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Streszczenie: Pojecie mentalizacji w obszarze naukowej refleksji pojawito si¢ stosun-
kowo niedawno. Jest ono konstruktem transdyscyplinarnym, a jego podstawowg rama
interpretacyjng jest teoria przywigzania. Wiekszos¢ badaczy jest zadnia, Ze wymaga ono
jednak dalszej konceptualizacji i empirycznej konkretyzacji. W artykule zostanie podjeta
wstepna préba deskrypcji mentalizacji zachodzacej w relacjach pomiedzy pedagogiem
specjalnym a osobg z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng w rzeczywistosci edu-
kacyjnej. Zostanie w nim przedstawiona definicja metalizacji oraz jej wymiary: menta-
lizacja automatyczna i kontrolowana; mentalizacja poznawcza i afektywna: mentalizacja
zorientowana na self oraz zorientowana na obiekt. W artykule zostang scharakteryzowane
przedmentalizacyjne tryby doswiadczania rzeczywistosci oraz wymiary mentalizacji
dojrzatej. Podjete zostang rowniez problemy zakldcen w przebiegu metalizacji doswiad-
czanych przez pedagoga specjalnego w kontakcie z osobg z gteboka niepetnosprawnoscia
intelektualng. Egzemplifikacja zakidcen jest m.in. traktowanie osoby z gleboka niepetno-
sprawnoscig intelektualng jako ,ekranu” oraz przypinanie jej ,tozsamosci”. W kontekscie
zakldcen w przebiegu mentalizowania zostang przedstawione konsekwencje, jakie niesie
dla osoby z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng przejscie pedagoga specjalnego
z trybu mentalizacji dojrzalej na przedmentalizacyjne tryby doswiadczania rzeczywi-
stosci. W podsumowaniu przedstawione zostang wnioski dotyczace waznosci procesu
mentalizowania w przebiegu procesu edukacji osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu glebokim.

Stowa kluczowe: metalizacja, mentalizowanie, osoba z gleboka niepelnosprawnoscia
intelektualng, przedmentalizacyjne tryby doswiadczania rzeczywistosci.
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Wprowadzenie

Wspdlcze$nie w pedagogice specjalnej’, zaréwno w obszarze jej teorii, jak i w ob-
szarze praktyki, mozna wyodrebni¢ dwa nurty naukowej narracji. Egzemplifikacja
pierwszego jest analiza fenomenu niepelnosprawnosci, z perspektywy eman-
cypacyjnej pedagogiki specjalnej, w ktdrej kluczowg role odgrywa ujecie kul-
turowo-antropologiczne oraz etnograficzne. Jej istote oddajg w pelni studia
o niepelnosprawnosci/nad niepetnosprawnoscig” (por. Davis 1995; Krause 2010;
Borowska-Beszta 2016; Garland-Thomson 2017; Pamula, Szarota, Usiekniewicz 2018,
s. 4-12; Rzeznicka-Krupa 2019). Wart zauwazenia jest fakt, Ze w ich obrebie caty
czas jeszcze otwarte pozostaje pytanie, jaka powinna by¢ narracja o osobie z niepel-
nosprawnoscig intelektualng’, zwlaszcza tej z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu glebokim®* (Davis 2019; por. Kopec¢ 2013), jaka jest (jaka powinna by¢?)
egzemplifikacja jej emancypacji w obszarze teorii i praktyki pedagogiki specjalne;j.
Na drugi z wyréznionych przeze mnie nurtéw sklada si¢ transdyscyplinarny kor-
pus wiedzy wygenerowany poprzez najnowsze badania naukowe, m.in. z zakresu
neurobiologii (por. Cozolino 2004; Siegel 2009), psychologii rozwojowej (por.
Kmita 2011; Dixon 2016) oraz kogniwistyki. Mam tu na uwadze te koncepcje, czy
tez teorie, ktore potwierdzajg wplyw jakosci relacji interpersonalnej na funkcjono-
wanie psychospoteczne osoby i jej dobrostan w ciggu catego jej zycia. Wsérdd nich

1 Nurty, o ktorych wspominam, widoczne s nie tylko w obszarze polskiej pedagogiki specjalnej,
ale rowniez miedzynarodowej. Sg one rowniez zauwazalne w ramach poszczegdlnych subdy-
scyplin pedagogiki specjalne;.

2 W jez. ang. dis/ability studies. Goodley w ramach studiéw o niepelnosprawnosci wyodrebnia
rézne nurty (za: RzeZnicka-Krupa 2019, s. 49). Uwazam, ze dla zrozumienia problemu edukacji
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng istotne sg przede wszystkim: critical psychological
disability studies, inclusive disability studies.

3 Uprawomocnione jest stwierdzenie, ze w grupie oséb z niepelnosprawnosciami, idee emancy-
pacyjne najpozniej pojawily sie w grupie oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng (Davis 2019).

4 W tekscie za obowiazujaca przyjmuje definicje niepetnosprawnosci intelektualnej DSM-5
(Kryteria diagnostyczne z DSM-5. Desk Reference, 2016). Swiadomie nie uzywam czesto pojecia
uczen, gdyz w przypadku osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu glebokim czas
pobytu w szkole trwa do 25 roku zycia (Dz.U. z 2013 roku, poz. 529). Wart zauwazenia jest fakt,
ze osoba z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng w polskim systemie edukacji nazywana
jest uczestnikiem zaj¢¢ rewalidacyjno-wychowawczych, a nie uczniem. Jest to jeden z przejawow
dyskryminacji osoby z gleboka niepetnosprawnoscig intelektualng w polskim systemie edukacji.
W analizowaniu problemdéw bedacych przedmiotem artykutu pomijam ich analize w kontekscie
osoby z lekka, umiarkowang i znacza niepetnosprawnoscia intelektualng. Powodem mojego
pominiecia nie jest uniewaznienie osoby z lekka, umiarkowang i znaczng niepetnosprawnoscia.
Od wielu lat bowiem osoba z gleboka niepetnosprawnoscia intelektualng stanowi rdzen moich
eksploracji badawczych i dlatego podczas omawiania problematyki mentalizacji moge odwota¢
sie do zgromadzonego przez siebie materialu empirycznego.
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nalezy przede wszystkim wymieni¢ teorie przywigzania® (Bowlby1969; 1973; 1980;
Ainsworth 1967), teorie intersubiektywnosci (Threvarten 2007; Wallin 2011; Powel,
Cooper, Hoftman, Marvin 2015) oraz koncepcje mentalizowania (Allen, Fonagy,
Bateman 2014). Obydwa wyzej wymienione nurty, zdawaloby sie tak rozniace sie
od siebie, wzajemnie si¢ uzupelniajg. Ich dopelnianie sie jest chyba najbardziej wi-
doczne w obszarze pedagogiki 0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng. Narracja
emancypacyjna wniesiona do ontologii i epistemologii pedagogiki specjalnej przez
pierwszy z nurtdw, z drugiego nurtu czerpie pomysty na urzeczywistnianie po-
mystéw. W odniesieniu do osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
glebokim, narracja ta wymaga namystu i refleksji, tak aby idea emancypacji nie
stala sie tylko stownym ozdobnikiem. Wychodzac z zalozenia, ze relacja pelni role
tygla rozwojowego, mozna uznac, ze to wlasnie w niej i dzigki niej bedzie mozna
wspiera¢ emancypacje osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu glebo-
kim® (Wallin 2011, s. 69; Powel, Cooper, Hoffman, Marvin 2015). W odniesieniu do
edukacji osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu gltebokim za relacje
ijej przebieg zawsze jest odpowiedzialny pedagog specjalny. Klein i Kiibler stawiaja
nawet teze, Ze ,,droga” do poznania osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng
jest zawsze sam pedagog specjalny (za: Theunissen 2003, s. 137; por Antor, Bleidick
2000). Jezeli pedagogowi specjalnemu uda si¢ ,,zobaczy¢” wlasny sposdb percep-
cji osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng i sposdb myslenia o niej i o sobie
w relacji z nig, jest szansa, Ze nawiaze rzeczywista, satysfakcjonujaca relacje z nig
spelniajacg warunki ,,tygla rozwojowego”. Procesem, ktéry temu wgladowi w siebie
przez pedagoga specjalnego sprzyja i w pewien sposdb go opisuje, jest mentalizo-
wanie” (por. Allen, Fonagy, Bateman 2014; Powel, Cooper, Hoffman, Marvin 2015).
Dlatego tez w tekscie zostanie podjeta proba analizy mentalizowania w kontekscie
edukacji osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu glebokim.

W artykule oméwie definicje mentalizacji i jej wymiary; przedstawie cechy
mentalizacji dojrzalej oraz zakldcenia w mentalizacji, w przebiegu procesu edukacji,
w relacji pedagog specjalny—osoba z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu

5 Teoria przywigzania nie jest, co prawda, teoria nowa, ale w znaczacy sposob caty czas wptywa
na psychologie rozwojowa i kliniczng dziecka (Dixon 2016; Kmita 2018). Zdaniem Kmity, ,.teza
o kluczowym znaczeniu wigzi emocjonalnej dla rozwoju psychiki ludzkiej nie budzi juz zadnych
zastrzezen; wrecz przeciwnie, wciaz inspiruje do dalszych poszukiwan badawczych, a zwlaszcza
w kierunku wyjasniania odmiennych trajektorii rozwojowych w obliczu roznych czynnikow
ryzyka - tak biologicznych, jak i Srodowiskowych” (Kmita 2018, s. 73).

6 Oczywiscie, relacja jest rowniez ,tyglem rozwojowym” dla 0séb z lekka, umiarkowang i znaczng
niepetnosprawnoscig intelektualng. Nalezy jednak pamieta¢, ze ze wzgledu na réznice w funkcjo-
nowania tych oséb, z lekka, umiarkowang, znaczna i gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng
z innymi wyzwaniami przyjdzie si¢ mierzy¢ pedagogowi specjalnemu pracujacemu z kazda
z tych osob.

7 W literaturze przedmiotu funkcjonuja dwa terminy; forma czasownikowa — mentalizowanie,
oraz forma rzeczownikowa: mentalizacja (Marszal 2015, s. 62). W tekécie bede zamiennie sto-
sowala obie formy.
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glebokim. W podsumowaniu przedstawi¢ wnioski dotyczace waznosci procesu
mentalizowania w przebiegu procesu edukacji osoby z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu glebokim.

Definicja mentalizacji i jej wymiary

Badacze zajmujgcy si¢ mentalizacjg sg zgodni co do tego, Ze mentalizacja jest
»stosunkowo «mtodym» konstruktem, ktédry wymaga dalszej konceptualizacji
i uszczegolowienia”, m.in. dlatego ze jest ona konstruktem wielowymiarowym
i bardzo zlozonym (Cierpiatkowska, Gorska 2016, s. 7; Stawicka, Gorska 2016,
s. 42; por. Allen, Fonagy, Bateman 2014, s. 34)°. Podstawowg ramg interpretacyjng
mentalizacji jest teoria przywigzania (Allen, Fonagy, Bateman 2014; Marszal 2015;
Stawicka, Goérska 2016). W literaturze przedmiotu wystepuja rozne ujecia defi-
nicyjne mentalizacji (Allen, Fonagy, Bateman 2014; Stawicka, Gorska 2016). Dla
moich rozwazan dotyczacych mentalizowania w przebiegu procesu edukacji osoby
z gleboka niepetnosprawnoscia intelektualng przyjmuje za obowiazujaca definicje
metalizacji zaproponowang przez Marszal, z uwagi na jej wysoka wartos¢ ekspla-
nacyjng (2015). Zdaniem badaczki, mentalizacja to:

« ,wyobrazeniowy proces psychiczny, polegajacy na odbieraniu i rozumieniu
zachowan wlasnych i innych oséb jako wynikajacych z intencjonalnych
stanéw emocjonalnych;

» zaklada zdolno$¢ do tworzenia reprezentacji przyczynowych standw umy-
stéw wlasnych i innych oséb oraz do réznicowania miedzy wewnetrzng
i zewnetrzna rzeczywistoscia;

« w wyjasnianiu zachowan zaklada uznanie okolicznosci, kontekstu i prze-
sztych do$wiadczen jednostki;

o w wiekszosci jest procesem przebiegajacym w sposob automatyczny
i nieSwiadomy;

o oprocz oczywistych zwigzkéw z funkcjonowaniem interpersonalnym, pod-
kresla si¢ jej znaczenie dla proceséw samoregulacji, np. jest nieodlagcznie
zwigzana ze zdolnoscig do regulacji emocjonalnej i tworzeniem spojnego
obrazu self” (2015, s. 63).

W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ trzy wymiary mentalizacji. Autorami tej
klasyfikacji sa badacze pracujacy w zespole Fonagy’ego (Marszal 2015, s. 64). Kazdy
z wymiar6w jest zwigzany z innym obszarem dzialalnosci mézgu. Uwzgledniajac
poszczegoélne wymiary mentalizacji, w literaturze przedmiotu wyrodznia sie:

8 Marszal wspomina, ze pojecie mentalizacji funkcjonuje w literaturze przedmiotu od lat 70. XX
wieku (2015, s. 61). Zdaniem badaczki, bylo ono stosowane w kontekscie teorii umystu. Jednak
takiemu rozumieniu mentalizacji stawiano zarzut pomijania czegos, co dla mentalizacji jest
bardzo istotne, a mianowicie, relacyjnego i emocjonalnego rozumienia zachowania (Marszat
2015, S. 61).
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« mentalizacj¢ automatyczng i kontrolowana;
« mentalizacj¢ poznawczg i afektywna;
« mentalizacj¢ zorientowana na self i mentalizacje zorientowang na obiekt
(za: Marszatl 2015, s. 64).
Ponizej charakteryzuj¢ kazdy z wyréznionych przez zespét Fonagyego wy-
miaréw mentalizaciji.

Mentalizacja automatyczna i kontrolowana

Cecha mentalizacji automatycznej jest to, ze przebiega w sposob nie§wiadomy
i nierefleksyjny; w trakcie jej przebiegu nie s3 wykorzystywane procesy zwigzane
z uwaga. Co wazne, ,,[w] trybie mentalizacji automatycznej reprezentacje standw
mentalnych powstajg na podstawie wczesniejszych doswiadczen (podkreslenie
aut.) i w sposob automatyczny warunkuja dalszy proces przetwarzania informa-
cji” (Marszatl 2015, s. 65; Gorska, Cierpiatkowska 2016). Natomiast mentalizacja
kontrolowana przebiega w sposéb §wiadomy i refleksyjny. Dla jej przebiegu istotna
role odgrywaja kompetencje werbalne osoby. Nalezy pamieta¢, ze do czynnikéw
hamujacych mentalizacje¢ kontrolowang nalezg m.in. wysokie pobudzenie emocjo-
nalne oraz silny stres (Marszal 2015). Warto zauwazy¢, ze w trakcie procesu menta-
lizowania mogg wystgpi¢ oba tryby mentalizacji jednoczesnie, tzn. automatyczny
i kontrolowany. Istotnym czynnikiem majagcym wplyw na przejscie osoby z trybu
mentalizacji kontrolowanej na automatyczng jest np. umiejetnos$¢ regulowania
przez nig emocji (podkreslenie aut.) (Marszat 2015; Stawicka, Gorska 2016).

Mentalizacja poznawcza i afektywna

Mentalizacje poznawcza w literaturze przedmiotu opisuje si¢ najczesciej za po-
mocyg ,teorii umystu” (Marszal 2015; Gérska, Cierpialtkowska 2016). Zdaniem
Barona-Cohena ijego zespolu, mentalizacja poznawcza to ,,zdolnos¢ do tworzenia
reprezentacji stanow epistemicznych i myslenia w kategoriach przekonan oraz przy-
pisywania innym osobom przekonan i pragnien w celu rozumienia i przewidywania
ich zachowan spolecznych” (za: Marszal 2015, s. 68). Na mentalizacje poznawczg
skladajg sie takie procesy, jak: ,,1) rozpoznawanie i rozrdznianie wlasnych standw
umystowych oraz zdolno$¢ do poddawania refleksji psychologicznych czynni-
kéw warunkujgcych motywacje, myslenie i dziatanie jednostki; 2) analogiczne
wnioskowanie o stanach mentalnych innych oséb na podstawie obserwowanych
wskaznikéw; 3) przewidywanie i wyjasnianie zachowania z wyzyskaniem posia-
danej wiedzy o ludzkim umysle” (Marszal, Kamza 2016, s. 66). Dzigki mentalizacji
afektywnej osoba potrafi rozpoznac stany emocjonalne, rozumie je i potrafi na ich
temat wnioskowac¢ (Marszat 2015; Stawicka, Gérska 2016). Badacze zwracajg uwage
na to, ze na mentalizacj¢ afektywna sklada sie rowniez regulacja wlasnych emocji
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ze wzgledu na rozumienie intencji, uczu¢ i przekonan® (Marszal 2015; Gorska,
Cierpiatkowska 2016; Stawicka, Gorska 2016).

Mentalizacja zorientowana na self i mentalizacja zorientowang na obiekt

Proces mentalizacji moze przebiega¢ w dwoch kontekstach. Autorefleksyjnym,
w ktéorym wnioskowanie dotyczy standéw wlasnego umystu, w literaturze przed-
miotu méwi sie wowczas o mentalizacji zorientowanej na self. Mentalizacja moze
przebiega¢ rowniez w kontekscie interpersonalnym, dotyczy ona wowczas wnio-
skowania o stanach mentalnych innych osob; jest to mentalizacja zorientowana
na obiekt (Marszal 2015; Gorska, Cierpiatkowska 2016; Stawicka, Gorska 2016).

Cechy dojrzalej mentalizacji

W literaturze przedmiotu podkresla si¢, ze mentalizacja moze by¢ ujmowana jako
cecha osoby, tj. jej indywidualny poziom zdolnosci do mentalizowania lub stan, tj.
aktywowanie cechy w okreslonym kontekscie sytuacyjnym (Marszal 2015; Gorska,
Cierpialkowska 2016; Stawicka, Gorska 2016, s. 52-53). Zespol Fonagy'ego stworzyt
Skale Funkcji Refleksyjnej stuzacej pomiarowi mentalizacji, ktora uzyskala dobre
wskazniki psychometryczne (Stawicka, Gorska 2016). W tej skali uwzglednione
zostaly cztery wymiary mentalizacji: (a) $wiadomo$¢ natury i stanéw umystu;
(b) podejmowanie $wiadomego wysitku rozpoznania stanéw umystowych lezacych
u podloza obserwowanych zachowan; (c) sSwiadomos¢ rozwojowej natury stanéw
umystu; (d) swiadomo$¢ stanéw umystowych w interakcjach z innymi (Stawicka,
Gorska 2016)'°. Mentalizacja dojrzala, czyli tryb wlasciwego mentalizowania,
ktory nie wydaje si¢ przesadnie rzeczywisty ani nierzeczywisty, uznaje je bowiem
za przejaw roznych punktow widzenia rzeczywistosci (Allen, Fonagy, Bateman
2014, S. 140).

Obok mentalizacji dojrzalej mozna wyrdzni¢ trzy przedmentalizacyjne tryby

doswiadczania rzeczywistosci. Sg nimi:

o ,tryb teleologiczny, w ktérym stany psychiczne, takie jak potrzeby i emocje
zostajg wyrazone w dziataniu; w trybie teleologicznym liczg si¢ tylko dzia-
tania ich namacalne skutki; zachowania interpretowane sg w kategoriach
fizycznych dziatan i skutkow;

o tryb «rownowaznosci psychicznej» charakteryzuje sie tym, ze Swiat we-
wnetrzy i zewnetrzna rzeczywisto$¢ sg tozsame; reprezentacje psychiczne

9 W literaturze przedmiotu wystepuje termin ,mentalizowana emocjonalno$¢”, ktéry oznacza
mentalizowanie emocji przy jednoczesnym ich doswiadczaniu (Marszat 2015, s. 69; por. Gorska,
Cierpiatkowska 2016).

10 Opis poszczegélnych wymiardéw skali przedstawiony zostal przez Stawicka i Gérska (2016,

$.52-53).
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nie s3 odrdzniane od zewnetrznej rzeczywistosci, ktdra reprezentujg; stany
umystu sg przezywane jako rzeczywiste — jak w marzeniach sennych, wspo-
mnieniach czy urojeniach;

« tryb doswiadczenia «na niby», jego cecha charakterystyczng jest to, ze
stany psychiczne s3 odrézniane od $wiata zewnetrznego, ale wydajg si¢
nierzeczywiste w tym sensie, ze nie s zakorzenione w rzeczywistosci (lub
nie majg z nig zwigzku)” (Allen, Fonagy, Bateman 2014, s. 140; Stawicka,
Gorska 2016, s. 54; por. Marszat 2015).

Zaklécenia mentalizowania w relacji z osoba z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu glebokim - pedagog specjalny

Zakléceniom w mentalizacji moggcym si¢ pojawi¢ podczas ,edukacyjnego spot-
kania” migdzy osobg z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu glebokim
a pedagogiem specjalnym chciatabym sie przyjrze¢ w kontekscie jednego z wy-
roznionych w literaturze przedmiotu kryteriéw opisu mentalizacji, a mianowicie
tego, w ktérym jest ona rozumiana jako dynamiczny stan podlegajacy zmianom
w zaleznosci od kontekstu sytuacyjnego (por. Marszal 2015, s. 84). Nalezy pamietac,
ze sytuacja, w ktorej osoba doswiadcza silnego stresu i/lub wysokiego pobudzenia
emocjonalnego, moze skutkowac zakldceniom w przebiegu mentalizacji dojrzale;
i przej$ciem na przedmentalizacyjne tryby doswiadczania rzeczywistosci. Ich kon-
sekwencja, w odniesieniu do edukacji osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu gtebokim, jest relacja, ktora przestaje spetnia¢ warunki bezpiecznej',
tym samym nie spelnia ona warunkoéw, aby by¢ dla osoby tyglem rozwojowym.
Jest ona réwniez niekorzystna z perspektywy rozwojowej dla pedagoga specjalnego.

Nalezy pamietac, ze osoba z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
glebokim, z powodu licznie wystepujacych uszkodzen wielu sfer swojego funk-
cjonowania jest bardzo wymagajacym beneficjentem edukacji i partnerem inter-
akcji (Szychowiak 2007; Kope¢ 2013). Z powodu wspomnianych uszkodzen, ktdre
dotycza m.in. sfer poznawczej, motorycznej, jak réwniez analizatoréw, wzroko-
wego, stuchowego, bardzo trudno nie tylko nawigza¢ relacje z osobg z gleboka
niepelnosprawnoscig intelektualng, lecz takze trwaé w tej relacji (por. Bernasconi,
Boing 2015). Roéwniez szeroko rozumiana fizyczno$¢ osoby, cechujaca sie abiektal-
noscig, nie zacheca do wejscia z nig w relacje i trwania w niej (por. Frohlich 2016).
Pedagog specjalny moze doswiadcza¢ na sobie samym, w swoim ciele, licznych

11 Relacja bezpieczna jest ufna. Zdaniem Bowlb’ego, ufna relacja powinna spetnia¢ dwie funkcje:
»bezpiecznej przystani: jest nig wowczas, jezeli jest Zrodlem komfortu emocjonalnego i po-
czucia bezpieczenstwa oraz bezpiecznej bazy: jest nig wowczas, gdy jest podstawa bezpiecznej
baza dla eksploracji nie tylko $wiata zewnetrznego, ale réwniez §wiata wewnetrznego; funkcja
«bezpiecznej bazy» aktywizuje eksploracje” (Powel, Cooper, Hoffman, Marvin 2015, s. 58).
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niepelnosprawnoéci osoby'? (Zalewska 1998). Egzemplifikacjg tego procesu jest
nastepujaca wypowiedz nauczyciela: ,,Czuje¢ sie taka zamknieta, jak jestem z nimi
[tj. uczniami z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng — uwaga aut.]. W ubie-
glym roku szkolnym to byto psychicznie dla mnie bardzo trudne do wytrzymania,
dlatego poprositam dyrekcje o zmiang i w tym roku nie jestem caly czas z nimi
[tj. uczniami z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng — uwaga aut.], jestem
tez w klasach z tymi sprawniejszymi uczniami [tj. uczniami z umiarkowanym
iznacznym stopniem niepelnosprawnosci intelektualnej — uwaga aut.] i pracuje mi
sie duzo lepiej”’ (Kopec 2013, s. 303; por. Powel, Cooper, Hoffman, Marvin 2015).

Ten swoisty proces ,,bycia zamykanym we wlasnym ciele”, ktdry jest udziatem
pedagoga specjalnego, moze by¢ dla niego bardzo trudnym przezyciem psychicz-
nym zwigkszajacym poziom stresu oraz pobudzenie emocjonalne, a w konsekwencji
ewokujacym zakldcenia w przebiegu procesu mentalizowania (Kopec 2013; Marszal
2015). Ich egzemplifikacja jest przejscie osoby z trybu mentalizacji dojrzalej na
przedmentalizacyjne tryby doswiadczania siebie i innych. Moga one przybieracé
rozne formy. Jedna z nich jest rzutowanie przez pedagoga specjalnego wlasnych
stanow emocjonalnych na osobe z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
glebokim, ktdra staje si¢ dla niego ,,ekranem”, na ktdry projektuje wewnetrzne
stany wlasnego umystu (Kopec 2013; por. Cramer 2003, s. 51-52). Inna forma moze
polegac na ,,przypinaniu tozsamosci” osobie z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu glebokim niebedacej jej wlasng (por. Zalewska 1998, s. 39-41; Cramer
2003, s. 13). ,,Przypieta tozsamos$¢”, z perspektywy pedagoga specjalnego, utatwia
mu wyjasnienie zachowania osoby z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng,
moze rowniez podpowiadaé algorytm postgpowania wzgledem niej i jej nieak-
ceptowanych przez pedagoga specjalnego zachowan. Przypieta tozsamos$ciag moze
by¢ np. tozsamos¢ ,,niegrzecznego ucznia”, ,ucznia, ktédry wymusza”, ,$piacej
kroélewny”, ,,lenia”, ,uparciucha”, ,,agresywnego ucznia” (Kopec 2013, s. 305). Oto
wypowiedzi pedagogdw specjalnych, ktdre stanowig egzemplifikacje ,,przypietej
tozsamosci: ,tozsamos$¢ ucznia, ktory jest niegrzeczny”™ «z nig to tak zawsze, bo

12 Zalewska, analizujac relacje interpersonalne osoby styszacej z dzieckiem niestyszacym, stwier-
dza, ze ,,dziecko gluche pozbawia narzedzia kontaktu stownego osobe styszaca [...], bo sa one dla
niego stuchowo niedost¢pne. Na tym polega [...] specyfika gluchoty w relacji interpersonalnej
- gluchota jako wtasciwos$¢ zycia psychicznego gtuchego cztowieka pozbawia, odbiera osobie
styszacej takg wlasciwo$¢ jej zycia psychicznego, jakg jest mowienie” (1998, s. 18). ,,[...] mozna
powiedzie¢, ze kontakt osoby z wlasnym, i nie tylko wlasnym [przypis aut.] gtuchym dzieckiem,
narusza jej tozsamo$¢” (Zalewska 1998, s. 19). Nalezy rowniez zauwazy¢, ze osoby pozosta-
jace w kontakcie z dzieckiem niewidomym majg bardzo czesto poczucie swoistego ,,poczucia
unicestwienia fizycznego” - czuja, Ze ich nie ma, ze nie istnieja (Zalewska 1998, s. 85). Mozna
przypuszczad, ze taki proces moze mie¢ miejsce rowniez w relacji osoba z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu glebokim - pedagog specjalny.

13 Wypowiedz pedagoga specjalnego pochodzi ze zrealizowanego projektu badawczego, ktérego
przedmiotem byta rzeczywisto$¢ edukacyjna osoby z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna;
zostal zrealizowany w paradygmacie interpetatywnym (Kope¢ 2013).
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ona jest [chodzi o osobg¢ z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng — uwaga
aut.] po prostu niegrzeczna, nic jej si¢ nie podoba i nie bardzo chce pracowac. To
przeciez tak nie moze by¢, zeby dziecko dyktowalo, co bedzie robic»; ,,tozsamos¢
ucznia, ktéry wymusza™: «<wymusza [chodzi o osobe z glebokg niepelnosprawnos-
cig intelektualng — uwaga aut. ] wszystko placzem, ptacze i ptacze, byle tylko da¢ mu
spokoj. I jak tu z nim pracowac?!»; ,tozsamos¢ ucznia, ktory jest uparty”: «zawsze
sie upiera [chodzi o ucznia z glebokg niepelnosprawnoscig intelektualng — uwaga
aut.], nigdy od razu nie podejmuje aktywnosci, ktora jest dla niego przygotowana.
Musi powalczy¢, zanim zacznie robi¢ to, co powinien. ;,,tozsamos¢ ucznia, ktory
zawsze jest pogodny”: «On [chodzi o ucznia z gleboka niepelnosprawnoscia in-
telektualng — uwaga aut.], jest zawsze taki pogodny. Caly czas si¢ usmiecha. Na
nic sie nie uskarza. Nie mam z nim zadnych probleméw»” (Kopec¢ 2013, s. 305)'*

Mozna zatem postawic¢ pytanie, jakie sg konsekwencje przejs$cia pedagoga spe-
cjalnego z trybu mentalizacji dojrzalej na przedmentalizacyjne tryby do§wiadczania
dla osoby z gleboka niepetnosprawnoscig intelektualng. Najbardziej dotkliwg dla
niej jest jej uprzedmiotowienie, ktére skutkuje unicestwianiem jej osobowego
Ja. W konsekwencji nie dochodzi do rzeczywistego spotkania osoby z gleboka
niepelnosprawnoscig intelektualng z pedagogiem specjalnym. Traktujac osobe
jako ,ekran”, pedagog specjalny nie spotyka sie¢ z nig, tylko z sobg samym, z wy-
projektowanymi aspektami swojego $wiata wewnetrznych przezy¢ (Kopeé 2013).
»Przypieta tozsamosc¢” staje si¢ rowniez przeszkoda do spotkania z osobg z gleboka
niepelnosprawnoscig intelektualng. Uniemozliwia ona bowiem przeprowadzenie
adekwatnej diagnozy funkcjonalnej osoby, a tym samym skonstruowanie od-
powiedniego dla niej indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego,
ktérego celem jest wspieranie jej rozwoju i niezaleznosci. Zaréwno diagnoza funk-
cjonalna, jak i indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny odnoszg sie
bowiem do ,«przypietej tozsamosci», a wigc do «mentalnego konstruktu» jego
tworcy - pedagoga specjalnego, odnoszg si¢ zatem do kogos, kto realnie nie ist-
nieje” (Kope¢ 2013, s. 306). Konsekwencje zaktocen w przebiegu mentalizowania
pedagoga specjalnego ponosi osoba z glteboka niepelnosprawnoscig intelektualng
w kazdej ze sfer swojego funkcjonowania. Staje si¢ ona bowiem bezposrednim
adresatem skonstruowanego programu edukacyjno-terapeutycznego, ktory powstal
w kontekscie przypietej jej przez pedagoga specjalnego tozsamosci (Kopeé 2013,
s. 306). Zostaje zatem zaprzepaszczona szansa na rzeczywiste wspieranie rozwoju
osoby z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng.

Zasadne jest postawienie pytania o konsekwencje zakldcen metalizacji dla pe-
dagoga specjalnego. Blizsze poznanie ich wymaga dalszych pogtebionych badan
empirycznych i studiéw teoretycznych. Na ten czas uprawniona jest konstatacja,

14 Wypowiedzi pedagogéw specjalnych pochodzg ze zrealizowanego projektu badawczego, ktérego
przedmiotem byta rzeczywisto$¢ edukacyjna osoby z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna,
opisanego w paradygmacie interpetatywnym (Kope¢ 2013).
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ze w sytuacji braku reflektowania zakidcen w mentalizowaniu pedagog specjalny
bedzie nie tylko ,oddalal” si¢ od osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng, ale
réwniez od siebie. Proces ten m.in. moze facyliotwaé synodrom wypalenia zawo-
dowego (por. Kope¢ 2013; Pohl 2016).

Podsumowanie

Mentalizacja odgrywa istotng rol¢ w przebiegu procesu edukacji osoby z gleboka
niepelnosprawnoscig intelektualng. Tylko pedagog specjalny, charakteryzujacy sie
dojrzalym trybem mentalizacji, jest w stanie stworzy¢ takie warunki edukacyjne,
aby byly one w pelni satysfakcjonujace dla osoby z glebokg niepetnosprawnoscia
intelektualna, ktdra jest bardzo wymagajacym beneficjentem edukacji (por. Powel,
Cooper, Hoffman, Marvin 2015). Dojrzaly tryb mentalizacji bedzie umozliwiat
pedagogowi specjalnemu rowniez wglad w siebie, co jest warunkiem sine qua non
bycia w relacji z osobg z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu glebokim,
relacji majacej cechy ,tygla rozwojowego” (Klein, Kiibler, za: Theunissen 2003,
s. 137; Allen, Fonagy, Bateman 2014).

Konieczna jest rowniez dalsza konceptualizacja i uszczegdtowienie konstruktu
~mentalizacji” w obszarze edukacji 0séb z gleboka niepelnosprawnoscia intelek-
tualng (por. Marszat 2015; Cierpiatkowska, Gorska 2016, s. 7). Badania empiryczne
dotyczace mentalizacji w edukacji osoby z gleboka niepelnosprawnoscia inte-
lektualng powinny dotyczy¢ dwdéch podmiotow wchodzacych w relacje podczas
edukacji, a wiec osoby z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng, pedagoga
specjalnego oraz kontekstu, w ktérym procesy edukacyjne zachodzg z uwzglednie-
niem mikrosystemu i makrosystemu (por. Bronfenbrenner 2005; Bronfenbrenner,
Moris 1998; Schalock i inni 2010). Uwzgledniajgc perspektywe osoby z gleboka
niepelnosprawnoscia, wazne jest, Zeby zwréci¢ uwage na wptywzaklocen w prze-
biegu mentalizacji na poszczegolne sfery jej istnienia, przede wszystkim na sfere
poznawczg, spoteczno-emocjonalng oraz komunikacj¢. Majac natomiast na uwa-
dze osobe¢ pedagoga specjalnego, badania empiryczne powinny dotyczy¢ wpltywu
zaklocen w przebiegu mentalizacji na samego fizjoterapeuty, z uwzglednieniem
sfery osobistej (JA-OSOBA) oraz zawodowej (JA-PEDAGOG SPECJALNY) oraz
na osobe z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng. Otrzymane wyniki badan
bede bardzo pomocne w procesie konceptualizacji systemu wspierania pedagogow
specjalnych pracujacych z osobami nie tylko z gteboka niepelnosprawnosciag inte-
lektualng, lecz takze z lekka, umiarkowang i znaczng.
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Akty prawne

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 kwietnia 2013 roku w sprawie wa-
runkow i sposobu organizowania zajec rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mto-
dziezy z uposledzeniem umystowym w stopniu glebokim (Dz. U. z 2013 roku, poz. 529).

MENTALIZATION IN EDUCATION OF PEOPLE WITH
PROFOUND INTELLECTUAL DISABILITIES

The concept of mentalization in the field of scientific reflection has appeared relatively
recently. It is a transdisciplinary construct with the theory of attachment as its basic
interpretive framework. Most researchers are of the opinion that it requires further con-
ceptualization and empirical concretization. The article is a preliminary attempt to de-
scribe mentalization occurring in the relationship between a special education teacher
and a person with profound intellectual disabilities in the educational reality. The text
will present the definition of mentalization and its dimensions: automatic and controlled
mentalization; cognitive and affective mentalization: self-oriented and object-oriented
mentalization. It will also characterize the pre-mentalization modes of experiencing reality
and the dimensions of mature mentalization. The challenges of disruptions in the course
of mentalization experienced by a special educator in contact with a person with profound
intellectual disabilities will also be addressed. The disruptions are exemplified by, inter
alia, treating a person with profound intellectual disability as a “screen” and imputing their
“identity”. In the context of disruptions in the course of mentalizing, the consequences of
the transition of a special educator from mature mentalization to pre-mentalization modes
of experiencing reality will be presented for a person with profound intellectual disabili-
ties. The summary will present conclusions on the importance of the mentalizing process
in the course of the education process of a person with profound intellectual disabilities.

Keywords: mentalization, mentalizing, people with profound intellectual disabilities,
pre-mentalization modes of experiencing reality.






