIMU B CTEHAX JET-
CKOTO JIOMa | 32 €T0 TpeeIaMHu;

B pa3BUTHE W KOPPEKIWS IMOIMOHATILHOM MO3HABATENBHOU cep JeTei: co-
3/IaHUE TIOJIOKHUTEILHOTO SMOIIMOHAIBHOIO KJIMMAaTa B JIETCKOM KOJIJIEK-
THBE; TIOMOIIb B OCO3HAHWU CBOMX AMOIIMH M YyBCTB, aJ€KBaTHBIX (popm
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HMOIMOHAIEHOTO PearnpoBaHusl;, pacliupeHne Kpyrosopa aereit; popmupo-
BaHKE Y HUX HABBIKOB aHAJIN3a, OIICHKU M Pa3peIICHHs )KU3HEHHBIX CUTYa-
L,

u o6yquI/Ie BOCIIUTAHHHUKOB HABBIKAM OTBCYATh 34 ce6;1 1 3a CBOH HOCTYHKI/I;
O3HAKOMJICHHE MX C TIpaBaMH U 0053aHHOCTSIMHU B3POCIIOTO YEIIOBEKa,

B Co3/aHKe Y J€TeH MO3UTUBHOTO OTHOIICHUS K MUPY B3POCIBIX H COLUYMY
BOOOIIIE.

JIns BOCMUTaHHUKOB JIETCKOTO IOMa 3aHATHUS CO CTYJCHTaMHU SIBJISIOTCS Upe3-
BbIYaHO NONIE3HBIMU. J[7151 ieTelt nro0as 1esaTenbHOCTh: KOPPEKIMOHHAS UITH [T~
arHOCTHUYECKast, MOXKET PacCMaTPUBATHC KaK TPEHUPOBOYHAS, CBI3aHHAS C pa3-
BUTHEM OTJEJIBHBIX MPOLECCOB BHUMAHHMS, MAaMSATH, MbIIUIEHHS. MBI cunTaem,
9TO TOJBKO B TAKOW, HE(POPMAJIBHOH JEITEILHOCTH Y JeTel BOSHUKAET BO3MOX-
HOCTb peai30BaTh CBOM IO3HaBaTesbHbIe MoTpeOHOCTH. [oaToMy MBI pesmo-
JlaraeM BO3MOKHOCTB MPOJIOHTUPOBAHHON PabOTHI C AETHMH U MOAPOCTKAMH, TI0-
MaBIIMMHU B TPYIHYIO )KM3HEHHYIO CUTYAIHIO C YCIOBUEM Pa3BUTHSI MOJIOAEKHON
OpraHU3alMH U MOSBJICHNUS HOBBIX €€ HAallpaBJICHHUH.

Takxe ¢ 1eTbI0 OpraHu3aiK MPAKTHYECKOW, TYMAHUCTHUECKH OPUEHTHPO-
BaHHOHU JIESATENBHOCTU C JETbMH, TPEOYIONIMMHU 0COOOT0 BHUMAHHS M 3a00THI,
MBI pa3pabaTbiBaeM U peaji3yeM pa3IuuHble TPAHTHI U MPOEKTHI. YT0OBI cO31aTh
B By3€ MaJICHbKYIO MOJENb Oyaylieil AesTenbHOCTH, HEOOXOAUMO OOBETMHUTH
CTY/IEHTOB Ha OCHOBE UJI€W B3aUMOIIOMOII U MOAJEP>KKH, COUYBCTBUS U COMEpE-
’KMBaHHsI, pABEHCTBA U YBaXKCHUS, a AJIS 9TOT0 TpeOyeTcs 3aJ0KUTh (yHIaMEHT,
OCHOBY Bcell Oynyiueit nesitensHocTd. M 3TOT pyHAaMEHT OTHIOAbh HE 3HAHUEBBIN
(4TO BOBCE HE yMaJseT 3HAYEHHE 3TOr0 Ba)KHOTO KOMIIOHEHTA), a TyMaHUCTHYE-
ckuii (Bameesa, 1994).

B Kazanckom Monopexuom KopuakoBckom O6rmectse «Comane JleTsam» Mbl
cTapaeMcs CTPOUTH OOILEHHE Ha OCHOBE YBJIEYEHHOCTH COBMECTHBIM JeJIOM, Oe3
aBTOPUTAPHOCTH, IPUHUMAS TOUKY 3PEHHS Ka)KI0ro. YBICUCHHOCTh OOIIUM Jie-
JIOM — UCTOYHUK APYKECTBEHHOCTU M OJHOBPEMEHHO JIPYKECTBEHHOCTH, TOMHO-
KEHHasl Ha 3aMHTEPECOBAHHOCTb PabOTOM, POXKIAET COBMECTHBIM YBICUEHHBIN
nonck. Heob6xomumo ¢opMupoBaTh OpYyKECTBEHHOCTh KaK OMpENeNeHHBIH TOH
B OTHOIIEHUSX JIPYT C IPYTOM.

Cucrema otHomeHuid B OOIecTBe XapaKTepu3yeTcs: B3aUMOACHCTBHEM (hak-
TOPOB BEIOMOCTH ¥ COTPYIHHYECTBA IPH OPTaHU3AIMU PAOOTHI; HATMYUEM Y CTY-
JICHTOB OLIYIIEHUS ICUXOJIOTMYECKON OOIIHOCTH APYT C IPYyTOM; OPHEHTHPOBKOM
Ha B3POCIOr0 YelIOBEKa C BBICOKMM CaMOCO3HaHMEM, camoolieHkol (Baieesa,
1994); orcyTcTBHEM aBTOPHTApHBIX (HOPM B3aUMONECHCTBHS, HCIIOIH30BAHHEM
B KauecTBe (pakTopa ynpaBJIeH!s 3aMHTEPECOBAHHOCTH B O0ILEM JIeTIe; eTUHCTBOM
JeTIOBOTO M JTMYHOCTHOTO OOILIEHHS; BKIIOYEHHEM CTYAEHTOB B IEI€CO00Pa3HO
OPraHU30BaHHYIO CHCTEMY B3aUMOJCHCTBHS, B TOM YHCIIE Yepe3 pa3HooOpa3HbIe
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(GOpMBI JEATENFHOCTH: HAay4HO-HCCIIEI0BATENbCKAS NIEITEIbHOCTh, KOH(pEpEeH-
UM, peasin3alisl pa3iIUYHbIX COLMAJBHBIX MPOEKTOB, MPAKTUYECKas NEATeNb-
HOCTb B JIETCKHX JIOMax H T.JI.

OnHa 13 TIaBHBIX 3a1a4 AesTenbHocTH O0IIecTBa — co3anue 0naronpusaTHON
aTMOCQepbl M ICUXOJOTUYECKOT0 KIIMMATa JIs Pa3BUTHS JINYHOCTH. BaskHel e
MPU3HAKY 01T ONPUATHOTO ICUXOJIOTMYECKOT0 KIIMMaTa: T0BEPHE U BHICOKAs Tpe-
00BaTENBbHOCTH JPYT K APYTY; JOOpOKENaTeabHas U JeNoBas KPUTUKA; CBOOOA-
HOE BbIpa)kKeHHE COOCTBEHHOTO0 MHEHUS IIPU 00CYKJIEHUU BOIPOCOB, KACAIOLINX-
cs nesrenbHocTH OOIIecTBa, OTCYTCTBHE AaBJICHHUS PyKOBOAUTENEH, TPU3HAHUE
3a CTyJIeHTaMH TipaBa MPUHUMATh 3HaUnMbIe 11 OOIecTBa peneHus; J0CTaTou-
Hast ”H(GOPMHUPOBAHHOCTH UJieHOB OOIIECTBA O €ro 3a/1auaX U COCTOSIHUU JeTT IPU
UX BBITNOJHEHNH; YIOBICTBOPEHHOCTD IPHHAATIECKHOCTHIO K OOIIECTBY; BHICOKAS
CTETICHb HYMOIIMOHAIBHON BKJIIOYEHHOCTH U B3aUMOIIOMOIIN B CUTYAIUSX, BBI3bI-
BAIOIUX COCTOSIHME (ppycTpauuu y Koro-mudo u3 wieHoB OOImecTBa; NpuHITHE
Ha ce0s OTBETCTBEHHOCTH 3a cocTOsTHME JieT B OOIIecTBe KaXIbIM U3 €T0 YICHOB
u np. [lcuxonornueckuit KIumart, 00Hapy KUBAIOUIHIA ceOs, MPexk e BCETO B OTHO-
HMIEHUSIX CTYAEHTOB JPYT K APYTY U K 00IIEeMy JIeNly, STUM BCE e He UCUEpIIbIBa-
etcs. OH Hen30eKHO CKa3bIBAETCS M Ha OTHOIICHUSAX CTY/ICHTOB K MHPY B IIEJIOM,
Ha UX MUPOOIIYIIEHUU U MUPOBOCIPUATUHU. A 3TO B CBOIO OYEPEh MOXKET MPO-
SBUTBCS BO BCEH CHCTEME LIEHHOCTHBIX OpPHUEHTALMN CTYJIEHTOB OyIyLIUX neja-
TOTOB, B TOM YHCIIe ¥ B (POPMHUPOBAHUH TOTOBHOCTH K pabOTe C AETHMHU T'PYIIIBI
pucKa.

['maBHas uenb (GOPMUPOBAHMS TOTOBHOCTU CTYIEHTOB OyIyIIMX MEAaroroB
K paboTe ¢ JeThbMHU TPYIIIBI PUCKA — 3TO IOMOYb PeOEHKY, OKa3aBIIEMYCs B TPY/I-
HOH >KM3HEHHOW CUTYalluM, HAYYHUTHCS JIIOOUTh €r0 U MPUHUMATh TAaKUM, KaKOH
OH ecTb. A mpousBeneHus SIHyma Kopuaka mo3BosifiOT MO3HATh MHUP JETCKON
JYIIN, 331yMaThCs HAJl TeM, KaK JeHCTBUTEIBHO C/IeNaTh TakK, YTOObI IETH Haca-
K IAJUCh IETCTBOM, YTOOBI, BBIpacTasi, peOCHOK HE yTpaThiI HEOOBIKHOBEHHOCTH,
OTKPBITOCTH CBOETO JIETCKOI'0 CEpALIA.

Cnenys unesm Kopyaka, Haio IOMHUTB, YTO €KEMUHYTHO MBI COIIPUKACAEMCS
C JIETBMU — CBOMMHU M TE€MH, C KOTOPBIMHU CBeJIa HaC Cynb0a, 1 Mbl B OTBETE 32
HuX. ['pyboe ciioBo, OpoIIeHHOE HaMM, B3POCIIBIMH, HETPOIYMaHHBINA MOCTYIIOK,
HECIpaBeIIMBOE HAKa3aHUE MOTYT HAaHECTH peOeHKY ITy0OKyT0, HHOTIa HE U3Jie-
YUMYIO paHy.

Jlntepatypa

bapxaes, A.b. (2005). Umumx 001mecTBEHHON OpraHu3aliy Kak (JakTop BOBJICUYECHUH CTY-
JIEHYECKOH MOJIOJIEK Y B BOJIOHTEPCKYIO NesTenbHoCTh. JIED, 25, 77-95.

Baneesa, P.A. (1994). l'ymanuctuueckas negaroruka Snyma Kopuaka. Kazauns: KI'TIN.

Hy6posuna U.B. (1990). Ilcuxuveckoe pa3BUTHE BOCIIUTAHHUKOB AETCKOTO foma. Mo-
ckBa: [lemaroruka.

341



JlslicaH AHamornbegHa Pbibakoga

WBanymkuna, T.W. (2002). ConmanpHoe 1 MpohecCHOHANTBHOE CaMOOIIPeIeIeHUEe MOJIO-
JIOKHU Yepe3 ydacThe B BOJIOHTEPCKOM JBHxkeHUU: [IpodeccronansHast opueHTaIms,
TICHXOJIOTHYECKas MOAAEPKKa MOJIOAEk . MockBa: AKageMusl.

Myxuna, B.C. (1991). JluiieHHble pOAUTENBCKOTO TOMEUEHUs: XpecToMartusi. MockBa:
[Ipoceemenue.

[Mpuxoxkan, A.M., Toacreix, H.H. (2007). Tlcuxonorus cuporcrBa. Caunkt IlerepOypr:
[urep.

Ksztaftowanie gotowosci studentéw — przyszlych pedagogéw -
do pracy z dzie¢mi z grupy ryzyka

Abstrakt

W artykule skoncentrowano si¢ wokot problemu gotowosci studentow do pracy z dziec-
mi z grupy ryzyka. W prezentowanym badaniu wzigto udziat 70 studentow i 30 dzieci.
Postuzono si¢ Skalg Wartosci M. Rokeacha oraz skonstruowang na potrzeby badania
ankietg, ktora miata za zadanie pozna¢ postawe badanych na temat wolontariatu. Pod-
kreslono, idee pedagogiki Korczakowskiej, praktyki studenckie w Domach Dziecka,
organizowane konferencje i seminaria, jako fundament w przygotowywaniu studentow
do pracy z dzie¢mi z grupy ryzyka.

Stowa kluczowe: warto$¢, wolontariat, dzieci z grupy ryzyka

Developing students’ — future educators’ — readiness to work
with at-risk children

Abstract

The aim of the study was a theoretical basing and experimental testing methods of
students’ readiness to work with children at risk formation. 70 students and 30 orphans
were involved in the experimental work. For collecting information we used M.Rokich’s
technique and questionnaire aimed at exploring the relationship of students to volunteer
activities of humanistic orientation. We used the following methods of students’ readi-
ness of to work with children at risk formation: the organization students’ activities in
accordance with pedagogical ideas of J. Korczak; exercise students practice with chil-
dren of orphanages; organization of seminars and conferences at various levels.

Key words: value, volunteering children at risk
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POOHEHCKMI rocyaapCTBEHHbIN YHUBEPCUTET UM. AHKK Kynansl,
Benapycb

Ob6pasoBaTtenbHble MepPONPUATUS NO
Pas3BUTUIO NMCUXOMOTOPHbLIX PYHKLNN
Y ydalluuxca ¢ HapyLweHUAMN 3peHns

Hocmnomca npodsemsl. Pemenue npoGnem o0pa3oBaHHMS M MHTETpaluu
B 00mecTBo jtuil ¢ OIIOP 1 nHBaIHI0B OTHOCUTCS K YHCITY TOCYIApPCTBEHHO
BaXKHBIX [PHUOPUTETHBIX HampasieHul. [Ipuoputer B cogepkaHuu crieliMalbHO-
ro oOpa3oBaHMs HANpaBJICH Ha YIYYIICHHE COLUANbHON aJanTally y4yamuxcs,
Ha (OPMHUPOBAHME Yy HUX >KU3HECTIOCOOHOCTH, MOATOTOBKY K KH3HH, Ipodec-
CHOHAJIBHOMY camoornpenenennto. Oco0o CIoKHOW M crenu(puyueckoil B CBO-
eM (U3UYECKOM COCTOSHUH, Pa3BUTHU U MOBEICHUU MPHU3HAHA KaTErOpHs JIMILL
C HapyIIEHUSIMU 3PEHUS, JTUIIEHHBIX BO3MOKHOCTH CBOOOTHO OPUEHTHPOBATHCS
B Oprxcanmeﬁ cpeac, MMCHOIMUX OrpaHUYCHHYIO ABUIAaTCIbHYI0 aKTUBHOCTD,
pa3nuyHble PU3MYECKHUE U NCUXMUYECKHE OTKIOHEHHSI OT HOPMBI pa3BUTHS, UC-
rapMOHHMIO (pU3NUECKOTO Pa3BUTH. B QU3KyNIBTYpHO-CIIOPTUBHON JEATEIBHOCTH
OHU HE MMEIOT 00pa3IoB AJIA MOAPAKaHUS: KaK U KyJa CIeAyeT MepeBUTATHCS,
KaK BBIMOJHATh METAaTEbHbIE, IPHDKKOBBIE U APYTUE MOPOH HE CIOXKHbIE JBH-
’KEHHS W JIBUTaTeNIbHbIC AeicTBHU. VMU He BOCIPUHMMAIOTCS JODKHBIM 00Opa-
30M MHOTIu€ HNpHU3HAKHU CIIOPTUBHOI'O O60p}IIIOBaHI/I$I, CHapsAJ10B W HWHBCHTaps,
a TaKXKe UX XapaKTEepPUCTHUKH (LIBET, CBET, BeanunHa, Gpopma u zap.). [Ipu nonnoi
win yactTudHo (1o 30% OT HOPMBI) TOTEpEe 3pEHUs] MOTYT UMETh MECTO CEH-
COpHBII TOJO, MPUBOAIINN K CBOCOOPAa3HOMY Pa3BUTHIO BOCTIPHATHS, OOS3HU
IPOCTPAHCTBA U NEPEIBIKEHHS B HEM, HAPYLIEHUIO KOOPAUHALINU, aMILTUTYIbI
U OBICTPOTHI JBHKECHUH, BHIHOCIMBOCTH, CHHIKCHHUIO TIOKa3aTeleld MBIIICYHON
CHJIBI M CKOPOCTHO-CHJIOBBIX CITIOCOOHOCTEHA.

OnHako JIOAM ¢ NOTepel 3peHus: CocoOHbBl K MOOMIM3AMU CBOMX (DyHK-
LIUOHAJBHBIX PE3EPBOB, MPEBOCXOASAIIMX HAIIM MPEACTABICHUS O PE3EPBHBIX
BO3MOKHOCTSX YenoBeka. OHM OTHOCATCS K KOPPEKIIMOHHOMY HampaBIICHUIO
aJanTUBHOM (HU3UYECKOM KyJIbTypbl KaK Ba)KHOMY WMHHOBAIlMOHHOMY IIpe-
00pa30oBaHWIO B CIEIMAJIBHOM O00pa30BaHWM, CAMOCTOSTEIBbHOH 00pa3oBa-
TeJIBHOM 00JaCTH LEIOCTHON CIOXKHOOPTaHM30BAHHOW MENAaroruvyeckoi Ccu-
cTteMbl. B koppekunoHHOM paboTe BakKHOE 3HAUEHUWE UMEEeT aKTHBH3aIUs
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(GYHKIIMOHUPOBAHUS TOBPEXKACHHOTO OpraHa, a Tak)Ke 3aMEIleHHE ero Jes-
TEJIILHOCTBIO IPYTHX OPTraHoB.

@opMupoOBaHUIO y €Tl C HAPYUICHUSIMHU 3PEHHS KU3HEHHO BAXKHBIX JIBU-
TaTCIbHBIX YMCHI/Iﬁ 1 HAaBBIKOB W PAa3BUTHUIO CBA3AHHBIX C HUMH CHEIUAJIbHBIX
JBUTATENBHBIX CIIOCOOHOCTEN € MOMOLIBIO (PU3MUECKUX YIIPAXKHEHUH B TU]IIOTIE-
JarOTHKe TI0Ka e11Ie He Y/eNseTCs JOJHKHOTr0 BHUMaHu 1. OTCYTCTBHE HAYyYHBIX pas3-
paboTOK MPUBOAUT K HEOOOCHOBAHHOMY MEPEHOCY CYIIECTBYIOUIEH B MacCOBOM
IIKOJIE METOJMK (PM3NYECKOr0 BOCIMTAHHS JIETEH M MOAPOCTKOB C HOPMAJIbHBIM
3peHHEM Ha CBEPCTHHUKOB C €T0 HapymeHHsIMHU. VIMeronuecst moxxoabl K OpraHu-
3alluu (1)I/I3I/I‘ICCKOFO BOCIIUTAHUA C TAKUMHU YHAIIUMUCA CYHICCTBEHHO OTCTAIOT
OT NOTPeOHOCTH O0IIECTBA B JOCTHIKEHUHU JaHHBIM KOHTHHT€HTOM MaKCUMaJIbHO
BO3MO)KHOTO YPOBHS KU3HECTIOCOOHOCTH OpTraHU3Ma, COLMATIBHBIX U podeccHo-
HAaJIBHBIX HABBLIKOB, HEOOXOMMMBIX JIJIs COIL[HAIBLHOM aanTaliy B IIEIO0M.

Kak cBugeTenbCcTByeT aHalW3 HAayYHBIX HCCIEOBAHUH M IyOIHKAIUiA,
amantuBHas (u3Mueckas KyapTypa B 3apyOeKHBIX CTpaHAaX 3aHMMAaeT BAXKHOE
MECTO B IMpOIECccax COLMANbHON aJanTallMd MHBAJIHUIOB, a aJanTUBHOE (HU3M-
YeCKOe BOCHHUTaHHE paccMaTpuBaeTcsi Kak 3()(PEeKTHBHOE CPEACTBO B KOPPEK-
IIMOHHO-BOCITUTATENbHOI paboTre. B 3To# CBsI3M pa3pabaThIBAIOTCS HAIIMOHAIb-
HBIE TIPOrPaMMBbl MO PA3BUTUIO AJANTUBHON (PU3KYIBTYPHO-0310POBUTEIBHON
paboThI, BeETCS MOArOTOBKAa COOTBETCTBYIOLIMX CIEIMATHCTOB, BBITYCKACTCS
criennabHoe 000pyI0BaHUE U MHBEHTAPh, BCIOMOTaTeNIbHBIE CPEICTBA, H3IAeTCs
crienuasipHas aureparypa. 3a pyoexoM ocHOBHas paboTa BeIETCs IO CO3/1aHUI0
yueOHBIX M Pa3BUBAIOIIMX MPOrpamMM, MO pa3padOTKe HOBBIX CHEHH(UYECKUX
MOJIXO0/I0B K 00yUYCHUIO ABUTATEIBHBIM IEHCTBHIM M 110 Pa3BUTHIO ABUTATEIBHBIX
criocoOHOCTel nuil ¢ oTkioHeHusMu oT HOpMBL. C. EBceeBsiM (2000) mokaszano,
9T0 3(PEKTUBHOCTH JAaHHON pabOThl BO MHOTOM OIPENeNseTCs] HayYHO 000CHO-
BaHHBIMU TI€IaTOTMYECKUMH TOXOAaMH, B OCHOBE KOTOPBIX JIXKAT IPHHIIHIIBI
aJIanTHUBHON (PU3UYECKON KYIBTYPHI.

VueOHbIi mporece ¢ y4amnuMuCs, UMEIOIIMMHU HapyLIEHHUS 3pEHUS, OCYIIeCT-
BJISIIOT CIIeMalIbHbIE 00Ie00pa30BaTeIbHbIC MIKOIBI-WHTEPHATHI, YYHUTHIBAIO-
mue crenuduky ocodeHHocTel Kaxaoro pedenka. [IpuoputeTHpIMU 3amadaMu
B CHCTEME a/IAlITUBHOTO (PU3MUYECKOTO BOCTIUTAHUS IKOJBHUKOB C HAPYIICHUSIMH
3pEHUs ABISIOTCS:

B p3ydeHHe YPOBHS (PH3MUYECKOrO, MCHXOMOTOPHOIO Pa3BUTHS M (PyHKIHO-
HAJIbHOI'O COCTOAHUS OPraHM3Ma yYallluXcs ¢ HApYIICHUAMU 3pCHUs, yCTa-
HOBJICHUE TIPUYHH, BBI3BIBAIOLINX MX HEYIOBJICTBOPUTEIBHBIN YPOBEHB;

® pa3paboTka u armpodarys yaeOHO! MporpaMMbl aJallTUBHOTO (PU3MUECKOTO
BOCIIUTAHUS I€TEN C HAPYLIEHUS MU 3PEHUS;

® pa3paboTka y4eOHO-METOIUYECKOrO COMPOBOXJACHUS Tporecca (usmue-
CKOT'O BOCITUTAHHS;
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® pa3pa0oTKa CHEHUAIBHBIX CPEACTB aJAaNTHBHOW (U3MYECKON KYJIBTYPHI
U MeTOMUK Iu(dEepeHINPOBAHHOTO X MPUMEHEHHUS B Iporecce (puinye-
CKOT'O BOCIUTAHHS JETeH C pa3iNuYHBIMU CHMIITOMAMH HapyIIeHUH 3pu-
TEJILHOT0 aHAJIN3aTopPa;

® pa3paboTKa U YCOBEPIICHCTBOBaHUE ()OPM OpraHU3aluy yueOHOrO U BHEY-
4eOHOT0 Tporecca Mo GU3KyIBTYPHO-03I0POBUTEIBHON paboTe Creruaib-
HOT0 00Pa30BaTEILHOTO YUPEKJACHUS IS ICTCH C HApYLICHUSIMHU 3PCHUSL.

OCHOBOH TEOPETHUECKON KOHILIETIITY peaOUITUTAIIMH JICTSH CO 3pUTEILHOM J1e-
NpUBALIUEH SBIAETCS MPEACTABICHNE O MHOTOYPOBHEBOW HEPAPXHUHU YIIPABICHUS
U PETYJSIIAN IBUTATENBHBIX JCHCTBUI. PeaOrinTalimOHHBINA MPOIecC He3PAINX
paccMaTpruBacCTCA KaK CTaaAud afallTaluy K YTUJIU3aluHU PE3CPBOB COOTBETCTBY-
IOILIETO YPOBHSI.

Tpebyercs opranu3anus HayqHOTO MMOAX0/a K pa3paboTke KOPPEKIIMOHHO-Ha-
NpaBJIEHHOHN MeAarornyeckoi padoThl MO0 PAa3BUTHUIO COLUAIBLHO BaXKHBIX JIBUTA-
TENBHBIX CIIOCOOHOCTEH y IeTel ¢ HapyIIeHUsIMU 3PEHU S, OCHOBaHHAs Ha 0COOOM
00pa3oBaTeNLHOM TIOX0/Ie, 00ECIIEYMBAOIEM TOIyUYeHHE [IEH30BOr0 00pa3oBa-
HUsA, IpU MaKCUMAJIbHO BO3MOJKHOH UX conuajan3alnuu B O6IIICCTBO, IIPUMCHCHU U
pa3Ho00pa3HbIX (HOPM, CPEICTB U METOOB AN THBHON (PU3NYECKON KYIBTYPHI,
YUUTHIBAIOIIEH 0COOEHHOCTH MX COCTOSTHHS U Pa3BUTHUS B YCIOBUSAX 3PUTEIBHON
ACTIpuBalii ¢ BOBMOKHOCTBIO €€ YACTUYHOI'O ITPEOA0JICHUSA, YTO ABJIACTCA BECh-
Ma aKTyaJIbHOW MPOo0IeMOl COBPEMEHHOTO CIIEIUAIBHOTO 00pa30BaHMSL.

eas HacTosiell padoThbl COCTOANA B M3YUEHHH 00pa30BaTENbHBIX MEpO-
NPUATUI TI0 HAYYHOMY 00OCHOBAHUIO METOUK Pa3BUTHI ICMXOMOTOPHBIX (PyHK-
Ui y YYalIuXCcsl ¢ HAPYUICHUSAMH 3pEHHS JUIS MX COLUANU3AINU CPEICTBAMH
aIaNTUBHON (U3UYECKON KYITBTYPBI

Cornacno Touku 3penus JI. Mapumyxk (2009, c. 317), npeaMeToM nenaroru-
YeCKOM MCUXOJOTUHU ABIISIOTCS ICUXOJIOTMYECKHUE MEXaHU3MBbl M 3aKOHOMEPHOCTHU
OCBOCHHS JIMYHOCTBIO COLMOKYJIBTYPHOTO OIBITa B 00pa30BaTEIBHOM IPOIIECCE,
B3anNMOCBA3U O6yLICHI/IH N ICUXHUYCCKOI'0 pas3sBUTHUA JTUYHOCTH. HCHOHBSYCMHC
B [IEJarOrMYeCKOM MCUXOJIIOTHH METO/Ibl 00yUCHUS XapaKTePH3YIOTCsl KOMILIEKC-
HOCTBIO U HETIOCPEICTBEHHOMN BKIIIOUEHHOCTHIO B TIEIarOrMYeCKHUil mporecc.

Korpma peus Benercst o crienuaibHOM 00pa30BaHUM, OOLICHPUHSTHIC TOIXOIbI
K OpraHW3aliy y4eOHOH NeATENbHOCTH MPUHUMAIOT OCOOBIN, HETPAHIIMOHHBIH
XapakTep, TpeOyIomuil yuyeta 0cOOeHHOCTEH TICHXO(MH3UIECKOTO Pa3BUTHUS JETEH
Kax 101 Ho3zosoruyeckoi rpymnmnsl. K Takoit rpymnmne oTHOCSTCS LA ¢ HAPYLIEHH-
SMH 3pEHHs, KOTOPBIM CIIEAYeT CO3aBaTh CHELUAIbHbIC YCIOBUS IS MONTy4YeHUS
00pa30BaHMs U OKa3bIBATh KOPPEKIIMOHHO-NEAArOrniecKyro MOMOIIb, TPEICTaB-
JSIOUIYI0 COOOW CHUCTEMY TICHXOJIOTO-TIEIarOrHYeCKuX MEPONPHITUH 10 OCBOE-
HHIO COZIEp)KaHUsI 00pa30BaTENIbHBIX MPOrpaMM OOIIETO CPEeIHEro 00pa30BaHHS
C y4eToM HX BO3MOKHOCTeW. Koppekius Qusudeckux HapyleHHH — cucTeMma
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TICUXOJIOTO-TIeJATOT NYECKHUX, METUIIMHCKHUX M COLMATBHBIX MEp, HAIIPaBJICHHBIX HA
UcHpaBieHue 1 (1an) ocnabnenue GU3ndeckux U (MIn) ICHXUYECKUX HapyLICHUH.

B mporiecce opraHn30BaHHBIX 3aHATHN aTanTUBHON (DU3MUECKON KYIBTYpPOM
y He3psuux jaeTei popMHUpYIOTCS mpueMbl U crocoObl 3PPEKTUBHOTO UCIIONb-
30BaHUS OCSA3aTENBHOrO, CIYXOBOTO, JBUIaTE€IbHOIO M JAPYIMX aHAJIU3aTOpPOB,
MPE/ICTABISIONINX CEHCOPHYIO OCHOBY JUIsI KOMIIEHCAIIMH HAPYILICHUS HIIH, B Ka-
KOW-TO Mepe, ero 3aMelieHue (C MOMOIIBI0 PYKH, HOTH WM JPyTUX YacTel Tena,
KaKux-mu0o mpeameToB). BMecTo 3peHus ynpaslieHUe IBHKSHUSIMH PYK TOCTe-
MIEHHO 3aMEHSIOTCS MBIIIEYHBIM TYBCTBOM, KOXKHO-ONITHYECKON YyBCTBHTEIBHO-
CTBIO (KKOXHBIM 3PEHUEM»), CHOCOOHOCTHIO KOXKHBIX TIOKPOBOB pearupoBaTh Ha
CBETOBOE M 1IBETOBOE BO3AEHCTBUE. DTOMY MPOLECCY CIOCOOCTBYIOT: CIIELUANb-
HO 10100paHHbIC KMHE3HOJIOTHUECKUE YIIPaKHEH !SI, HAIIPABJICHHBIC HA PEIICHUE
KOPPEKIMOHHBIX 3a1a4, 00aaionire BhICOKUM KOPPEKIIMOHHO-PAa3BUBAIOIINM
BO3JICHCTBHEM Ha 3aHMMAIOIUXCS; 00yUYEHUE PAa3InYEHUIO C IOMOLIBIO PYK (HOT)
XapaKTepUCTHK MOKPBITUI pa3IMYHBIX MpeaMeToB. B 1aHHOM ciryyae pedb uaeT
0 TCUXO(U3HOIOTMYECKUX MeXaHW3MaX (OPMHUPOBAHUS MPEIMETHBIX HABBIKOB
Y Pa3BUTHS ICTETHUYECKOH (DYHKI[MH BEPXHUX U HUKHUX KOHEUHOCTEH.

Jlns mpaBUIBHOM OpraHu3auy yueOHOro mpouecca (panroHaIbHOTo Hoadopa
CpPEICTB, METO/IOB, METOJMUYECKIX MPUEMOB) Ba)KHOE 3HAUCHHE B PaMKax opra-
HU30BAaHHOM JIBUTaTeIbHON aKTUBHOCTHU aIalTUBHOIO (PM3MUYECKOTO BOCHUTAHUS
UMEET yUeT BIUSHUS GU3NIECKUX YIPaKHEHUH Ha OpraHu3M 3aHUMAIOINXCSL.

Baxknyto ponb a5 He3psUnX AeTed UTPaeT pa3BUTHE TAKUX MCUXOMOTOPHBIX
(byHKUHMH, KaK «pacno3HaBaHue» (y3HaBaHME) MPEIMETOB, «4yBCTBO MPEAMETAN,
«MAHUMYJISAIUOHHAS CTIOCOOHOCTBY» C MIPEAMETOM.

Kak pa3zHOBHIHOCTH Tpoliecca OMO3HAHUS CHOCOOHOCHb K PACNO3ZHABAHUIO
obecnieynBaer:

® y3HaBaHWE KAKUX-THOO MPEIMETOB IO M3BECTHHIM YEJIOBEKY IpPH3HAKAM,
UCXOJISl U3 €r0 KU3HEHHOTO OTBITA (CIETON peOCHOK UCTIBITHIBACT IPOoOIIe-
MBI C ONO3HAHHEM MPEIMETOB IO WX OCHOBHBIM INPH3HAKAM, MOCKOJBKY
y HEro OrpaHNuYeH WIIN TIOTHOCTHIO OTCYTCTBYET 00BEM 3PUTEIBHBIX O HUX
Ipe/ICTaBICHNH, 00pa3oB);

® y3HaBaHWE MPEIMETA 10 €ro ONPENCTICHHBIM KAaYeCTBEHHBIM IPU3HAKAM,
Ha3HAYCHUIO U (YHKIMOHAIBHBIM CBOMCTBAM B 3aBUCUMOCTH OT CTPYKTYP-
HOM CJIOKHOCTH, YCIIOBHH JIEATENIHOCTH YacTO MpHU Je)UINTE BPEMEHH;

® yCTaHOBJECHHUE MPUHAICKHOCTH (TIOCPEICTBOM ONEPALIUH KIACCH(DUKAIIIH)
OT/IENTBHBIX DJIEMEHTOB 00BEKTa K MHOXKECTBY (KJaccy) OOBEKTOB, UMEIO-
IUX TIPU3HAKH CXOJICTBA;

® y3HaBaHWE — OMO3HAHUE BOCIPHHUMAEMOTO O0BEKTa KaK yKE U3BECTHOIO
TI0 TPOIILJIOMY OMBITY ITyTEM CIMUSHHU S HAIMYHOTO BIICUATICHUS C COOTBET-
CTBYIOLIMMH CJIEJAMU NTAMSTH.
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Axrtyanuzanusi 00pa3oB mamMsTH B aKT€ PAclO3HAHUS MPOMCXOIUT H30mpa-
TEJILHO U 00YCIJIOBJIEHA CTOSILEH mepes yesnoBekoM 3anadeid. [lpu cnuueHun BbI-
SBJISIETCS COOTBETCTBUE MIIM HECOOTBETCTBHE MEXY CTUMYJIOM M 00pa3oM-3Ta-
JoHOM. B cBere pasBuThsa paccmMarpuBaeMod (DYHKIIMH JTOJKHBI TIPUMEHSITHCS
Hearoruyeckue TeXHOIOr MU, Haubosiee MOJHO YUUTHIBAIOINE HHANBUAYaIbHbIE
0COOEHHOCTH MOPAXKEHHU S 3PUTEIBHOTO aHAIN3aTOpPa.

AHanmm3 COCTOSHUS CYIIECTBYIOMINX MEIAarorndecKuX MoIX010B K OpraHu3aum
alanTHBHOW (DU3MYECKON KYJIBTYpBl C HE3pSYMMH JEThMHU YKa3al Ha Ba)KHOCTb
BKJIIOUCHUS B 00pa30BaTEIbHBIA MPOLECC MEAarornIeckoil TeXHOJIOTHH MO Pa3BH-
THIO y HUX NICHXOMOTOPHOM (PYHKIIMU «pacrio3HaBaHHUE» U HA HEOOXOIUMOCTh pas3-
paboTKH 3(PEKTUBHBIX METOUK MO €€ Pa3BUTHIO HA OCHOBE MPUMEHEHUS CIeLH-
aJNBHBIX (DM3UYECKUX YIPAKHEHUH W MX KOMIIJIEKCOB IO Pa3BUTHIO BOCIIPUSATHS,
0CsI3aHMS, OLIYIIEHUS, a TaKke (GOPMHUPYIOLIKE CIIOCOOHOCTH K OBJIAJCHUIO MPeJl-
MEeTOM, 00€CIIeUMBAIOIINE KOHTAKT ¥ B3aUMOCBS3b MEXK1Y YUaALIUMCS H IPEIMETOM,
YMEHHE «ITPUHUMATE IIPEAMET U €70 KOHTPOIMPOBATH, TEM CaMbIM YJTyUIlIasi CBOO
COIMAJIbHYIO aJIaNTaIMIO, )KU3HECTIOCOOHOCTD. Peub ueT 0 BKIIOYEHHH B KaKIbII
YPOK aJlaniTUBHON (PU3MUYECKOI KyJIBTYpbl 00yUeHHE YMEHUIO ONPEAENATh TPpeaMe-
THI 110 HA3HAYEHHUIO (CIOPTHBHOE 000PYI0BAaHNE M MHBEHTAPh), PA3INYaTh IIpeIMe-
ThI 110 KOMILJIEKCY UX TPU3HAKOB (yTOONBHBIE, BOICHOOIbHBIE, TAHA00NbHBIE MAYH
U 1Ip.), IO OTJEIbHBIM XapaKTEPHBIM OCOOEHHOCTSAM (pa3Mepy, BECY, MOKPBITUIO),
OBJIaZicBaTh yMEHHUSMHU M HABBIKAMM aHAJIU3HPOBATH CIOKHOE COYETAHHE IIPH-
3HAKOB M CBOMCTB OKPYXAIOIUX MX MPEAMETOB. [lJis 3TOrO ClemyeT CTpeMUThCs
K TOMY, 4TOOBI Ha ypOKax aJIallTUBHON (PM3NYECKON KYJIBTYPbl yUUTENb UCHOIbB30-
BaJI KaK MOKHO OOJIbIIE Pa3THYHbIX IIPEAMETOB, UMEIOIINX CBOM MHIMBU1YaIbHBIC
XapaKTePUCTHKH C YYETOM TI0J1a, KJacca, (PU3NYECKOro Pa3BUTHSA U (U3NUECKON
HOJTOTOBJICHHOCTH y4yanuxcs. B cBeTe paccmaTprBaeMoii mpo0iieMbl HAMU pa3pa-
OoTaHa METO/IMKA, OCHOBAaHHAS Ha MCIOIb30BAHUH yUAIIUMHKCS HETPaUIIHOHHOTO
npueMa, HarpaBJIeHHOro Ha (JOPMUPOBAHKE y HUX (QYHKIIUH «PACTIO3HABAHUE) TTY-
TeM aKLEHTUPOBAHHOTO, N30MPATENbHOTO BO3JIEHCTBUS HA ICUXOMOTOPHBIE MeXa-
HH3MBI, Y4aCTBYIOLINE B 3TOM IPOLECCE.

Kak npaBuiio, Ha ypokax aJlaiTUBHON (PU3NYECKON KYJIBTYPHI MPH PEHICHUH
00pa30BaTeNbHBIX 33J1a4 JJOJKEH MPHCYTCTBOBATH BAKHBIN 2JIEMEHT KOPPEKIHH
neprugepuIecKuX U NEHTPATBHBIX MEXaHU3MOB /IS TEIEHOCTH CEHCOPHBIX CUCTEM
— pa3BUTHE MEPIENTHUBHONW YyBCTBUTEIBLHOCTH M (HOPMUPOBAHHE KOMILJIEKCHOTO
MeXaHH3Ma BCEX BUJI0B BOCIPHATHS, POPMHUPYSI CEHCOPHBIE ITaJIOHBI, HOPMBL, Be-
JMYUHBI IPEIMETOB.

[puknagnast QyHKIUSA «uyecmeo npeomemay. VI3BeCTHO, UTO NIETH C HApy-
MICHUSIMH 3PEHUS UCIBITHIBAIOT CIOXHOCTH B ()OPMUPOBAHUU HABBIKOB B3aUMO-
JIEHCTBUS C IPEAMETaMH, HY>K/IAl0TCS B LIEJICHANPaBICHHOM 00yYeHHHN Ha YPOKax
aJIanTUBHON (PU3NYECKOH KyIBTYpbI, pacroiaratouifx 0JaronpusiTHBIMHA YCIOBH-
MU AJ1 pa3BUTUA QyHKIMH «4yBCTBO mpeametay. [lo muenuto O.Xpyns (2012,
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c. 80), cyObeKTHBHAsI CEMAaHTHUECKAsi CTPYKTYPa MOHATHUS «UyBCTBO MPEAMETA»
BKJIFOYAET KAK MUHIUMYM TPU KOMIIOHEHTA: BOCTIPHSTHE €ro (PU3NUECKUX CBOICTB,
KOOP/AMHAIMIO ABUKEHUH U TEXHUKY BJIQJECHUS ITPEIMETOM.

UyBCTBO MpeaMeTa — 3TO CEUUATU3UPOBAHHOE BOCIIPUSITUE YEJIOBEKOM, OC-
HOBaHHOE Ha COBMECTHOW KOMILJIEKCHOW pabOoTe aHAaIIM3aTOPOB — KUHECTE3UYe-
CKOr0, TAKTHJIBHOIO W 3PUTENBHOr0. ECTECTBEHHO, BELYIIUMH ISl HE3PAUYErO
CTAHOBSATCSI KHHECTE3MUYECKUH (JIBUTATEIbHBIN — KaK CIOKHAs Helpodu3nonoru-
yeckas (PyHKIMOHAJIbHAS CUCTEMA, OCYIIECTBIIAIONIAs aHATIU3 U CUHTE3 COCTOSI-
HUSI IBUTATENBHOTO ammapara OpraHu3Ma) ¥ TaKTHIBHBIA (KOXKHBIC OIYICHHS
BUOpaluy, TPUKOCHOBEHHUS U JIABJICHUS, CBSI3aHHBIC C JIBUTATEILHBIMU OLIYIIE-
HUSMU) aHAJIN3aTOPBL.

Hapymenus 3peHns sBISIOTCS, C OZHOW CTOPOHBI, CYLIECTBEHHBIM IIpe-
MATCTBHEM TPU OPraHU3allMd W TMPOBEJCHUU PA3JIUYHBIX BHUIOB (DU3MUECKUX
yHIpaXxHEHUH (MOABUKHBIX U CIIOPTUBHBIX UTP, JETKOW aTIETUKH, TUMHACTHKH),
a C IpyToi, — 3TH BUIBI QU3MYECKUX YIPaKHEHHUH TOIKHBI OBITh HAITPABJICHBI HA
obecrnieyeHne pa3BUTHUS JKU3HEHHO BaKHBIX TBUTATEIbHBIX M MPUKIIAJAHBIX QyHK-
LU, B TOM YHCIIE — «4yBCTBO MPEIMETAY.

Bocnpustue u ocs3aHue BBICTYNAKOT MPEAMETHO-NIO3HABATEIbHBIMU CpEl-
cTBaMH i 4eioBeka. IIporecc ¢GopMupoBaHus BOCHPUATHS YCIEHIHO OCY-
IIECTBIIATHCS MPU MPUMEHEHUH HAa yPOKaxX aJaliTUBHONW (PU3NYECKOU KYIBTYPHI
YIPaXHEHUH C pa3IMYHBIMU IPEAMETaMH. DIEMEHTaMU JaHHOIO MPOLECCa BbI-
CTYIAIOT: BOCIIPUATHE TPACKTOPUHU M aMIUTUTY/IbI IBHKEHHU MTPEAMETa; YMEHUE
MOZICTPOUTHCS TOJ] MPEIMET; CTaOMIIBHOCTb BBITIOJHEHUS YIPAXKHEHUS C Mpea-
METOM; KOOPAMHAIMS JBM)KEHUH C NMPEIMETOM; TEXHHKA BIIAJCHUS NPEIMETOM
(Ha ypOoBHE YMEHUS UM HABBIKA); BOCIIPHATHE €r0 Macchl, (POPMBI; OpUEHTAINS
Ha MOJIOKEHUE PEAMETa B IPOCTPAHCTBE; KOHTAKT MEXAY YUaLIUMCS U peame-
TOM; YMEHHE «IIPUHHMATh» IMPEAMET; YMEHHE KOHTPOJIMPOBATh MPEIMET; BOC-
npuHUMaTh (Pusnveckue cBoiicTBa mpeamera. [lepeuncieHHble MEMEHTHI Tpe-
OyIOT TBOPYECKOI0 MHHOBALIMOHHOTO MOX0Ja K pa3paboTKe COOTBETCTBYIOLIMX
CpPeICTB aJAaNTHUBHOTO (DM3MYECKOTO BOCIUTAHHS JUISL STOM KaTeropuu JeTei.
[Tpuuem ynpakHeHHs JOIKHBI 00eceYrBaTh MCHOIb30BaHUE peOEHKOM 00enx
PYK JUISl CO3aHUs IPEACTaBICHNUS 00 00BEMHOCTH MPEIMETa, €ro XapaKkTepHbIX
0COOEHHOCTSIX.

[Mpouece popmupoBanus ocsizaHus y JAeTel ¢ HAPYIICHUEM 3PEHHUS Ha YPOKax
AO®K BxirouaeT B ceOs ASHCTBHS IETEH MO CO3MAHUIO MPEACTABICHUHN O IEPOXO0-
BaTOCTH, TBEPJOCTH, MacCe U TEMIEepaType NnpeamMeToB. B cBeTe pa3BuTus pac-
cMaTpuBaeMoil (YHKIUU «IYBCTBO MPEAMETa» JOJKHBI IPUMEHITHCS METOIH-
KM, Hau0oJiee MOJTHO YUUTHIBAIOLINE UHUBHyaJIbHbIE 0COOCHHOCTH MOPAKEHUS
3PUTENBHOIO aHAIU3ATOPA.

Ha xonkpeTHOe B3aMOJIEHCTBHE YHaLTHXCS C 00bEKTaMH OKPY KaroIIel Cpe/ibl
HalpaBJIeH UTPOBON METOJ, KOTOPBIN MPU MPABUIBHOM NMPUMEHEHUH MO3BOJISET
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IeJICHATPaBJIEHHO M3y4YaTh CBOICTBA MPEIMETOB, PACKPBHIBATh CYLIECTBYIOUINE
MEX1y HUMH B3aUMOCBSI3H, (POPMHUPOBATh MEXaHU3MbI MEKAaHAIU3ATOPHBIX CBSI-
3eif, MAaKCUMaJIbHO Pa3BUBATh MPUKIATHYIO (YyHKIIMIO «IyBCTBO IpEIMETa» 3a
CUET BKJIIOUEHHS B UTPOBYIO JICATEIBHOCTh (PU3NYECKUX YINPAKHEHUN CO CHOP-
TUBHBIMH CHapsilaMi ¥ MHBEHTapeM, CleIMaIbHO 000PY10BaHHBIMU 3BYKOBBIMHU
YCTPOHCTBAMH M MIPUCTIOCOOTECHUSIMH ISl OCYIIECTBIICHUS YCIICITHON PEryIsuu
Y CAaMOPETYJISIITUU IBUKEHUHN U JIBUTATENbHBIX AeWCTBUM. ITpoBOii METO MOXKET
OBbITH MPUMEHEH Ha MaTepuale CreraibHO MOA00PaHHBIX PU3NYECKUX YITPaXKHE-
HUi. OH 107KeH OBITh HAIPaBJICH Ha TO, YTOOBI B CIIEIMAIBHO OPraHM30BAHHOM
UTPOBOW JEATENBHOCTU (TOJBM)KHOW WM CIIOPTUBHOM MIpe, aJanTHPOBAHHON
K ICUXO(H3UYECKOMY COCTOSTHHIO peOeHKa) (POPMUPOBAIHCH KHU3HEHHO BayKHBIC
YMEHHS ¥ HaBBIKH, IBUTATENIbHbIE CIOCOOHOCTH, XapaKTePHU3YIOIIHECsS BHICOKH-
MU TPOSIBICHUEM MCUXUYECKUX MPHUKIATHBIX (QYHKIUH, B TOM YHCIE «9yBCTBO
peaAMeTay.

HaunGonee 0113KkuM 10 MEXaHU3MY pa3BUTHS GYHKIIMH «IyBCTBO IMpeIMeETa»
ClIeNlyeT MPHU3HATH CIIOPTUBHYIO AESITEIBHOCTD B XY/I0’)KECTBEHHON U CTIOPTHBHON
TMMHACTHKE, CIIOPTUBHBIX Urpax U eJuHOOOpcTBax M T.J. OIHAKO CYLECTBEH-
HBIM OTJIIMYMEM ITOTO MPOLECCa y CHOPTCMEHOB OT aHAJIOTMYHOIO y JIETEH ¢ Ha-
PYIICHUSIMH 3pEHHSI SIBJISIETCS TO, YTO MEPBBIE HA HAYAIBHOM JTalle Impolecca pas-
BUTHSI ICHXOMOTOPHBIX (DYHKLUH, CBSI3aHHBIX C IPEIMETHON 001aCThi0, AKTUBHO
UCIIONB3YIOT 3PUTENBHBIA aHAIN3ATOP, MOJHOCTBIO OTCYTCTBYIOLIMH y BTOPBIX,
YTO CYIIECTBEHHO CKA3bIBAETCS HA METOIUKE Pa3BUTUS Yy HUX JAHHOW (PYHKIIUH.

B. Crapocra ¢ coaBTopamu (2011, c. 235) uccrnenoBany cOCTaBHbIE KOMIOHEH-
TBI JAHHOW TICHXHYECKON (QYHKIIUU M (aKTOPBI, 00YCIOBIUBAIOIINE €€ TIPOSIBIIC-
HHUE Yy CMOPTCMEHOK BBICOKOW KBaJM(HUKALKUU B XYIOKECTBEHHOW TMMHACTHKE.
Bb1110 10Ka3aHO, YTO OHO PENPE3EHTUPOBAHO B CO3HAHUU TMMHACTOK MHOKECTBOM
3JIEMEHTOB, OTPAKAIOMINX (U3NYECKHE CBOMCTBA MPEAMETa, a TAaKXKe KOOPIHHA-
U0 JIBUKEHUI M TEXHUKY BJiajgeHus uM (OynaBoif, JeHTOH, MsuoMm). TexHuka
BJIAJCHUS IPEAMETOM IPE/ICTABICHA B CO3HAHUM YEJIOBEKa KaK HEKOE €IMHCTBO,
CIINTHOCTb YeJIOBEKa U IpeaMeTa. DakTHUECKH, TPEHUPOBOUHAS U COCTSI3aTENb-
Hasl IeATEIbHOCTh CIIOPTCMEHA HAmpaBJeHbl Ha (POPMHUPOBAHME ABUTATEIHHOTO
HaBbIKA: JIBUTATEJIbHOIO JIEHCTBHS, BHIIIOIHAEMOr0 aBTOMAaTU3UPOBAaHO 0e3 yua-
CTHS U KOHTPOJIS 3pUTEIbHOr0 aHanusaropa. K coxkanenuto, He3psiuue IeTU HE
00J1a1a10T )KU3HEHHBIM OTBITOM, HEOOXOIUMBIM JIJIs TOA0OHOTO POJia ABUTATENb-
HOH gesTenbHOCTU. TOJBKO B Mpolecce MPaBUIbHO OPraHM30BAHHBIX 3aHATUN
aIaNITUBHON (PM3MUYECKON KYIBTYPOH y HUX MOTYT (POPMHPOBATHCS IPUEMBI U CTIO-
c0o0bI 3 PEKTUBHOTO UCTIONB30BAHUS OCI3ATEIBHOTO, CTyXOBOTO, ABUTATEIBHOTO
U JIpyTHX aHaJIu3aToOpOB, MPEICTABISIOIINX CEHCOPHYIO OCHOBY JUIsl KOMIICH-
Calluy HapyLIEHUs WU B KaKOH-TO Mepe ero 3amenieHus. Ilpu aTom komneHca-
1S TIPOSIBJISIETCS. B TOM, YTO HEHApYIICHHBIE OpraHbl OepyT Ha ceOs QPyHKIUIO
pa3pyLICHHBIX IyTeM 3aMECTHTENBHOW TMNepQYHKIMH, BBI3bIBAS MOTPEOHOCTD

349



Bnaducnae Anekceesuy bapkoe

B crenuduueckoil opraHu3aluy 00pa30BaTENbHOrO IMPOIEcca, OTIMYHOIO OT
crnopTcMeHoB. O1HaKO OOIIMM ISl BCEX KOHTUHT€HTOB 3aHUMAIOLUXCS OCTACTCS
IeJIeHAIIPaBJICHHOE MHOTOKPAaTHOE IOBTOPEHHE JIBI)KCHUH U IBUTaTENIbHbIX JIeH-
CTBUH, GOPMUPYIOIIUX YMEHUS U HABBIKK OOpAIIEHUs C MPEIMETOM, Pa3BUBAIO-
IIee 4yBCTBO MpeIMeTa.

Oprann3oBaHHOE JOKHBIM 00pa3oM pa3BHTHE Y JieTell QYHKIUH «IyBCTBO
MpeAMETa» B MPOIECCE aAANTUBHOTO (PH3MYECKOr0 BOCIIUTAHUS JIOJKHO obecre-
YMBATh UM MAaKCUMAaJIbHO BO3MOXKHYIO aJalTalyio K MPEAMETHOMY MHpY, (op-
MHUPOBaHNE 3HAHUN O MpeIMeTax U SBICHUSIX OKPYIKAIOIIET0 MUPA, BOCIIUTAHUE
CMEJIOCTH, YBEPEHHOCTH B CBOUX CHJIaX.

Jeucamenvhaa manunynayuonnaa cnocoonocms. C 1Mo3uLIUN TICUXOJIOTUU
MaHUIYJNALUS TpeIoaraeT onpeieNeHHbIl YpoBeHb CHOPOBKH M MacTE€pCTBa
npu ee npoeneHnu. CHOPOBKA OMpE/eNieHa KaK JIOBKOCTh, YMEHHE WIJIM HaBBIK
OBICTPO BBHIMOJHATH KaKoe-HUOY/b Je70, & MacTepCTBO — CBOMCTBO JTMYHOCTH,
NPUOOPETEHHOE C OMBITOM Kak BBICIINI ypOBEHb BIAJCHUS JBUTATEIBHBIM Ha-
BBIKOM B OIpEIEICHHON 001acTH (YCMEIHO U KaYeCTBEHHO BBITMOIHATH T€ WIN
WHbIe BUBI pabOT; CIIOCOOHOCTH, MPUOOPETEHHBIE YEIOBEKOM B X0/e 00pa3oBa-
HUS ¥ TPAaKTHUECKON e TEIbHOCTH.

JIro0Oo#t ABUTATENbHBINM AKT MPEACTABISAET COOON CIIONKHOE MHOTOYpPOBHEBOE
NocTpoeHue JBuKeHUH. CTpyKTypa MaHMIYJISALUU JABUKEHUS MNpPEACTaBlICHA
eMHCTBOM ITPOCTPAHCTBEHHOH (AMIUINTY/A, HAIIPABJICHNE) U BPEMEHHO! (TeMIl,
puTM, OBICTPOTA, MOCIEAOBATEILHOCTD) (YHKIUH. J[BM)KEHHME BBICTYMAeT Kak
CpeacTBO TpaHC(HOPMALUK TPOCTPAHCTBA BO BpeMsI U 0OpaTHO, KaK YCIIOBHE BO3-
HUKHOBEHHS U Pa3BUTHS OLIYIICHUS, KOTOPOE ABISAETCS YCIOBHEM A bHEHIIIETo
pa3BUTHS ABHXKECHUS, €T0 NEPEX0/ia U3 HEPOU3BOIBHOTO B TPOU3BOJILHOE.

To, kakue IMEHHO CTPYKTYPBI y4aCTBYIOT B 00€CTICUCHU Y TTOCTPOCHHSI JIBHIKE-
HUI YeJI0BeKa, 3aBUCUT OT TOT0, KAKOE MECTO 3aHUMAET 3TO JIBIKEHHUE B CTPYKTY-
pe eSITeNbHOCTH CyObeKTa, KaKOH CMBICI OHO UMEET ISl HETO.

[on nBUTATENBHBIMU MAaHHUITYJISIIHOHHBIMH CIIOCOOHOCTSIMH CIIETIBIX CIETYET
MOHUMATh BO3MOXKHOCTh YCIIITHOTO O0yUYEeHHUS U JOCTYIHBIX TOCTHXEHHUH B OC-
BOCHUM TOW WIJIM MHOW BUTATEIBHON JESITEIBHOCTH, OMpPEENIIeMble Pa3BUTHEM
NICUXUYECKUX U TICUXOMOTOPHBIX MPOLECCOB, (PU3NYECKUX KAYeCTB, TUIIOJIOTHU-
YeCKHMMHU OCOOEHHOCTSIMM JIMYHOCTH, HAKOIJIEHHBIMU 3HAHUSAMH, KOMIIJIEKCOM
copMUpPOBaHHBIX yMEHUI U HaBbIKOB. [Ipn 3TOM crmocoOHOCTH paccMarpuBa-
IOTCSl KaK CBOMCTBO JIMYHOCTH, OMPEACIAIONIEe Ka4YeCTBO €€ NeATeIbHOCTH, KaK
CyMMa MHIUBH/YaTbHO-TICHXOJIOTHYECKUX 0COOCHHOCTEH, OTIIMYAIONINX OTHOTO
YeJI0BeKa OT JPYroro, MMEIOIMX OTHOIIEHHE K YCTICITHOCTH BBITIOTHEHUS OIpe-
JeJIEHHOM eATeNbHOCTH WM MHOTUX JiedTenbHocTel. CriocoOHOCTH (B TOM YHC-
Jie ¥ MaHUMYJISALIUOHHBIE) BBICTYNAIOT KaK COBOKYITHOCTh WHAWBHYaJIbHO-TICH-
XOJIOTUYECKUX CBOMCTB JTUYHOCTH, KaK ONMpEeNsIomas yCremHocTs 00yyeHus
KaKOH-TH00 eI TeIbHOCTH, COBEPIICHCTBOBAHUS B HEeil. Besikast Oonee ninm MeHee
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crierduyeckas AATENBHOCTh TPEOyeT OT JTUYHOCTH OoJiee MM MEHee CIIeIH-
¢uueckux naHHbIX. CHOCOOHOCTH, B OTIMYHME OT APYTUX JIMYHOCTHBIX CBOMCTB,
CYIIECTBYIOT TOJBKO OTHOCHUTEIBHO TOM MIJIM MHOW JIEATETBHOCTH M OOHApYKHBa-
I0OTC4d HC B HAJIMYHBIX 3HAHUAX, HABbIKAX U YMCHHUAIX, OCBaMBaeMoOi JACATCIIBHO-
CTH, a B INHAMHKE UX MPHOOPETEHHUSL.

B cTpyKTypy ABHUTaTeNbHBIX MAHUITYISIIMOHHBIX CIIOCOOHOCTEH CIIETIBIX MOJK-
HO BKJIFOYUTDH TAKHUEC ICUXHUYCCKUEC ITPOLECCChI KAK BHUMAHUEC, TaMATb, BOCIIPUATHC
IPOCTPAHCTBEHHBIX MPU3HAKOB, CMEIOCTh, CEHCOMOTOPHYIO KOOPAMHAIIMIO, XO-
pomiee obmiee pU3NIECKOE Pa3BUTHE, YCTOHUUBOCTD K YCIOKHEHHBIM CPEIOBBIM
YCIIOBUSM M COMBAIOIIUM (PaKTOpaM, HaJMYHE MOTHBAIIMH K JIBUTATEIIHHON Jies-
TEJILHOCTH, SMOIIMOHATIBHYI0 YCTOWYMBOCTD U JIp.

B nBurarensHOM MOBEJEHUH CIIENOTO YelOBeKa HMEET MECTO MpodiemMa co3-
JaHUs MOJHOro o0pas3a mpeamera Kak KOHKPETHBIE W OOIIMEe TpenCTaBlICHUS
o HeM. Pacmmpenue nBuratenbHO cdepbl MPOUCXOIUT OIHOBPEMEHHO C Pa3BH-
THEM 00pa3Hoil cdepbl. UyBCTBUTENbHAS AEATEIBHOCTD, IPEALNIECTBYIONIAs Ma-
HUMYJISIIIMOHHOMN U COMPOBOXKAAIOIIAS €€, OTPEeIeT Pe3yibTaT GopMUpPOBAHUS
JIBUTATEJIbHOO YMEHHUS M HaBbIKa. Y CIIENOro B JBUTATEIbHOW MaHUIYJISALUU
B OOJIBIIEH CTETeHH 3aJeHCTBOBAHBI PyKH, 0OecIeyrBasl ONIYIIEHUE Yero-Tnoo,
T.€. 9TO CJIOKHBIN TPHEM, CIOKHOE IEUCTBHE HAJ YeM-TH00 mpu paboTe pyKamH,
COBEpIIAeMOe ¢ ONpesieNieHHON 1enblo. Kak mpaBuiio, cienoi yenoBeK yAepxkH-
BAeT TPOCTh BeAyIIeH (yIOoOHON) PyKOH, UTO TTO3BOJISIET €My OIIymarh ceds 60-
Jiee YBEpPEHHBIM B OKPYKAIOLIEM MTPOCTpaHCcTBE. MI3BeCTHO, UTO Cpean HaceleHUs
Halllel MIaHeThl TONbKO OKOJ0 5% B paBHOW CTENEHM BIIAJCIOT KaK MPaBoOi, Tak
1 JIeBOH pyKo#. B mponiecce opranm3oBaHHO (U3KYIBTYPHOU JIEATEIEHOCTH CIIe-
JyeT CTPEMUTHCS MOAOHPATh Takue PU3NYECKUE yIPaKHEHHS, KOTOpbIe OBl 1M0-
BBIIIAJIN TICHXOMOTOPHYIO CIIOCOOHOCTH BEAYIIEH PYKH, MOCKOJIBKY OHa B 0OOIb-
IIMHCTBE CIIy4YaeB BIMIOJIHACT BOCIIPUATHE IIPEAMETA 32 CUET PYHKIMU «IyBCTBO
npeaMeTa» U ABUTATCIbHYIO0 MAHUITYJIALNWIO C HUM, KaK HNEPEXOAHYIO CTAaAUIO
B OBJIaJICHUH (DYHKIIMOHAJIBHBIMU H COOCTBEHHO MPEIMETHBIMU JIEHCTBHAMH.

Jlns TOTambHO CIIETIOrO YeNoBeKa Ba)KHOM COCTABISAIONICH JUIs MO0y KACHHS
K BBIIIOJJHCHHUIO KOHKPETHOT'O ABUIATCIIBHOI'O I[Cf/iCTBHH SIBIISIETCA CIIOCOOHOCTH
YBEPEHHO BJIaJIETh TPOCTHIO KaK CpeICTBaM 0OHapyKeHUs, 0COOBIM BUJOM MaHU-
MYJSIHOHHON CTIOCOOHOCTH, B 3HAYUTEIBHOHN CTETIEHH KOMIICHCHPYIOIIEH OTCYT-
CTBHE 3PUTEIBHOTO aHAJIM3aTOpa U ONTUMAJILHO 00ECTIeunBalomas ero Hy>KHON
uH(pOpMaIue, moMoras He3psYeMy B MOJTY4YEeHUH WHQOpPMAMU O HAJTHMYUE UM
OTCYTCTBUM IPENATCTBUA IPHU NEPEIBUKEHUH B IPOCTPAHCTBE, B ONPEICICHUN
napaMeTpoB ITOTO MPEMATCTBUS, ero coctaBa. Ocs3amonas pyka 3aMeHseT eMy
ria3. [lo Mepe ocBoeHUs pa3HOOOPA3HbBIX IBM)KEHU CIENble YYaTcsl IPUMEHSATh
UX Ha NPAKTUKE B Pa3IMYHBIX CUTyalUsX. Y HHUX B IAMATH HaKallJIMBaeTCs
00JIBIIIOE KOTMYECTBO MPOTpaMM pearupoBaHus Ha OKpy»Karouue yciaoBus. [Ipu
BO3HUKHOBEHHH B IOCIJIEJICTBHH MOAOOHBIX YCIOBHH (MH(pOpMANUs OT OPraHOB
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Bnaducnae Anekceesuy bapkoe

YYBCTB COBMATAaeT C OXHgaeMod MH(opMaiuei) BKIIOYAETCA YK€ OCBOCHHAs
IporpaMMa pearupoBaHusl B aJICKBATHOM CUTYallMM U BBINOJIHIETCS PyKOH, HO-
rOi, rOJ0BOM, MM TYJOBHUIIEM COOTBETCTBYIOLIAs €l JBUTaTeIbHAs] MaHUITYJIS-
IUS C TIPEIMETOM

JIBuratenbHOE MAaHUITYJHPOBAHHE pACCMATPUBACTCS Kak — CreludryecKoe
MPOSIBJICHHE JBUTATENIBHON aKTUBHOCTH, OXBAThIBaloIee Bce (hOPMbBI aKTHBHOTO
nepeMenieHns KOMIIOHEHTOB CPeZIbl B MPOCTPAHCTBE (B MPOTHUBOMOIOKHOCTD TIe-
PEMELIEHHIO CaMUX JIIOZIEH B MPOCTPAHCTBE, YTO OTIAMYAET MAHUITYJIMPOBAHHE OT
JBUTATEIIBHOTO ICHCTBHSA). DTO €CTh ABM)KEHUS WIIN JEHCTBHS TENA WK €r0 YacTen
P BBITIOJTHEHUH Pa3HOO0pa3HOil paboThI, a TAKXKE MO MOIAEPKAHUIO X IIaCTHY-
HOCTH B IOJDKHOM COCTOSIHUM, 0OecriedrBasi KOHTPOJIb 33 CBOMM IOBEICHUEM.

MaHunynupoBaHue U MAHUIYJISLIMOHHOE PEIICHNE IBUTATENbHBIX 3a1a4 Jal0T
4eJoBeKy Hanbousee riry0oKue, pa3HOCTOPOHHUE U CYIIECTBEHHBIE /IS TICUXUYE-
CKOT'0 Pa3BUTHUS CBEAECHUS O MPEIMETHBIX KOMIIOHEHTAX CPE/bl U MPOUCXOIAIINX
B Heil mporeccax. Kak ykaszan C. Pyounmeiin (1999, c. 535), B xone 3Botonun
MaHUITYJIUPOBAHUE UTPAJIO PEUIAIONIYIO POJIb B Pa3BUTHU MO3HABATEIBHBIX CIIO-
COOHOCTEH JKUBOTHBIX U JIETJIO B OCHOBY ()OPMHUPOBAHHUS UX HHTEJIIEKTA, SIBUIIOCH
OCHOBOM 3apOXJCHUS TPYIOBOU AEATEIBHOCTH YEIIOBEKA. Y JETEW C HApyIICHUS-
MU 3pEHHS C PaHHETro AETCTBA CIIEAYET IeJCHANPaBICHHO Pa3BUBATh ABUTATEb-
HBIE MAHUITYJISHIOHHBIE CIIOCOOHOCTH B YCIOBHUSIX OPraHM30BAHHOW (DH3KYIIb-
TYPHOH JIeATENIHOCTH, UCHONB3Ys IS 3TOr0 HAy4HO OOOCHOBAHHBIE MOAXOIBI,
MaKCUMAJIbHO MPHOINKAs ICHXOMOTOPHBIE BO3MOXXHOCTH OpraHMU3Ma K peajunsa-
IIUH B OOIIECTBE.

BoiBoabl. B 00pazoBarensHOM mporiecce 1Mo aaanTUBHOW (GH3HMUECKON KyITb-
Type | 370POBBIO CO CJICMBIMH JIEThbMHU HEOOX0IUM TU(PEepEeHITUNPOBAHHBIN MO~
XOZI K KOMILIEKCHOMY (pOPMHUPOBAHUIO TAKHX KU3HEHHO BaXHBIX (yHKIUH, KaKk
«pACIO3HABAHUE», «UYBCTBO MPEIMETa», «MAHUIMYJISAIHUOHHAS CIIOCOOHOCTDH)
— BaXXHEHIINX COCTABJISIOLUIMX TOBEACHHS CIETNOro B OKpyXKaromiei cpexne, ode-
CIIEUMBAIOIIUX €My KOHTAKT M B3aUMOCBSI3b CO CBEPCTHMKAMHU U MpPEAMETaMH,
MOMOTaOIIUX B PEIICHUH 3a/1a4 0 caMO00CITy )KUBaHUIO, UTPOBOH, y4eOHOM, Tpy-
JIOBOH JA€ATENLHOCTH, TPAKTUYECKONH OPUEHTUPOBKE, YIYUIIAIOMUX COIIHATBHY IO
a/lanTalHuIo, KHU3HECIIOCOOHOCTb, MPO(HECCHOHATBHOE CaMOOIIPEICIICHHE.

Hcnonb3yemble Ha ypoKe aganTUBHOW (DPU3UYECKON KYIBTYPHI CPENCTBA IS
pa3BUTHS PACCMOTPEHHBIX HAMU TICUXOMOTOPHBIX (DYHKIIMHA JOJKHBI UMETh WH-
JIMBHUyaJbHYIO HAllPaBJICHHOCTh HA ABUraTEIbHYI0 MAaHUMYISAIMIO pyKamu (0e3
IpenMeTa, Co CHOPTHBHBIM 000pYJOBAHUEM U HHBEHTApeM), HOTaMH, TOJIOBOIL.

IepcnexkTnBBI JadbHemUX pa3padoTok. Bollien3nokeHHOE YKa3blBaeT
Ha HEOOXOIUMOCTb JJaJIbHEHUIIEro MPOBEAEHHS Ha MEKAYHAPOAHOM yPOBHE MpH-
KJIaJHBIX HAYYHBIX MCCIEIOBAHUM MO pa3paboTKe palMOHAIBHBIX METOAUK pa3-
BUTHS TICKXOMOTOPHBIX (DYHKIUH Yy CIENbIX JETE€H C MCIOJIb30BAHUEM CPEACTB
aalITUBHON (PU3MUECKOM KYJIBTYPHI.
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Imprezy edukacyjne rozwijajace funkcje psychomotoryczne

uczniow niedowidzacych

Abstrakt
W artykule skoncentrowano si¢ wokot problematyki rozwoju psychomotorycznego
0sob z dysfunkcja wzroku na lekcjach wychowania fizycznego. Analizujac istniejace
metody pracy z dang grupg dzieci, zwrdocono szczegdlng uwage na mozliwos¢ wyko-
rzystywania technologii edukacyjnych na tego rodzaju zajgciach. Zwrocono uwage na

potrzebg wypracowania nowych form, technik pracy usprawniajacych rozwoj psycho-
motoryczny dziecka z dysfunkcjg wzroku.

Stowa kluczowe: osoba, dysfunkcja wzroku, rozwdj psychomotoryczny

Educational events developing psychomotor functions in students
with low vision

Abstract

The article focuses on the issues of the psychomotor development of students with vi-
sual impairments during physical education classes. Analyzing the existing methods
for working with this group of children, the Author emphasizes the possibility of using
educational technologies in such classes. Also, the article points out the need to develop
new intervention forms and techniques that would foster the psychomotor development
of children with visual impairments.

Key words: person, visual impairment, psychomotor development
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Hanexaa KOpbeBHa KocTioHMHa

Kasanckuti (lMpusomkckull) pedepanbHbili yHusepcumem, Poccusi

CouunanbHo-negarornyeckas nomMolLlb
6e3Haa30pHbIM NOAPOCTKaM

pobiiema MoIPOCTKOBOM Oecrpu30pHOCTH M OE3HAaJ30pHOCTH 3a MOCIeN-

HHE ToIbl puodpena 0oco0yro aKTyalbHOCTh, TAK KaK PaCHpOCTPAHSIIOT-
Csl SIBJICHUSI HEYYaCTHs CEMbU B KU3HU M PA3BUTHUU JUYHOCTH CBOETO peOeHKa,
a zeteil — B COOCTBEHHOM ku3HH. OTCYTCTBHE JOJIKHOIO yX0Ja, COAEepKaHuUs,
npeHeOpexeHne MHTEpecaMH W HOTPEOHOCTSAMH pa3BUBAIOLICHCS JTHYHOCTH
B JIOCTaTOYHO OOJIBIIIOM KOJTMYECTBE CEMEH HE TOJNIBKO CO3/1aeT PEabHYI0 YTPO-
3y NCUXHYECKOMY, (PU3NUECKOMY, HDAaBCTBEHHOMY Pa3BUTHIO peOeHKa, HO 1 00-
yCIIaBIMBAET POCT YMCIA JIETed M MOAPOCTKOB, MOKMHYBIIUX POIUTEIBCKHUIM
JIOM ¥ OKa3aBIIMXCS B HeOJIaroHalex HbIX KoMmmaHusx. HecomHeHHo, Oe3Han-
30pHOCTh HECOBEPIICHHOJETHUX SIBIISIETCA OTPa’)K€HHEM HETraTUBHBIX MpPOLECc-
COB, OOYCJIOBJIIEHHBIX 3KOHOMHYECKUMH (aKTOpaMH, HU3KUM JTYXOBHO — HpaB-
CTBEHHBIM YPOBHEM HACEJCHHUsS, PACTyIIUM KOJHMYECTBOM IIPaBOHAPYIICHUMN
CpeaH MOAPOCTKOB U MOJIOAEKH, TPOOIEMON aJIKOroJIn3Ma U HApKOMaHHUH, He-
JOCTaTKOM TIOJTOTOBJICHHBIX COIMAIBHO-TIEaTOTHYECKUX KaJpoB MO padoTe
C IETHhMHU «TpymIbl pucka» (Baneesa, 2012).

Bbonpioe 3HaueHue B aHajau3e AaHHOM MpoOIEeMbl UMEIOT UCCIEIOBaHMS, OT-
paXkaroIue CyIIHOCTh AEBHAHTHOTO MOBEJCHUS, a TAaKXKe NMPUHIHIIBI, COAEpXKa-
HUE ¥ METOJIbI TPo(rITakTHYECKON paboThl ¢ OE3HAA30PHBIMU U OECTIPU30PHBIMU
netbMHu M nofipocTkamu (Baneesa u Mckanaposa, 2010; 3manoBckas, 2004; u-
BuipiHa, 2008; WUmatos, 2011; Kneiibepr, 2004; Makapenko, 1990; MapteiHosa,
2007; datees, 2008 u ap.). TeopeTnueckuii aHaIN3 UCTOYHUKOB MOKA3aJl OTCYT-
CTBHE €AMHOIO MOJX0/a K ONPENeNICHUI0 TOHATUS «O€3HaA30PHBII».

Tak, wampumep, O.A. CenuanoBa (2004) paccmarpuBaeT Oe3HAI30pHOTO
MOZIPOCTKA KaK YesloBeKa J1e3aJalTHPOBAHHOTO, JIMIIEHHOTO T'apaHTUPOBAHHO-
ro JOCTYyNa K XHJIbIO U BBIHYXJAEHHOTO CAMOMY HAaXOAUTh CPEACTBA K CYIIe-
crBoBanuto. [lo muenuto M.YO. Tapxanosoii (2007, c. 303), Ge3Haa30pHBIC AETH
— 3TO JIETH, TPOKUBAIOLINE B CEMbE, HO 0€3 JOIKHOTO0 KOHTPOJIS 32 UX BOCIH-
tanueM. H.®. Jlusuubina (2008, c. 139), ccpbuiasch Ha omnpeneneHue u3 cioBaps
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CoyuanbHo-nedazoeuyeckasi nomoulb 6e3Ha030pHbIM M0OOpOCMKam

— cnpaBoyHuKa nox penakiuei E.M. XonocToBoii, KOHCTaTHpYeET, YTO «Oe3Ha-
30pHbIE U OECIPU3OPHbIE JETH — JIETH, JIULIEHHbIE TPUCMOTpPA, BHUMaHHUs, 3a00-
ThI, IO3UTHBHOTO BIMSHUSA CO CTOPOHBI POANTENEH HITH JIUII, UX 3aMEIIaiOMuX».
Mb1 B CBOMX HCCIIENOBAaHUSIX TPUACPKUBAIUCH MOHATHUS, OTPAKEHHOTO B 3aKOHE
P® «O6 ocHoBax cucteMbl NPOPUIAKTUKH OE3HAJ30PHOCTH U MTPABOHAPYILIEHUI
HecoBepiieHHoJAeTHUX OT 24.06.1999 1. Ne 120 — @3 (pexn. ot 02.04.2014)», cornac-
HO KOTOPOMY «0€3HAJ30pHBINA — 3TO HECOBEPIICHHOJETHUH, KOHTPOJIb 32 TOBE-
JIEHHEM KOTOPOTO OTCYTCTBYET BCIIEICTBHE HEUCIIONHEHUS MIIM HEHAJICKAIIETO
UCTIOTHEHHSI 00SI3aHHOCTEH 110 €T0 BOCITUTAHUIO, 00YUCHHUIO U (MITH) CONEPKaHUIO0
CO CTOPOHBI POJUTENEH UM 3aKOHHBIX mpenctaButenei» (DenepaibHblil 3aK0H
P® ot 24.06.1999, crarbs 1).

s ananm3a eHoMeHa OecTIpu30pHOCTH HEOOXOAUMO H3YyUUTh M TIPOAHAIII3H-
poBats npuunHbl. Crenranuctsl (I[TaBnenok u Pynnesa, 2009) BeiaenstoT Tpu oc-
HOBHBIE TPYyTIbl IPUYUH BO3HUKHOBEHUS 0€3HA/130pPHOCTH HECOBEPILIEHHOIETHUX:
COLMALHO-9KOHOMUYECKHUE, COIUATIBHO-TICUXO0IOTMUECKHE U ICUXOIOTHUECKHE.

K coyuanvro-sxonomuueckum npuuunam 6e3nadzopnocmu OHU OTHOCAT (hak-
TOPBI, ITTUTEIBHO HApYIAIOLINE TPYI0BON YKIa ]l AKHU3HU U Je(OpMHUPYIOIIHE ObIT
Jrofeil: SKOHOMUYECKHH KpH3uC, 6e3paboTHIia, TONI0M, SMUAEMHUN, HHTCHCHBHBIE
MUTPAIIMOHHBIE MTPOIIECCHI B CBSA3U C BOCHHBIMH KOH(DIMKTAMU UITU TPUPOTHBIMU
katakau3Mamu. ColpanbHble TIOTPSICEHHS BO BCeM Mupe u B Poccu, B 4yacTHO-
CTH, COIIPOBOX/IAIOTCS TOBCEMECTHBIM POCTOM YHCIIa O€3HA30PHBIX JAeTel

Coyuanvro-ncuxonoeuveckue npuduHvl (paxmopwvy) 0E3HAT30PHOCTH JIETEH
U MOAPOCTKOB CBSA3AaHbI C KPU3UCOM MHCTUTYTA CEMbH, YBEIMYEHUEM Pa3BOOB,
C YTpPaToil OZIHOTO M3 POAUTENEH, YXyAIICHHEeM KIMMaTa B ceMbe, rpyObIM o0pa-
IEHUEM C IETbMH, (GU3MUECKIMH HaKa3aHUSMH ETEH, IPUMEHIEMBIMU B CEMBSIX,
CEKCYaJIbHBIM, (PM3UYECKHM M AMOIMOHAIBHBIM (MOpaJIbHO-HPAaBCTBEHHBIM) Ha-
CHJIMEM CO CTOPOHBI B3POCIIBIX.

Ilcuxonoeuveckue npuuunvl 6€3HA030PHOCMU UCCIIEOBATENN CBA3BIBAIOT
C YBEIMYCHUEM YHCNA JEeTeH, MMEIOMINX BBIPAKEHHBIE TMYHOCTHBIC aHOMAJINH,
HPOSIBJICHHS ACOLUAIBHOTO U aHTHCOI[MATIBHOTO MOBEACHHS.

B.I. KpacHoBa (2004) BeigensieT crneqyromire pakTopsl ceMEHHOTo HeOIaromo-
JTy4us, Benylue K 6e3HaA30pHOCTH AETEH:

B CcoyuanbHo-3KOHOMU4ecKue (hakmopuvl: HU3KUH MaTepuasbHbIi YPOBCHb
’KHM3HU CEMBbH, TJIOXHE JKUJIUIIHBIC YCIOBHS;

B yeduko-canumapHvle Gaxkmopul: XpoHWYeckre 3a00JieBaHUS POAUTENCH
W OTATOIICHHAS HACJIEICTBEHHOCTh, PEHEOPE)KEHHE CAHUTAPHO-TUTUCHHU-
YECKMMHU HOPMaMHU; — COYUANIbHO-0emocpapuueckue (pakmopol. HETOTHbBIC
U MHOI'OAC€THBIC CEMbH, CCMBHU C IMPECTAPCIIBIMU POAUTEIIAMHU, CEMbU C I10-
BTOPHBIMH OpakaMu U CBOJAHBIMHU JCTBMH;, — COYUALbHO-NCUXONOSUHECKUE
Gaxmopul: ceMbU ¢ KOHQIMKTHBIMU OTHOIICHUSMH CYIPYTOB, POIUTEINCH
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U JIeTel, eAarornyeckod HECOCTOATENBHOCTBIO POAUTENEH U UX HHU3KUM
00uieo0pa3oBaTeNbHBIM, KYJIBTYPHBIM ypPOBHEM, Je(hOPMUPOBAaHHBIMU
IIEHHOCTHBIMH OPHEHTAIMSIMU; — KPUMUHATIbHbIE (PAKMOpbl: ATKOTOIN3M,
HApKOMAaHUs, aMOPAJbHBIM U MapazUTHYECKUi 00pa3 KU3HU pPOAMTENEH,
IPOSIBJICHHS KECTOKOCTH M Cai3Ma 110 OTHOIIECHHUIO K JETSAM, HAJIUYUE CY-
JMMBIX YJICHOB CEMbH, TIPUBEPKEHHBIX K CYOKYJIBTYpe MPECTYITHOTO MUPA.

Hamu 6b11a mpoBeieHa ObITHO — SKCIIEpUMEHTaNIbHAs padoTa 10 BBISBICHUIO
0e3Ha/I30pHBIX TOJPOCTKOB, aHAJIU3Y NMPUYUH O0€3HAI30pPHOCTU U TPOBEACHHEM
KOPPEKLUMOHHOW pabOThl ¢ TAKUMHU MOAPOCTKAMH U UX POTUTENSIMHU. B ombIT-
HO-3KCTIIEPUMEHTAIbHON paboTe MPHUHSIN ydacTHe 72 moapocTka ko [IpuBomk-
ckoro paiiona, r. Kazanu, PT. Jlis opranu3zaiiuu SKCIEpUMEHTa UCTIOIB30BAIUCh
crenytonre Metofauku: onpocauk HSPQ P. Kertena, «/lnarnoctuka comnuans-
Ho-ricuxonoruyeckoit apantanuu» K. Pomkepca u P. Jlaiimonna, Tect — onmpocHUK
poautensckoro otHomenus (OPO) A.S. Bapra u B.B. CronnHa, a Takyke METOJIBI
MaTeMaTU4ecKOl CTaTUCTHKH, t-kpuTepuil CThrOJEHTa JUIsl MPOBEPKU TUIIOTE3
0 JIOCTOBEPHOCTH pa3HHIIbI CPEAHHUX.

B xone uccnenoBanus Oblia BBIJIENICHA «TPYIIA PUCKa», B KOTOPYIO BOILIH
MOZIPOCTKHU U3 COLUAIBHO — HEOIaronoiayyHbix cemei (27 yenosek — 38% pecroH-
JIEHTOB), IPOAHATM3UPOBAHBI IPHUNHBI 0€3HAI30PHOCTH, TAKUE KaK: KPU3HUCHBIC
SIBJICHUS B CEMbE, aCOIIMAIBHBIN 00pa3 )KU3HHU POAUTENICH, pacpocTpaHEHHUE JKe-
CTOKOT0 OOpaIlleHHs C IETbMU B CEMbsIX, KOHQJIUKTHBIE CUTYyallud U HETIOHUMa-
HUE POAUTEISIMH TIOTPEOHOCTEN COOCTBEHHOTO peOCHKA, BO3PACTHBIE M IMYHOCT-
HBIE 0COOEHHOCTH TTOJIPOCTKOB.

Msi cornacubl ¢ A.B. Unaroseim (2011, c. 19), koTopblil yTBEpXkAaeT, UTO
B HEOJAromoly4yHbIX CEMbsX, KaK MPAaBUIJIO, HAPYLICHBI JETCKO-POIUTEIbCKUE
OTHOIIEHMS, OCTPO OIIYIIAETCSd HEJOCTaTOK BHUMAHHUS, JIIOOBU U YBaXEHUS
K JIMYHOCTU pebeHKa co CTOPOHBI B3pocibiX. [logpocTku B HEOIaronony4HbIx
CEMBbSIX UCIBITHIBAIOT HEOCTATOK BHUMAHUS B3POCIBIX, YyBCTBYIOT Ce0sl HUKOMY
HE HYKHBIMH, 3a0BITBIMU. DTHUM JETSM B 0COOCHHOCTH, HE JOCTAET BHUMAHMUS,
MOXBAJIbl, OI00pEeHUs, 3a00Thl, TI00BU ONM3KKUX Tofaeld. HecomMHeHHO, B HIKOIe
TaKue MOAPOCTKU MPOSABISAIOT arpecCchio, JEMOHCTPATUBHOE MOBEICHUE, IIPOITY-
CKAIOT 3aHATHSI, BOBJICKAIOTCS B JICBUAHTHBIE KOMITAHUH, TEM CAMbIM BBI3BIBAIOT
HEraTHBHOE OTHOILIEHUE K cebe CO CTOPOHBI CBEPCTHUKOB M NeaaroroB. B xoxe
JUATHOCTUKH 10 TecTy — onpocHUKY (OPO) MBI mONMy4YMIM BHICOKAN TECTOBBIN
0asu1 mo mKane «runepcouuanuzanus» — 37%, 4To CBUAETEIbCTBYET O TOM, YTO
CTHJIb POAAUTENILCKOTO BOCIIUTAHUSI IBHO aBTOPUTAPHBINA, TPU KOTOPOM POIUTENU
TpeOyroT 6€30roBOPOYHOr0 MOCTYIIAHHS, HABSI3BIBAIOT CBOIO BOJIIO, HE YYHUTHIBA-
10T MOTPeOHOCTH M UHTEpeChl pebeHKa. B 1aHHBIX ceMbsix, CKopee BCero, 3a He
MOYMHEHUS TUPEKTHUBAM POAUTENEH, peOeHKa CypoBO Haka3biBatoT. JlocTarou-
HO BBICOKHH 0am mo mkaie «uHpanTuin3anus» — 33%, T1e nmpu OTHOIICHUAX
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C peOCHKOM POIUTEIH CTPeMITCA MHQAHTHIN3UPOBATh peOCHKA, TPUITHCATD EMY
JUYHYIO ¥ COL[MATIBHYIO HECOCTOSTEIBHOCTh. B TaKuX CEMbSAX pOAUTENH HE JIOBE-
PAIOT CBOEMY peOEHKY, CTAparoTCsl OTPaJANuTh €ro OT TPYJHOCTEH KU3HH B CTPOTO
KOHTPOJIUPYIOT €ro JeUCTBUSI.

C nomomrsto onpocHuka P. Kerrena aysg uccnenoBanus TMYHOCTH MOAPOCT-
Ka HaMU OBbLIH BBIAENCHBI 3HAUMMbIe KPUTEPUANIbHBIEC IIKAJbl, TAKHE KaK: WH-
TEJIJIEKT, COBECTIMBOCTD, CAMOKOHTPOJIb, MHANBUAYAIN3M, CAMOCTOSTEIBHOCTb.
B skcnepuMenTanbHON rpynie OblI BBISBICHbBI XapaKT€PHbIE 0COOEHHOCTH 0€3-
HaJ30PHBIX OJPOCTKOB, TAKHE KAK: HHTEIUIEKTYalbHas PUTUAHOCTD, KOH(PIIUKT-
HOCTb, arp€CCUBHOCTL U JACMOHCTPATUBHOCTDH, 4@ TAKXKC W HCYMCHHUC O6HIaTLC}I
C JIFOJIbMHU, OTYYKJIEHHOCTh, 0€30TBETCTBEHHOCTh, O€3pa3Inuue K cyap0am apy-
T'HX, HEYBEepEHHOCTh B ce0e. be3Haa30pHBIM MOAPOCTKAM TaK)KEe CBOHCTBEHHBI:
ype3MepHas 00eCOKOEHHOCTh, IECCUMU3M, OXHIaHue B Oyaymiem Heyaad. Jlan-
HOE MOBEJICHNE, HECOMHEHHO, IPENSATCTBYET BKIIOYEHHUIO B O0OILIECTBO, YCBOCHUIO
00IIECTBEHHBIX HOPM U IIEHHOCTEH, TIPaBUJI MOBEACHHUS, 3aTPYAHSICT IUIHOCTHOE
pa3BHUTHE, MPOIIECC aANTALUU U BOSHUKAET, TJIABHBIM 00pa30M, BCIIEACTBHE Tie-
JIArOrMYeCKON 3alMyIIEHHOCTH, OTCYTCTBHUS MPAaBUJIBHOTO BOCHUTAHUS, BHUMa-
TENBHOTO U YyTKOTO OTHOIIEHUS K PEOCHKY.

I[JUI KOPPCKIUHMU ACBUAHTHOT'O IMOBCACHNA U HOpMaJIHU3alluu CTUJISA POAUTEIIb-
CKOT'0 BOCIIUTaHMSI HAMH ObUIN MPeIJIOKEHbI HAalpaBJIeHHs COLUAIbHO — eAaro-
THYECKOM TOMOIIY Oe3Ha30PHBIM MoipocTKaM. ['pymmoii crynerToB UHCTHTYTA
ncuxonoruu u oopazosanusi KOV mox pykoBoacTBOM JoreHTa Kadeapsl oomen
u counanbHoil negaroruku H.FO. Koctronunolt pazpabotana nporpamma Koppek-
IIOHHO — Pa3BHBAIOIIEH PAOOTHI C IETBI0 KOPPEKIIMU CHMITOMOB JIEBUAHTHOTO
NOBEJICHHUSI, COIMAJIbHON Je3aJanTalui JUYHOCTH TOIPOCTKOB. 3amadu: (op-
MHUpPOBAaHUE TMCHUXOJOIMYECKOW M COLHMAJIbHOM ajanTally, FrapMOHM3ALUs 3MO-
[IMOHAJIBHON C(epbl TMYHOCTU TOAPOCTKOB, MOBBIILIEHHE TUYHOCTHOTO CTATyca
IIKOJIBHUKOB, pOI[HTCJIBCKOﬁ KOMIICTCHIIMHM, HAJIa)KMBAaHU A OTHOILIEHUH B CUCTE-
M€ «POAUTEND — TOIPOCTOK.

Hama mestensHOCTH OBLTa HampaBjieHa Ha O€3HAI30PHBIX TMOAPOCTKOB 13—15
aet. C «rpynmnoil prcka» MPOBOAWUIHM 3aHATHS OyAyIlue IeNarord-mcuxoaoru
(cTyzmeHThI 5 Kypca), Hejaror-ncuxoor MmKoJbl, KJaccHble pykoBoauTenu. IIpo-
JOJDKUTETBHOCTH OHOTO 3aHsATUs — 40—50 MUHYT, JBa pa3a B HEJEINI0, B TEUEHHE
IIECTH MECSIIEB.

MeToanyecky0 OCHOBY Halled ICHUXOJOTO-NeJaroruyeckoi IesTelIbHOCTH
COCTaBHJIM arpoOMpPOBaHHbBIE MPOrPaMMbI KOPPEKIIHOHHOH paboTHI ¢ TOAPOCT-
KaMU: mporpaMma npopuIakTUKU U KOPPEKIMH HAPYIICHUH TOBEICHUS U 3MO-
nui y yuyamuxcs E.B. ®enoceenko (2006), TpeHUHT KU3HEHHBIX HABBIKOB JIJIs
MOJPOCTKOB C TPYAHOCTAMM COLMAJIBHON aJanTaluu MOJI HAYYHOU pedaKIHuen
A.®. Manypsr (2009). KoppekimoHHO-pa3BUBaloIias mporpamma, pa3padoTaH-
Hasi HAMU MMEET MATh OJOKOB, TPU U3 KOTOPBIX — OCHOBHBIE: SMOLIMOHAIIBHBIN
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070K, KOTOpBIN HAllEJIEeH HA MU3MEHEHHE CIIOKHMBIIETOCS MOJIOKUTEIBHOTO OTHO-
IICHUsI Y TOIPOCTKOB K OpOMSIKHUYECTBY Ha oTpuuarensHoe. [loBeneHuyeckuit
010K, ero 1eNb: OIOKUPOBATH «IOJIUTKY» OTPUIIATEIBHOTO OIBITA B MOBEJICHUN
u chopMHPOBATH UHBIE TOBEIEHYECKHE (POPMBI U KOTHUTUBHBIN OJIOK, IIETBIO KO-
TOPOTO SIBJISICTCS PACKPBITHE HPAaBCTBEHHBIX aCHEKTOB MOApPOCTKa. B xome pea-
JM3aLUH TPOTPaMMbl HAMH MPUMEHSUTUCH TaKue GOPMBI U METO/IBI KaK POJICBBIC
UTPBI, TPEHUHTH, JAUCKYCCUU, COPEBHOBAHUSA, TYPUCTUYECKUE TPOTYIKH, KOTO-
pble MBI IPOBOAMIIN COBMECTHO C POIUTEIAMH NOAPOCTKOB. C MOMOIIBIO TaHHBIX
($opM U METOZOB MBI TOTOBIJIM MOAPOCTKOB K HAJNAKUBAHUIO KOHTAKTOB C JPY-
TUMH JIIOIBMH, OKa3aHUIO B3aMMOIIOMOIIM, YYWJIM aHAJH3UPOBATh COOCTBEH-
HBIC TIOCTYTIKH U MOCTYIKU CBOMX CBEPCTHHKOB. Takke MPOBOAMIIOCH MCUXOJIO-
ro-IeJIarorn4eckoe KOHCYIbTHPOBAHUE POUTENEH 10 BOIIPOCAM Pa3BUTHS JIETei
B IMOAPOCTKOBOM BO3PACTE, JEKTOPHH U MTPAKTUKYMBI JIJIs IEJarOTOB U POIUTENeH
C I€THMU U TIOAPOCTKAMU «TPYIIIBI PUCKAY.

[Tocne mpodunakTHueckux MepoONpUATHH ObliIa MPOBEAEHA MOBTOPHAS JHa-
THOCTHKA, BCE U3y4YaeMble TIOKA3aTeIH COIUAIbHO-TICHXO0JIOTMUECKOM aganTauu
MOIPOCTKOB U OTHOLIEHUH «POIUTEN — OAPOCTOK) MOCIE SKCIIEPUMEHTA 3HAYH-
TEITBHO M3MEHUJIHC.

[Mocne mpoBeaenust GopMUPYIOLIETO SKCIEPUMEHTA 110 t-KpuTeputo CThroJeH-
Ta MbI HOJIYYMIIN: pa3auyuus MEXAY CPEAHUMU 3HAYEHUSAMU adanmayuu 10 KC-
TIEPUMEHTA H TTOCJIE €10 MTPOBENEHNUS — TOCTOBEPHBI, TAK KaK tyyy > ty (Lo = 18,19)
mpu p = 0,01; paznuuus Mex 1y CpeTHUMHU 3HAYSHUSIMU IMOYUOHATLHO20 KOMGPOP-
ma 00 SKChepuMeHma u nocie e2o npoeedenus — NOCTOBEPHBI, TAK KaK t,,, > ty,
(tyn = 792) mpu p =0,01 (mpuBeneHB HEKOTOPHIC TOKA3ATEIH IO OTACIHHBIM
IKaJaM), a TaKKe CHU3HIUCH MOKa3aTeNId MO MIKAJe «TUIEePCONUATH3ALNL» —
¢ 37% no 27%, no mkane «uHpanTHIU3anusD» — ¢ 33% mo 17% (onpocuuk OPO).

Takum o0Opa3zom, aHANMHU3UPYS U COMOCTABIAS PE3yJIbTaThl KOHCTATHPYIOIIE-
r0 ¥ KOHTPOJBHOT'O ATAINOB ONBITHO-IKCIEPHUMEHTAIBHOW PadOThI, MBI CIENIaNN
BBIBOJI, YTO pa3paboTaHHas U apoOMpOBaHHAS HAMU IPOrpaMMa, BKIIIOYAIOIIAs
pasnuuHble (OPMBI U METOIBI TPOPUITAKTUKY HETATUBHBIX TeHCHIINH, 1eHCTBH-
TENBHO SABJISETCS Y(PHEKTUBHBIM CPENCTBOM MOMOIIHM OECIIPU3OPHBIM TOIPOCT-
KaM U UX CEMBSIM.
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Spoteczno-pedagogiczne wsparcie zaniedbanych nastolatkow
Abstrakt

Artykut koncentruje si¢ wokot istoty 1 przyczyn widczggostwa wsréd mtodziezy. Dane
zjawisko w ciagu ostatnich lat jest tematem bardzo aktualnym, co jest spowodowane
nieobecno$cig rodzicow w zyciu dziecka, a dzieci w zyciu rodzicow. W artykule za-
prezentowano badania z udziatem 72 uczniéw ze szkot rejonowych Nadwotzanskie-
go Okregu Federelanego, Kazan w Tatarstanie. W badaniu wykorzystano: Kwestio-
nariusz Osobowosci Cattella HSPQ dla miodziezy w wieku 12-17 lat, "Diagnosis of
socio-psychological adaptation” autorstwa C. Rogersa i R. Daymond, kwestionariusz
ORI autorstwa A. Vargi i V. Stolin, test t-Studenta. Podkreslono, ze dla badanej grupy
miodziezy charakterysryczna jest: sztywno$¢ w mysleniu, konfliktowos¢, problemy
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w podejmowaniu interakcji, alienacja, nieodpowiedzialno$¢, oboj¢tnosé na los innych
o0sob, brak zaufania. Opracowano program, majacy na celu: zapobieganie wloczego-
stwa, zwigkszenie kompetencji rodzicow w kontaktach z dzie¢mi. Analizie poddano
nastepujace przyczyny wtoczegostwa: kryzys w rodzinie, styl zycia rodzicow, przemoc
wobec dziecka, komercjalizacja edukacji i kultury.

Stowa kluczowe: bezdomnos¢, wtdczegostwo, nieprzystosowanie

Socjopedagogical support for neglected adolescents
Abstract

The article centers around the essence and causes of vagrancy. This phenomenon has
been very topical for the last few years, which is brought about by the fact that parents
are absent from their children’s lives and children are absent from their parents’ lives.
The article presents research on 72 students from district schools in Kazan in Tatarstan,
the Volga Federal District. The following tools were used in the research: Cattell’s High
School Personality Questionnaire (HSPQ) for adolescents aged 12-17, ”Diagnosis of so-
cio-psychological adaptation” by C. Rogers and R. Diamond, the ORI questionnaire by
A. Varga and V. Stolin and a Student’s #-test. The article stresses the following charac-
teristics of the adolescents in the study: rigidity of thinking, combativeness, difficulty
with initiating interactions, alienation, irresponsibility, indifference to other people’s
fate and a lack of trust. A program was developed aiming to prevent vagrancy and
improve parents’ competence in interacting with their children. The following reasons
for vagrancy were analyzed: a crisis in the family, parents’ lifestyle, child abuse and the
commercialization of education and culture.

Key words: homelessness, vagrancy, maladjustment
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Biblioterapia wychowawcza w budowaniu
zasobow u uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych — szanse i mozliwosci

g udowanie pozytywnego wizerunku wspotczesnej szkoty, a takze rozwazania
na temat optymistycznych wizji edukacji przysztosci, zapewniajacej efektyw-
ne warunki ksztalcenia uczniom o specjalnych potrzebach edukacyjnych, nieroze-
rwalnie zwigzane sg z koniecznoscig przyjecia w mysleniu 1 dziataniu ,,koncepcji
czlowieka dazacego do rozwoju i samorealizacji mimo zaburzen, ograniczen czy
niepetnosprawnosci” (Glodkowska, 2010, s. 9). Tylko taka, mocno humanistycz-
na orientacja, wyrazajaca troske o godnos$¢, jakos$¢ zycia i szczeScie cztowieka,
umozliwia ,towarzyszenie wychowankowi w jego rozwoju poprzez inspirujace
1 wzmacniajace dziatania tych wszystkich potencjatéw rozwojowych, ktore roz-
poznaje wychowawca i wychowanek” (Ostrowska, 2004, s. 17). Dzigki niej row-
niez realne staje si¢ w procesie wychowania ,,wydobycie i urzeczywistnienie jak
najwigkszej liczby zadatkéw wrodzonych w sferze intelektualnej, emocjonalnej
1 dziataniowej, w kierunku osiagnigcia pelni czlowieczenstwa” (tamze).
Zarysowany kierunek dzialan pedagogicznych wydaje si¢ dobrze wpisywaé
w nurt tzw. pedagogiki rozwoju lub pedagogiki wzrostu, ktory zgodnie z zato-
zeniami Krzysztofa J. Szmidta (2013, s. 14) zwraca ,,[...] baczniejsza uwage na
zasoby cztowieka, jego zdolnosci i uzdolnienia, tworczos¢ i madros$¢ zyciowa, na
ktérych mozna i trzeba budowa¢ programy wychowania”. Podstaw rozwijanego
nurtu poszukiwa¢ nalezy natomiast w zatozeniach psychologii pozytywnej, sil-
nie akcentujacej potrzebg wspoldziatania trzech istotnych, szczegdlnie w kontek-
$cie pracy dydaktyczno-wychowawczej, sktadnikow, tj.: (1) pozytywnej diagnozy,
,,Ktorej istota polega na rozszerzeniu perspektywy diagnostycznej o uwzglednienie
stron 1 pozytywnych dyspozycji jednostki”; (2) pozytywnej prewencji, ktora jest
»~rozumiana jako systematyczne wspieranie jednostki w rozwoju jej kompetenciji,
stymulowanie wzrostu jej sit osobowosciowych oraz uczenie, jak ich uzywac, aby
osiagna¢ cele zyciowe i stan petnego rozkwitu”, a takze (3) pozytywnej interwencji
psychologicznej (Gulla, Tucholska, 2007, s. 139-140; por. Seligman, 2005).
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Istotnym zadaniem wspotczesnej szkoly, wspierajacej wychowankow w ,,wy-
dobywaniu tego, co jeszcze nie urzeczywistnione, ku petnej aktualizacji” (Simm,
Wegrzyn-Jonek, 2000, s. 7), staje si¢ zatem ksztaltowanie u uczniéw zasobow,
do ktorych zgodnie z definicja Stevana E. Hobfolla (2006, s. 61) naleza ,,przed-
mioty, warunki, cechy osobowosci i poktady energii, ktore albo sg cenione same
w sobie jako potrzebne do przetrwania (bezposrednio lub posrednio), albo stuza
do zdobycia owych zasobow umozliwiajacych przetrwanie” (por. Sek, Pasikow-
ski, 2001).

W odniesieniu do uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych, czgsto
doswiadczajacych poczucia osamotnienia, niezrozumienia czy braku akceptaciji,
szczegoblnie istotne wydaje si¢ ksztaltowanie takich zasobow wewnetrznych (po-
zostajacych w sferze Ja) jak m.in.:

® samoocena, rozumiana jako ,,§wiadoma postawa wobec Ja, przekonanie, ze
jest si¢ wystarczajaco lub niewystarczajgco dobrym i wartosciowym czto-
wiekiem” (Martowska, 2012, s. 65);

= inteligencja emocjonalna, okreslana jako ,,zdolno$¢ do postrzegania emo-
cji, dostgpu do nich i takiego ich aktywowania, by towarzyszyly mysleniu;
zdolno$¢ do rozumienia emocji i posiadanie emocjonalnej wiedzy, ktore po-
zwalaja regulowa¢ emocje i sprzyjaja rozwojowi emocjonalnemu i intelek-
tualnemu” (Mayer, Salovey 1999, s. 26; por. Goleman, 1997; Bar-On, 1997,
Martowska, 2012);

= kompetencje spoteczne, rozumiane jako ,,ztozone umiej¢tnosci warunkuja-
ce efektywnos¢ radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych,
nabywane przez jednostke¢ w toku treningu spolecznego” (Matczak, 2007,
s. 7);

® orientacja pozytywna, rozumiana jako ,,podstawowa tendencja do zauwa-
zania, przywigzywania wagi do pozytywnych aspektow zycia, doswiadczen
1 samego siebie; stanowigca zmienng latentng wyzszego rzedu, faczaca w so-
bie trzy komponenty: samooceng, optymizm i satysfakcje z zycia” (Laguna,
Oles, Filipiuk, 2011);

= zadaniowy styl radzenia sobie ze stresem, ktory ,,zwigzany jest z tenden-
cja do podejmowania w sytuacji stresowej aktywnosci prowadzacych do
rozwigzania problemu poprzez poznawcze przeksztatcenie lub proby zmiany
sytuacji” (Wrzesniewski, 2000, s. 58).

Istotne jest réwniez aktywne ,towarzyszenie” uczniowi w pozyskiwaniu
i utrzymywaniu w §rodowisku szkolnym zasobow zewnetrznych (znajdujacych si¢
poza granicami Ja), takich jak rozbudowywana sie¢ wsparcia spolecznego, stano-
wiaca, wedtug wielu badan, istotny czynnik sprzyjajacy zachowywaniu rownowa-
gi 1 dobrego stanu zdrowia (por. Antonovsky, 1979; Sheridan, Radmacher, 1998;
Pasikowski, 2000; Poprawa, 2001; S¢k, 2003; Sek, Cieslak, 2011).
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To nielatwe, wymagajace od wychowawcow duzej wrazliwosci pedagogicz-
nej i odpowiedzialno$ci zadanie, zwigzane jest z potrzeba ciagltego poszukiwania
odpowiednich, dostosowanych do zréznicowanych mozliwosci psychofizycznych
oraz zainteresowan dzieci i miodziezy, metod wychowawczych, ktore z jednej
strony umozliwiatyby wstepne rozpoznanie psychospotecznej sytuacji ucznia
w warunkach szkolnych, z drugiej za$ korespondujac z istniejagcym/tworzonym
szkolnym programem wychowawczym, zapewniatyby realizacj¢ celéw rewalida-
cyjnych, profilaktycznych badz ogdlnorozwojowych.

Jedng z interesujacych metod aktywizujacych, umozliwiajacych realizacj¢ obu
wskazanych zadan, jest z pewnoscia, coraz bardziej popularna w kraju i za grani-
cg, biblioterapia wychowawcza, zamiennie nazywana biblioterapig humanistycz-
no-wychowawczg (Clarke, Bostle, 1988; Laba, 2011; Tomasik, 1994) badz bibliote-
rapig rozwojowa (Antczak, 2005; Borecka, 2002; Doll, Doll, 1997; Forgan, 2002;
Kruszewski, 2006; Szczupat, 2009; Wozniczka-Paruzel, 2001), ktora w swych za-
tozeniach teoretycznych wydaje si¢ wyrasta¢ przede wszystkim z tradycji socjo-
i psychokulturowych, w ktorych, jak podkresla Ewa Filipiak (2012, s. 45), ,,przyj-
muje si¢, ze uczenie si¢ dziecka jest oparte na aktywnym dazeniu do rozumienia
$wiata, a nie na biernym przyswajaniu wiedzy”.

Wprawdzie r6zni badacze sytuuja biblioterapie na pograniczu dyscyplin takich
jak psychologia, pedagogika specjalna, pedagogika, praca socjalna, psychiatria,
medycyna, sztuka, jednakze prawie kazda wysuwana propozycja teoretyczna ak-
centuje najbardziej popularng definicjg, zaproponowang przez Rea J. Rubin (za:
Borecka, 2008, s. 23), ktora okresla biblioterapig jako ,,program aktywnosci oparty
na interaktywnych procesach zastosowania drukowanych i niedrukowanych mate-
riatow, zar6wno wyobrazeniowych, jak i informacyjnych, utatwiajacych z pomoca
bibliotekarza lub innego specjalisty wglad w normalny rozwdj lub dokonywanie
zmian w emocjonalnie zaburzonym zachowaniu”.

Niezaleznie od przyjetej orientacji teoretycznej, z ktorej wywodzi si¢ pojgcie
biblioterapii, sluszne wydaje si¢ stwierdzenie Tomasza Kruszewskiego (2006,
s. 56), podkreslajacego, ze jej istota jest ,,takie prowadzenie procesu recepcji tek-
stu lub tworzenia tresci literackich, ktore pozwala na wytworzenie si¢ czynnika
wspierajacego’.

Zaproponowany przez Irene Borecka (2008, s. 45) schemat organizacyjny pracy
biblioterapeuty, obejmujacy nastepujace po sobie elementy, takie jak: ,,diagnoza —
ustalenie przyczyn zaburzenia (choroby) na podstawie obserwacji i analizy wytwo-
row dzieciecych, ustalenie kierunkéw oddziatywania terapeutycznego, dobor lektur
adekwatny do diagnozy i kierunkow oddzialywania terapeutycznego, praca terapeu-
tyczna zgodnie z przyjeta metodyka biblioterapii” wyraznie wskazuje na procesual-
ny charakter biblioterapii, ktorej punkt wyjscia zawsze stanowi wnikliwe, bazujace
na ,,sitach” jednostki rozpoznanie diagnostyczne, ukierunkowujace dalsze postepo-
wanie prowadzacego zajg¢cia nauczyciela, wychowawcy czy specjalisty.
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Jak pokazuja liczne polskie 1 zagraniczne badania, biblioterapia wychowawcza,
z réznym stopniem powodzenia, znalazta zastosowanie w procesie edukacji i rewa-
lidacji dzieci niepetnosprawnych intelektualnie, niedostosowanych spotecznie, nie-
styszacych 1 stabostyszacych oraz przewlekle chorych, przebywajacych w zaktadach
leczniczych (Borecka, Wontorowska-Roter, 2003; Tomasik, 1997a,b,c; Gubrynowicz,
1997; Laba, 2011; Szczupal, 2005; Zatorska, 1997). W literaturze pojawiaja si¢ row-
niez propozycje wykorzystania jej jako srodka przeciwdzialania przemocy w szko-
le (Szefler, 2010), w edukacji wlaczajacej (Iaquinta, Hipsky, 2006), jako sposobu
integrowania uczniéw szkoét masowych i specjalnych (Mych, Wendrenska, 2005)
w nauce akceptacji i tolerancji (Gavigan, Kurtts, 2011), w rozwigzywaniu szkolnych
probleméw wychowawczych oraz w pracy z uczniem ze specyficznymi trudnoscia-
mi w uczeniu si¢ (Forgan, 2002), w pracy z dzie¢mi z problemami rozwojowymi
(Morgan, 1976), w pracy z mtodzieza doswiadczajacg stresordw spolecznych, czy
tez w terapii uczniow z problemami w uczeniu si¢ (Antczak, 2005).

Biblioterapia wychowawcza, ukierunkowana na wspieranie rozwoju osobiste-
go jej uczestnikow, dobrze wpisuje si¢ zatem w obszar terapii pedagogicznej, na
co uwage zwrocita Borecka (2008, s. 25-26), podkreslajac, ze: ,,W gltéwnych za-
tozeniach i sposobie realizacji celow terapeutycznych biblioterapia jest zblizona
[...] do terapii pedagogicznej rozumianej jako: element pedagogiki korekcyjnej
[...] element profilaktyki spolecznej, stuzacej usuwaniu nastgpstw niepowodzen
szkolnych [...], terapia oparta na teoriach interferencji i uczenia si¢, oddzialywanie
oparte na psychoterapii, ukierunkowane na osobowo$¢ ucznia, ale osadzone w re-
aliach procesu wychowawczego”.

Z uwagi na to, ze biblioterapia wychowawcza przeznaczona jest zarowno dla
odbiorcow nieprzejawiajacych powaznych trudnosci zdrowotnych, ale borykaja-
cych si¢ z istotnymi problemami wychowawczymi badz rozwojowymi, jak i dla
uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w szczegoélnosci, zgodnie z su-
gestiami Boreckiej (2008, s. 43—44), ,,ucznidw niepetnosprawnych i przewlekle
chorych, uczniéw o zaburzonym zachowaniu, wynikajacym z zaburzen emocjo-
nalnych lub z innych powodéw; uczniow bardzo zdolnych, uczniow, ktorzy we-
szli w kolizje z prawem, byli lub s3 wychowankami o$rodkéw szkolno-wycho-
wawczych czy placowek resocjalizujacych; uczniow ktorzy czuja sie skrzywdzeni
(w domu rodzinnym, w szkole, w grupie réwiesniczej); uczniow, ktorzy maja kto-
pot z naukg (mniej zdolnych, o obnizonej normie intelektualnej, z zaburzeniami
spostrzezen wzrokowych i stuchowych, z zaburzeniami mowy, ze specyficzny-
mi trudno$ciami w uczeniu si¢”, proponowana forma pracy z powodzeniem moze
zosta¢ wykorzystana w $rodowisku integracyjnym badz wiaczajacym, w sposob
szczegolny dbajacym o to, by kazde spotkanie wychowawcy z wychowankiem
przebiegalo w atmosferze dialogu (por. Al-Khamisy, 2013).

Wykorzystanie biblioterapii wychowawcze] w pracy psychopedagogicznej
z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych moze by¢ jednak w pewnym
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zakresie ograniczone. Jak zauwaza Bernadeta Szczupat (2009), sytuacja taka moze
wynikac¢ z barier kulturowych, w szczegolnosci spowodowanych m.in. trudnosciami
uczniéw w czytaniu tekstow (wynikajacymi z braku znajomosci jezyka badz braku
umiej¢tnosci czytania), niemoznoscig porozumiewania si¢ z innymi (wynikajaca ze
stosowania roznych kodéw graficznych badz jezykowych), trudnosciami psychicz-
nymi i mentalnymi (np. zbyt trudnym w odbiorze przekazem), trudnosciami fizycz-
nymi, czy tez przeszkodami architektonicznymi badz osobg biblioterapeuty.

List¢ czynnikow zaktocajacych badz uniemozliwiajacych proces biblioterapii
uzupetnia¢ mogg takze: brak zgodno$ci pomiedzy stosowanym materiatem biblio-
terapeutycznym a zainteresowaniami czytelniczymi uczniow oraz brak chgci badz
brak czasu nauczycieli i wychowawcow na stosowanie innych, niz dotychczas wy-
korzystywane, metod wychowawczych.

Znaczna cz¢$¢ wyszczegolnionych barier wydaje si¢ jednak we wspoltczesnym
systemie edukacyjnym mozliwa do pokonania.

Po pierwsze, realizacja programow biblioterapeutycznych z uczniami ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w szczegdlnosci w szkole ogdlnodostgpnej
lub integracyjnej, w duzym stopniu moze by¢ ulatwiona dzigki szerokim mozli-
wosciom wykorzystania w procesie biblioterapii specjalnych srodkow bibliotera-
peutycznych (np. ksigzki fatwe w czytaniu, drukowane duzg czcionka, ze znakami
jezyka migowego lub z pismem Braille’a) i tzw. czytelniczych materialow alterna-
tywnych (e-bookow, audiobookdéw, adaptacji filmowych ksigzek, ptyt CD, DVD
itp.), dostosowanych do bardzo zréznicowanych mozliwosci psychofizycznych wy-
chowankoéw (por. Borecka, 2008).

Po drugie, dostosowanie stanowiska pracy, zapewnienie specjalnych metod,
form i srodkow dydaktycznych, a takze odpowiednich rozwigzan organizacyjnych
W pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest powinnoscia
kazdego nauczyciela, wychowawcy i specjalisty, wynikajaca wprost z aktualnych
regulacji prawnych, przede wszystkim za$ z rozporzadzenia MEN z dnia 30 kwiet-
nia 2013 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach.

Po trzecie, jak podkresla Borecka (2008, s. 37), nawet jesli ,,w codziennej pracy
dydaktycznej nauczyciel nie ma czasu na wprowadzenie wszystkich elementoéw
procesu biblioterapeutycznego [...] moze [...] zastosowac jego elementy”.

Po czwarte, dbato§¢ o zapewnienie spojnosci wykorzystywanych w bibliotera-
pii tekstow z zainteresowaniami czytelniczymi, czy szerzej kulturowymi uczniow,
zwigzana jest jedynie z przeprowadzeniem wywiadu z uczniami, ich rodzicami i/
lub nauczycielami oraz samodzielng pogtebiong lekturg wybranych utwordw lite-
rackich.

Po piate, realizacja zaje¢ biblioterapeutycznych moze stanowi¢ jedng z cieka-
wych propozycji metod aktywizujacych, dobrze korespondujacg z realizowanym
w szkole programem wychowawczym.
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Po szoste za$, rozwijanie warsztatu biblioterapeuty poprzez uczestnictwo
w szkoleniach specjalistycznych, a takze praca nad ksztattowaniem wiasnej wraz-
liwosci pedagogicznej, kulturowej i humanistycznej, oprocz samodoskonalenia
zawodowego nauczyciela oraz satysfakcji z osiagnigtych efektow, zaowocowaé
powinna dobrg jakoscig pracy wychowawczej. Jak zaznacza Ewa Lewandowska-
-Tarasiuk (1992, s. 101), ,,[...] $wiadome wkomponowanie literatury w kontekst
roznorodnych dzialan wychowawczych, ukierunkowanych na realizowanie idei
wychowania estetycznego, staje si¢ przejawem wykorzystywania kultury literac-
kiej w procesach pedagogicznych”.

Teresa Zubrzycka-Maciag oraz Danuta Wosik-Kawala (2012, s. 39) zaznacza-
ja, ze jednym z kluczowych zadan nauczycieli, specjalistow, wychowawcow jest
,wspomaganie dzieci i mlodziezy w osiaganiu dojrzatosci poprzez rozbudzanie
ich aktywnosci samowychowawczej, pomoc w budowaniu poczucia wtasnej war-
tosci, samokontroli, odpowiedzialnosci, a takze w ksztaltowaniu umiejetnosci de-
cydowania o sobie oraz nawigzywania pozytywnych i poglebionych kontaktow
migdzyludzkich”.

Wydaje sie, ze literatura, stanowigca symboliczny przekaz kultury (Lewando-
wicz, 1994; Starzec, 1980), przy odpowiednim jej wykorzystaniu, moze stymu-
lowaé proces nabywania samowiedzy i samoswiadomo$ci mtodego cztowieka,
a takze umozliwi¢ znalezienie rozwigzania w problemach i kryzysach rozwojo-
wych. Moze rowniez sprzyjac, zgodnie z kulturowymi teoriami rozwoju, uczeniu
si¢ nowych zachowan, poznawaniu wzoréw myslenia i odczuwania, a takze inten-
sywnemu rozwojowi osobistemu, co jest szczegolnie istotne w kontekscie ksztatto-
wania zasobow u uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Wiaczenie biblioterapii wychowawczej do repertuaru stosowanych metod wy-
chowawczych otwiera przed nauczycielami i wychowawcami nowe mozliwosci
efektywnych oddzialywan psychopedagogicznych, sprzyjajacych, zgodnie z zato-
zeniami pedagogiki wzrostu, tworzeniu uczniom, na podstawie ich mocnych stron,
optymalnych warunkéw do samorealizacji i rozwoju.

Ze strony wychowawcow i nauczycieli chg¢ sprostania odpowiedzialnemu za-
daniu ksztattowania u podopiecznych wewnetrznych i zewnetrznych zasobow,
oprocz wyboru odpowiednich metod pracy wychowawczej, wigze sie jednak z po-
trzeba nieustannej dbatosci o wlasng wrazliwo$¢ pedagogiczng i jako$¢ warsz-
tatu pracy. Jak bowiem podkresla Krystyna Ostrowska (2004, s. 13), nauczyciel,
wychowawca musi ,,nie tylko posiada¢ wiedze przedmiotowa i kompetencje dy-
daktyczne, ale winien by¢ przygotowany do rozpoznania pierwszych symptomow
zagrozen rozwojowych w sferze rozwoju spotecznego, moralnego, emocjonalnego,
poznawczego. Winien mie¢ takze kompetencje wychowawczo-profilaktyczne, tzn.
zna¢ zasady i techniki wspierania rozwoju i ograniczania ryzyka. Jest to pierwsza
fundamentalna zasada udzielania pomocy i wsparcia uczniom i wychowankom”.
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Biblioterapia wychowawcza w budowaniu zasobéw u uczniéw
o specjalnych potrzebach edukacyjnych - szanse i mozliwosci

Abstrakt

W prezentowanej pracy, nawiazujac do teorii zachowania zasobow COR (Conserva-
tion of Resources Theory) Stevena E. Hobfolla, podj¢to problematyke mozliwosci bu-
dowania wewnetrznych i zewngtrznych zasobow u ucznidéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych. Wychodzac z koncepcji pedagogiki rozwoju i tzw. orientacji pozytyw-
nej w naukach pedagogicznych, wskazano na szanse, jaka pojawia si¢ przed korzy-
stajacymi z biblioterapii wychowawczej, nauczycielami i specjalistami, w tworzeniu
nowej jakosci pracy pedagogicznej. W szczegolnosci podkreslono realne mozliwosci
wykorzystania biblioterapii wychowawczej do ksztattowania u uczniéw samooceny,
kompetencji spotecznych, inteligencji emocjonalnej, konstruktywnych stylow radzenia
sobie ze stresem, optymizmu oraz budowania sieci wsparcia spotecznego. Wskazano
takze na mozliwo$¢ zastosowania biblioterapii w realizacji idei integracji i wiaczania.
Wiele miejsca po§wigcono w pracy opisaniu potencjalnych barier utrudniajacych stoso-
wanie metody w warunkach wspotczesnej edukacji oraz mozliwo$ci przeciwdziatania
ich wystgpowaniu.

Stowa kluczowe: biblioterapia wychowawcza, wychowanie, zasoby, specjalne potrze-
by edukacyjne, orientacja pozytywna

Educational bibliotherapy in building resources in students with
special educational needs — Chances and opportunities
Abstract

In this paper, referring to the S.E. Hobfoll’s theory of COR (Conservation of Resources
Theory), taken the issue of the possibility of building internal and external resources
of pupils with special educational needs. Starting from the concept of education and
the development of the so-called. positive sense of pedagogical sciences, indicated for
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the chance that appears before benefiting from educational bibliotherapy, teachers and
specialists in the creation of a new quality of teaching. In particular, highlighted the real
possibilities of the use of educational bibliotherapy to instil in student’s self-esteem, so-
cial skills, emotional intelligence, constructive coping with stress, optimism and build
social support networks. It was also the possibility of the use of bibliotherapy in the
implementation of the idea of integration and inclusion. Much space is devoted to the
work describing the potential barriers to the use of modern methods in terms of educa-
tion and opportunities for prevention of their occurrence.

Key words: eduactional bibliotherapy, education, resources, educational special needs,
positive orientation
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