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OD REDAKC]JI

Zaburzenia ze spektrum autyzmu sg od lat wyzwaniem dla wielu dyscyplin, naj-
czeéciej medycyny, pedagogiki, psychologii, socjologii, ale réwniez politologii,
ekonomii, prawa. Poczatkowo autyzm postrzegano jako chorobe i uyyjmowano jako
»autystyczne zaburzenia kontaktu afektywnego”. W klasyfikacjach zaczeto okre-
$§la¢ go mianem schorzenia (autyzm wczesnodziecigcy, autyzm) i zaliczono do
calosciowych zaburzen rozwoju (ang. pervasive developmental disorder, PDD), zwra-
cajac szczegdlng uwage na opdznienie lub nieprawidtowosci w zakresie rozwoju
relacji spotecznych, a takze zachowania, komunikacji oraz funkeji poznawczych.
W klasyfikacyjnych DSM 51 ICD 11 te zaburzenia ze spektrum autyzmu (ASD) s3
réznorodne zaréwno w zakresie czasu pojawienia si¢ pierwszych objawdw, nasilenia
i wystepowania poszczegolnych zaburzen.

Obecnie odchodzimy od naznaczania innosci (czasami popadajac w euforycz-
nos¢), ktora jest normalnoscia (cokolwiek to stowo znaczy) i przechodzimy do
uznawania wielosci i zmienno$ci. Dzisiaj jakze wazne stalo si¢ wstuchanie w to,
co majg nam do powiedzenia zaréwno osoby z autyzmem, ich otoczenie, jak i ci,
ktérzy ksztaltuja odmienne podejscia. Przyktad walki o zrozumienie naukowe;j
innosci prezentuje Simon Baron Cohen, tworca teorii umystu/$lepoty umystu.
Z kolei Judy Singer i amerykanski dziennikarz Harvey Blume wprowadzaja nas
w koncepcje neuroréznorodnosci, czy obecnie kontestowang koncepcje Giacomo
Rizzolatti, Leonardo Fogassii Vittorio Gallese neuronéw lustrzanych. Dzisiaj nasza
wiedza poszerza sie dzieki doniesieniom klinicznym (gléwnie opisom medycznych

1 Jacek J. Bleszynski, prof. dr hab., pracuje na Uniwersytecie Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie, pedagog specjalny, oligofrenopedagog, logopeda, pedagog wczesnoszkolny. Autor
wielu pozycji naukowych poswieconych osobom ze spektrum autyzmu. Tworca skali SOZA -
skali oceny zachowan autystycznych. Zalozyciel Krajowego Towarzystwa Autyzmu w Toruniu.
Adres e-mail: jacek.bleszynski@uksw.edu.pl

2 Leo Kanner amerykanskilekarz psychiatra jako pierwszy zbadal i opisal postawy 11 dzieci cha-
rakteryzujacych sie brakiem zdolnosci do nawigzywania relacji z innymi ludzmi, zaburzeniami
w komunikacji werbalnej, zachowaniami stereotypowymi. Wowczas uzyl okreélenia ,autystyczne
zaburzenia kontaktu afektywnego” (ang. autistic disturbances of affective contact).
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przypadkéw, zalecen), opisom pracy z osobami z autyzmem (opisy pedagogow,
logopeddw, psychologéw), doswiadczeniom rodzicéw dzieci z autyzmem (opi-
sujacych swoje przezycia i propozycje w ramach dzielenia si¢ doswiadczeniami).
Nade wszystko nalezy wstucha¢ si¢ w glos samych zainteresowanych, czyli osoby
z autyzmem. Pisze o tym w ksigzce Co osoby z autyzmem mowig nam o sobie.
Raport z badan, (UMK 2020). Zacytowane tam ich wypowiedzi na temat szeroko
podejmowanych dziatan edukacyjnych moga by¢ dla nas podpowiedzia, co nalezy
zmieni¢ oraz moga pomoc w zrozumieniu, jak oni sami ksztattuja swoje zycie wéréd
nas. Przemiany, jakie nastapily od potowy ubieglego wieku w podejsciu do oséb
z ASD pozwalaja na podejmowanie roznych form wsparcia (nie modyfikacja, ani
korekcja), czym zajmuja sie miedzy innymi logopedzi. Spoczywa na nich odpowie-
dzialno$¢ za prowadzenia dzialan zmierzajacych do podejmowania przez dzieci
efektywnej komunikacji, ktéra stanowi prymarng forme nabywania kompetencji
spolecznych. Czgsto to logopedzi staja sie cichymi kreatorami drég nawigzywania,
podtrzymania i budowania interakgji, ktdre w sposob efektywny wprowadzaja coraz
wiekszg grupe 0sob w otwarte spoteczenstwo - to staje sie mozliwe dzigki edukacji
wlaczajacej, inkluzji. Dzisiaj coraz czesciej spotykamy na uczelniach studentéw
ze spektrum. Aby lepiej pelni¢ misje otwierania si¢ spoleczenstwa na potrzeby
0s6b z ASD powstal kolejny numer Forum Pedagogicznego. Znajdujemy w nim
ciekawe opracowania tematyczne. Aleksandra Buchholz, Kornelia Czerwinska,
Mariola Wolan-Nowakowska w artykule pod tytulem Rezyliencja matek dzieci
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu zwracajg uwage na wykorzystanie zasobow
indywidualnych i spotecznych. Jak zauwazajg autorki przyktadem rezyliencji beda-
cej osobowym kapitalem umozliwiajacym adaptacje do wymagajacych okolicznosci
zyciowych jest wychowanie dziecka z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Kolejna
praca Aleksandry Buchholz i Kornelii Czerwinskiej pt. Dorostos¢ osob w spektrum
zaburzen autystycznych — analiza wybranych obszarow pozwala na dokonanie
analizy modelu biopsychospolecznego oséb z ASD oraz inkluzyjnej perspektywy
analiz grup marginalizowanych, podkresla interakcyjny i dynamiczny wymiar
ich funkcjonowania. W artykule pt. Funkcjonowanie komunikacyjne i spoteczne
dziecka/ucznia ze spektrum zaburzen autystycznych (ASD) i dziecka/ucznia z mu-
tyzmem wybiorczym (MW) - podobiernistwa i réznice Renata Marciniak-Firadza
dokonata poréwnania miedzy tymi dwoma zaburzeniami w sferze funkcjonowania
komunikacyjnego i spolecznego dziecka/ucznia. Ta praca jest znaczacym wkiadem,
wsparciem dla specjalistow w dokonywaniu prawidlowej diagnozy réznicowej,
w tym réwniez wykluczajacej. Kolejny artykul, zaprezentowany przez Martyne
Czarnecka i Mariole Zelazkowska, Wykorzystanie programéw komputerowych
w pracy edukacyjno-terapeutycznej z dzieckiem ze spektrum autyzmu wprowadza
nas w mozliwosci wykorzystania w pracy edukacyjno-terapeutycznej systemow
komputerowych. Dzieki przedstawieniu dyskusji nad pozytywnym i negatyw-
nym wykorzystaniem programéw komputerowych, jesteSmy w stanie przewidzie¢
zagrozenia, jak i uzyska¢ wskazéwki optymalnego wykorzystania komputera
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w dzialaniach wspomagajacych rozwoj ucznia. Aneta Wojciechowska w artykule
pt. Rodzetistwo 0s0b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu - szanse i zagrozenia dla
rozwoju psychospotecznego przedstawila literature dotyczaca sytuacji rodzenstwa
0s0b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Ten problem ukazuje holistyczne
rozumienie funkcjonowania srodowiska osdb z autyzmem, wigzace sie z doswiad-
czeniami calego srodowiska w kontakcie z rodzenstwem autystycznym. Z kolei
Agnieszka Hamerlinska i Jacek J. Bleszynski w artykule pt. Wspomaganie strategii
radzenia sobie ze stresem u 0s6b ze spektrum autyzmu krokiem ku usprawnianiu
komunikacji podjeli sie przedstawienia problemu wspomaganie strategii radzenia
sobie ze stresem u 0sob ze spektrum autyzmu. Opierajac sie na teoriach stresu
Richarda Lazarusa i Susan Folkman oraz Stevana Hobfolla scharakteryzowali
strategie radzenia sobie ze stresem przez osoby ze spektrum autyzmu i ich rodziny.
Artykul konczg autorskie refleksje na temat wspomagania strategii radzenia sobie
ze stresem u 0s6b ze spektrum autyzmu, ktére moga w efekcie stosowania uspraw-
nia¢ proces komunikacji.

JAN NIEWEGLOWSKI®
Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyniskiego w Warszawie, Polska
ORCID 0000-0001-9673-4989

Druga czes¢ ,Forum Pedagogicznego”, ,,Artykuly i rozprawy”, rozpoczyna sie¢
artykulem Joanny G6zdz pt. Co i dlaczego warto ksztattowac i wspierac w wy-
chowaniu? Jak wskazuje sama Autorka celem artykulu jest prezentacja obszaréow
wychowania, na ktorych nalezy ksztaltowaé kompetencje mlodego czlowieka,
ktére sg zwigzanymi z celami wychowania. Jesli proces wychowania przebiega
prawidlowo, jego efektem bedzie czlowiek kompetentny, czyli radzacy sobie z wy-
zwaniami i problemami, jakie niesie codzienna egzystencja. Stanistaw Chrobak
w tekécie pt. Doskonatos¢ w edukacji - refleksje o potrzebie prawdy w edukacji,
porusza wazny problem, ciggle aktualny w dyskursie akademickim, a mianowicie
problem prawdy. Proces wychowania nie moze zaklada¢ jedynie instrumental-
nych celéw edukacji, np. umiejetnosci ekonomicznych. Wychowanie to podejscie
integralne do wychowanka, ktérego uczymy, aby umiat byc. Cecha osoby jest po-
szukiwanie i dazenie do prawdy. Prawda najlepiej ksztaltuje tozsamos¢ cztowieka,
rozwija go, ale takze otwiera na innych i uczy szacunku do kazdej osoby i kultury.
Natomiast Elzbieta Gozdowska w swoim artykule O skutkach dewastowania oswiaty
publicznej w Polsce. Rekomendowane zmiany, ukazuje inny punkt widzenia wy-
chowania i polskiej o§wiaty. Autorka przeprowadzita szereg badan dotyczacych

3 Jan Nieweglowski, ks. prof. UKSW dr hab., Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie, Wydzial Nauk Pedagogicznych. Adres e-mail: j.nieweglowski@uksw.edu.pl.
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funkcjonowania systemow o$wiatowych w réznych gminach zréznicowanych pod
wzgledem rodzaju, zaludnienia, finanséw czy regionu. Wyniki badan ukazaty
uwarunkowania lokalnej o§wiaty publicznej, ktére niekiedy w zbyt duzej mierze
zalezg od polityki szczebla centralnego. To z kolei nie wptywa korzystnie na samo-
dzielno$¢ samorzadu terytorialnego jako organu odpowiedzialnego za publiczne
szkoly i placowki o$wiatowe. Na podstawie otrzymanych danych, Autorka probuje
wypracowac¢ rekomendacje dotyczace przysztosci o§wiaty publicznej w Polsce.
Elzbieta Strutynska-Laskus w artykule Kamienie milowe w karierze zawodowej -
raport z badan dojrzalych nauczycielek podejmuje wazne zagadnienie dotyczace
przebiegu kariery widzianej z perspektywy nauczycielek konczacych swoja praca
wychowawczg. Podczas przebiegu kariery majg miejsce tzw. punkty zwrotne, ktore
mogga rodzi¢ inne spojrzenie na petniong funkcje nauczyciela. Autorka przepro-
wadzila 14 wywiadéw z nauczycielami o dlugim stazu pracy. Z przeprowadzonych
badan Autorka wysnufa dwa watki tematyczne — kamienie milowe, wazne dla
przebiegu kariery zawodowej. Pierwszy méwi o wydarzeniach niezaplanowanych
i niezaleznych, ktore mialy miejsce. Drugi natomiast to wydarzenia zaplanowane
izalezne od nauczyciela. Pozytywne kamienie milowe sprzyjaja wiekszej satysfakeji
z wykonywania pracy wychowawcze;.

Dwa nastepne artykuly poruszajg tematyke ekologiczng. Beata Gola w swoim
tekscie Wspéotczesne wyzwania edukacyjne w kontekscie kryzysu ekologiczno-klima-
tycznego. Edukacja klimatyczna w Polsce ,w toku”, omawia problematyke edukacji
na rzecz klimatu. Laczy sie ona z edukacja dla zrownowazonego rozwoju, edukacja
globalng i edukacja konsumencka. Zmiany klimatyczne mogg spowodowac nie-
réwnosci spoleczne. Pedagogika otwierajaca si¢ na wspolczesne problemy powinna
tak ksztaltowac filozofi¢ wychowania i ksztalcenia, aby powstawaly programy
szkolne uwzgledniajace warto$c¢ istot pozaludzkich i wzajemna troske o biosfere,
w ktorej zyjemy. W tym kontekscie Autorka przedstawila rekomendacje Okraglego
Stolu w zakresie edukacji klimatycznej. Nastepny artykul autorstwa Sebastiana
Binyamina Skalskiego-Bednarza nosi tytul Opracowanie polskich wersji kwestio-
nariuszy postaw i zachowan prosrodowiskowych do stosowania w pedagogice ekolo-
gicznej. Autor zwraca uwage na obecny kryzys klimatyczny i na role¢ wychowania
ekologicznego prowadzacego do ochrony srodowiska. W tym celu wskazane jest
opracowanie polskich wersji skal do pomiaru postaw i zachowan prosrodowisko-
wych. W trakcie przeprowadzonych badan Autor uzyt polskiej adaptacji Skali Obaw
o Srodowisko oraz Skali Zachowania Ekologicznego. Wykorzystane narzedzia
wykazaty duza rzetelnos¢.

Kolejne dwa artykuly poruszaja tematyke z obszaru resocjalizacji. Pierwszy,
autorstwa Doroty Dolaty, Retrospektywne spojrzenie na samooceng w okresie dzie-
cifistwa i adolescencji u dorostych dzieci alkohologow - wyniki badan wtasnych
dotyczy funkcjonowania osoby uzaleznionej od alkoholu i jego rodziny. Dorastanie
w dysfunkcyjnym srodowisku rodzinnym rzutuje na dalsze zycie jednostki i na jej
relacje z innymi. Autorka wykorzystujac metode biograficzng prezentuje wyniki
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badan jakos$ciowych. Badaniami objela doroste dzieci alkoholikéw. Gtéwnym
celem badan byto szukanie odpowiedzi na pytanie: jak dorastanie w rodzinie al-
koholowej ksztaltowalo ich poczucie wlasnej warto$ci? Autorzy artykutu Hubert
Iwanicki i Mateusz Jakub Janda: ,,Resocjalizacja i socjalizacja razem” jako nowa-
torski program readaptacyjny stuzgcy ksztattowaniu spotecznie pozgdanych postaw
skazanych, omawiaja wyniki badan przeprowadzonych w Oddziale Zewnetrznym
w Stawiszynie, ktdry jest czeécig Aresztu Sledczego w Gréjcu. Autorzy zwracaja
uwage na istote resocjalizacji ukazujac réwniez, konsekwencje wynikajace z izo-
lacji wieziennej i skazania osoby na kare pozbawienia wolnosci. Formulujg takze
wnioski dotyczace uzyskanych efektéw resocjalizacyjnych.

Problematyce zycia rodzinnego i zawodowego dedykowany jest artykut Marka
Kuleszy. Nosi on tytut: FABI Family Balance Inventory - innowacyjna metoda diag-
nozy réwnowagi miedzy zyciem zawodowym i rodzinnym. Autor korzysta z metody
ambulatory assessment oraz narzedzia FABIL. Powyzsze narzedzie i postgpowa-
nie diagnostyczne zostalo wykorzystane przez badaczy Uniwersytetu Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie we wspolpracy z zespotem Katolickiego
Uniwersytetu Eichstatt-Ingolstadt (Niemcy). Autor przybliza kontekst powstania
narzedzia, jego metodyczne, koncepcyjne i teoretyczne zalozenia oraz sposéb jego
zastosowania. W nastepnym artykule pt. Zaburzenia wyzszych funkcji wzrokowych
u dzieci — wyzwania diagnostyczne Beata Papuda-Dolinska i Agnieszka Rosa opi-
suja zaburzenia wyzszych funkcji wzrokowych u dzieci z niepetnosprawnosciami
oraz zaburzeniami rozwojowymi i ich oddzialywaniem na edukacje. Najnowsza
literatura z tej dziedziny méwi o dwdch strumieniach: grzbietowym i brzusznym,
ktére majg wplyw na funkcjonowanie wyzszych struktur drogi wzrokowej. Autorki
dokonaly takze przegladu technik i narzedzi badania funkcji wzrokowych. Za
ich prawidlowe funkcjonowanie odpowiadajg strumienie brzuszny i grzbietowy.
W konkluzji Autorki wymieniaja trzy gtéwne problemy: koniecznos¢ wspoétpracy
interdyscyplinarnej specjalistow, podobienstwo objawdw i mylne diagnozy oraz
niedobdr wystandaryzowanych narzedzi.

Powyzszy dzial koncza dwa artykuly dotyczace opinii i pogladow studentow.
Pierwszy z nich to artykul Agnieszki Kaczor: Projekt edukacyjny w klasach I - I11
w refleksji studentow pedagogiki. Autorka omawia zagadnienie aplikacji projektu
edukacyjnego przeznaczonego do pracy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym.
Autorka szukajac odpowiedzi na pytanie, jakie walory motywuja adeptéow do
zawodu nauczyciela, wykorzystala tréjwarstwowg analize danych jakosciowych
oraz paradygmat podmiotowo-partycypacyjny. Gléwnymi czynnikami motywu-
jacymi adeptow do zawodu nauczyciela okazaly sie korzysci dziecka dla rozwoju,
pozytywny wizerunek placéwki oraz relacja nauczyciel-uczen. Natomiast Zbigniew
Chodkowski w tekscie pt. Optymizm w opinii badanych studentéw rzeszowskich
uczelni zajmuje sie problematyka optymizmu. Optymizm jako odczuwanie jest
niezmiernie waznym dobrostanem kazdego czlowieka. Od niego zalezy bowiem
funkcjonowanie jednostki w kazdym srodowisku. Celem tego artykutu bylo
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ukazanie optymizmu u studentéw kierunkoéw $cistych (Politechnika Rzeszowska)
i humanistycznych (Uniwersytet Rzeszowski). Do badan Autor wykorzystal me-
tode sondazu diagnostycznego, techniki kwestionariusza i standaryzowanego
narzedzia badajgcego poziom optymizmu z zycia Test Orientacji Zyciowej. Ogolnie
rzecz biorgc, poczucie optymizmu ksztaltowato sie¢ na poziomie umiarkowanym.
Wedlug sredniej, studenci Politechniki przejawili wyzszy poziom poczucia opty-
mizmu w stosunku do studentéw Uniwersytetu. Wyniki te, moga by¢ pewnym
wskaznikiem dla nauczycieli pracujacych na tych uczelniach.

Nastepny dzial ,,Forum” to ,,Colloquia”. Zawiera on artykuly w jezyku angiel-
skim. Ich tematyka jest zréznicowana. Pierwszy tekst, autorstwa Bozeny Matyjas
i Pauliny Formy pt. Childhood autism spectrum. Types and scope of social and
pedagogical support ma charakter teoretyczny a takze badawczy. Ukazano w nim
problematyke dziecinstwa w sposob wielowatkowy, wskazujac na kontekst spo-
teczno-kulturowy i srodowiskowy. Nastepny tekst Moniki Skury, Weroniki Lorens-
Rosy i Anny Steinhagen, nosi tytul: Influence of the COVID-19 pandemic on therapy
delivery for children with ASD: parental evaluation of participation, significance
for functioning and satisfaction. Autorki przedstawiajg opinie rodzicéw dzieci
ze spektrum autyzmu na temat terapii przed i w trakcie pandemii. W badaniach
zostal wykorzystany kwestionariusz ankiety. Wyniki wykazaly, ze prawie wszyst-
kie dzieci uczestniczyly w zajeciach. Zmniejszyta si¢ liczba godzin zajg¢ w trybie
stacjonarnym, a zwiekszyla w trybie zdalnym. Zmniejszyta si¢ rowniez efektyw-
nos$¢ zaje¢ w obszarach funkcjonowania spolecznego, sensorycznego i integracji
sensorycznej. Natomiast kompetencje rodzicdw, albo wzrosty, albo utrzymaly sie
na tym samym poziomie.

W kolejnym artykule Kamil Kuracki i Agnieszka Dtuzniewska podejmuja temat
relacji rodzice - dzieci w zakresie czytelnictwa. Tekst nosi tytul: Parent-child rela-
tionships in the context of early reading initiation. Autorzy przeprowadzili badania
ilosciowe w grupie rodzicéw dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi oraz
bez specjalnych potrzeb. Analiza przeprowadzanych badan wykazuje, ze glow-
nym predyktorem zaangazowania rodzicéw w podejmowanie wspolnych inicjacji
czytelniczych w obu badanych grupach sa dziatania wspierajace/zaangazowane.
Natomiast w przypadku dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi wskazano
na szczegolng role mediacji dokonywanej przez rodzicéw. Agnieszka Szymanska
i Elzbieta Aranowska w artykule pt. Raising a Boy and a Girl - Personality Traits
that Mothers Develop and Prevent from Developing in their Preschool-age Sons and
Daughters, chcialy sprawdzi¢, czy wybdr cech osobowosci przez synéw i corki, wy-
chowywane przez matki, r6znia si¢ miedzy grupami. W badaniach wziglo udziat
158 matek. Z analizy danych wynika, Ze matki chtopcéw wybieraty cele zgodne
ze stereotypem mezczyzny i rozwijaly ponadto cechy wspoélnotowosci. Natomiast
matki dziewczat opowiadaly si¢ za tworzeniem niezaleznosci, zaradnosci i wspolno-
towosci. Nastepny artykul autorstwa Tomasza Warchota nosi tytul: Emotional acti-
vation students of the young explorers University in non-formal education - research
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report. Autor przedstawia wyniki badan ilosciowo-jakosciowych dotyczacych
aktywizacji emocjonalnej uczniéw szkoly podstawowej, ktorzy wzieli udziat w za-
jeciach edukacji pozaformalnej. Populacja badawcza objeta 536 uczniow. Gtéwna
metoda badawcza byl sondaz diagnostyczny, technika byta ankieta, a narzedziem
kwestionariusz ankiety. Autor wykorzystat pie¢ cech edukacji pozaformalne;:
tematyka prowadzonych zaje¢, relacja nauczyciel — uczen, motywacja do nauki,
wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych oraz nabywanie umie-
jetnosci praktycznych.

Ciekawy obszar badawczy przedstawia artykul Beaty Krajewskiej, zatytulowany
The activities of the Catholic Church regarding the existence of baby hatches as places
of child care. W szerokiej perspektywie ukazuje on troske i rézne dziatania wobec
dziecka. Najlepszym srodowiskiem zaspokajajacym wszelkie potrzeby dziecka jest
rodzina. Istniejg rowniez inne instytucje, ktore wspieraja proces wychowania, ratuja
zycie i zdrowie dziecka. W tej dziatalno$ci partycypuje rowniez Ko$ciot katolicki,
poprzez tworzenie okien Zycia. Autorka ukazuje je w kontekscie danych statystycz-
nych oraz przedstawia pozytywne oceny, jak rowniez zarzuty czy stowa krytyki
wobec tej inicjatywy spolecznej. W tematyke dziatalnosci Kosciota katolickiego
wpisuje si¢ rowniez nastepny tekst, autorstwa Jana Nieweglowskiego. Artykul nosi
tytul Education and Upbringing in the Second Polish Republic. Attempts to Transfer
the Salesian Charisma to the Polish Land. Polska po odzyskaniu niepodleglosci
w 1918 r. napotkata bardzo wiele probleméw. Kraj musial tworzy¢ od poczatku
wszystkie struktury, w tym réwniez szkolnictwo i wychowanie. Owczesni przy-
wodcy zdawali sobie sprawe, ze wyzwanie to nalezy podjac¢ jako jedno z pierwszych.
Bez szkolnictwa i wychowania nie mozna bowiem odbudowa¢ tkanki narodowe;j.
W proces ten czynnie wlaczylo si¢ Towarzystwo Salezjanskie tworzac szkolnictwo
podstawowe, $rednie i zawodowe oraz organizujac liczne domy dziecka.

Dzial ,,Colloquia” zamykaja dwa artykuly poswiecone tematyce ekologiczne;j.
Pierwszy z nich to tekst Methodological implications of qualitative tests in the
scope of history of ecological education autorstwa Edyty Wolter. Skupia on uwage
na omowieniu tematyki metodologicznych implikacji badan jakosciowych w za-
kresie historii edukacji ekologicznej. Autorka omawia szereg poje¢ takich jak kul-
tura, hermeneutyka oraz kluczowe terminy, ktére ulatwiaja realizowanie badan
w obszarze edukacji ekologicznej. Artykul Katarzyny Potyraly, Ligii Tuszynskiej
i Malgorzaty Makiewicz nosi tytut Pedagogical students as ecological education ani-
mators. Tematyka ekologoczna jest obecnie cze$cig integralng procesu dydaktycz-
nego i wychowawczego kazdej placowki oswiatowej. Jej celem jest rozwdj dzialan
proekologicznych. Celem przeprowadzonych badan przez Autorki bylo zdiagno-
zowanie $wiadomosci ekologicznej studentéw kierunkéw pedagogicznych oraz ich
determinacje¢ wlaczenia sie w dzialania proekologiczne. Analiza przeprowadzonych
badan pozwala na wyciggniecie nastepujacego wniosku. Nalezy przebudowac sy-
stem edukacji ekologicznej na wszystkich mozliwych poziomach ksztalcenia oraz
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nalezy zwrdci¢ uwage na role lideréw spotecznosci lokalnych, aby w ten sposéb
wzmocni¢ ich pozycje w zakresie dziatalnosci na rzecz zréwnowazonego rozwoju.

Dzial ,Recenzje” zawiera jeden artykul recenzyjny. Jego autorka jest Edyta
Wolter. Omawia ona wydang w serii Z badati naukowych w zakresie historii
wychowania, szkolnictwa w Krélestwie Polskim publikacje pt. Obraz przemian
w organizacji i dziatalnosci szkét Krélestwa Polskiego w latach 1815-1867. Tom 3
(Czgs¢ 1: Lata konstytucyjne 1815-1830, Cze$¢ 2: Pod rzgdami Iwana Paskiewicza
1831-1839). Materialy i zrédta do historii wychowania wybrat i przypisami opa-
trzyl Karol Poznanski, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej, Wydanie 1, Warszawa 2021, SS. 540.

W dziale ,,Kronika” zamieszczony jest tekst autorstwa Hanny Markiewicz
pt. Ksigdz Ludwik Rupala - kaptan z intuicjg pedagogiczng, przyjaciel mlodziezy -
realizator koncepcji wychowawczej sw. Jana Bosko. Omawiana posta¢ to cztonek
Towarzystwa Salezjanskiego i wybitny pedagog. Dlugoletni kierownik oratoriéw
dla mlodziezy zaniedbanej wychowawczo w Lodzi, Warszawie i Rumi. Bardzo
wymagajacy, surowy sedzia, ale takze sprawiedliwy, obdarzony wyjatkowa intuicja
pedagogiczng. Cieszyl sie zaufaniem wéréd mtodziezy i ich rodzicow.
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Streszczenie: Wspolczesna interwencja psychopedagogiczna opiera si¢ na wykorzystaniu
ludzkich zasobow indywidualnych i spolecznych. Koncentracja na mocnych stronach wspiera
poczucie kompetencji i buduje niezalezno$¢ zyciows, sprzyjajac samodzielnemu radzeniu sobie
z przeciwnosciamilosu. Przykladem takich zasobow jest rezyliencja, rozumiana jako osobowy
kapital warunkujacy pozytywna adaptacje do wymagajacych okolicznosci zyciowych, jak na
przyklad wychowanie dziecka z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ASD). Artykut stanowi
przeglad badan poruszajacych tematyke rezyliencji rodzin w obliczu ASD dziecka. Akcent
postawiony jest na wskazanie pozytywnych konsekwencji obecnosci tego zasobu dla jakosci
zycia rodzin.

Slowa kluczowe: rezyliencja, zaburzenie ze spektrum autyzmu, macierzynstwo, niepetno-
sprawnos¢, rodzina

Wprowadzenie

Pojawienie si¢ niepelnosprawnosci w rodzinie stanowi punkt zwrotny w dotych-
czasowym jej funkcjonowaniu, realizowaniu rol, petnieniu obowigzkéw, rodzinne;j
rutynie. Do$wiadczenie to naklada catkiem nowy filtr na perspektywe myslenia
o rodzinie, o sobie, o wartosciach, o celach. Niepelnosprawno$¢ chwieje stabilng
wiezg jaka jest system rodzinny, czasem obalajac ja zupelnie. Jest to zdarzenie,
ktére dla wielu rodzin ma charakter traumatyczny, wymagajacy dziatan ekstra-
ordynaryjnych w celu rekonstrukcji homeostazy rodzinnej. Proces odbudowy jest
zlozony i wieloelementowy, a skuteczno$¢ jego zalezy od czynnikéw osobowych
i srodowiskowych. Nowy wymiar rodzinnej jakosci zycia bedzie roznil sie od wezes-
niejszego. Rezyliencja okazuje sie by¢ czynnikiem osobowym, ktdry coraz czgsciej
jest analizowany jako metazasob, sprzyjajacy adaptacji do niepetnosprawnosci
dziecka. Pos$rod badaczy zajmujacych si¢ rodzinami wychowujacymi dzieci z za-
burzeniami ze spektrum autyzmu (ASD), coraz wigksze zainteresowanie wzbudza
zjawisko swoistej dychotomii w funkcjonowaniu po przezytej traumie czy kryzysie.
Naturalnym wydaje sie fakt dekompensacji w obliczu zdarzen o silnym tadunku
stresogennym. Jednak obserwacje rodzin pozwolily wyloni¢ grupe, ktéra mimo
niesprzyjajacych okolicznosci nie ulega zatamaniu, co wiecej czasami wydaje sie
wychodzi¢ z kryzysu wzmocniona. Te wnioski doprowadzily do rozwoju zainte-
resowania rezyliencja rodzicielska w obliczu niepetnosprawnosci dziecka.

Celem artykulu jest analiza rezyliencji matek w radzeniu sobie z sytuacja trudna,
jaka jest wychowanie dziecka z ASD. Artykul ma charakter przegladowy, stanowigc
zestawienie najnowszych badan wskazujacych na skutki prezentowanego zasobu
w procesie adaptacji do niepelnosprawnosci dziecka.

Rezyliencja - konceptualizacja pojecia

Stowo resilience ma zroédto w jezyku lacinskim, gdzie salire oznacza sprezynowac
(Oginska-Bulik, Juczynski 2010). W naukach spotecznych pojecie to jest metafora
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procesow i cech osobniczych skutkujacych prawidlowym funkcjonowaniem i roz-
wojem jednostki mimo niekorzystnych warunkéw zyciowych. Resilience jako zjawi-
sko z pogranicza pedagogiki i psychologii, jest pojeciem opisywanym przez wielu
autorow. Nie ma jednomyslnosci zaréwno co do nazewnictwa, jak i interpretacji
analizowanego zjawiska. Ann Masten (Masten, Obradovi¢ 2006) okresla resilience
jako szeroki konceptualny parasol obejmujacy wiele poje¢ zwigzanych z pozytyw-
nymi wzorcami adaptacyjnymi w obliczu przeciwnosci losowych. W literaturze
przedmiotu pojawiajg si¢ zamiennie stosowane nazwy takie, jak: preznos¢ osobowa
(Uchnast 1998), sprezystos¢ psychiczna (Kaczmarek 2011), rezyliencja (Junik 2011),
ego-resiliency (Block, Kremen 1996), resilience (Wright, Masten 2005; Luthar 2006),
czy prezno$¢ psychiczna (Oginska-Bulik, Juczynski 2008). Interpretacja prezno-
$ci psychicznej polaryzuje $rodowisko badaczy zjawiska. Cze$¢ z nich bowiem
rozumie jg jako ceche dyspozycyjng zwigzang z umiejetnoscia kontroli i ekspresji
impulséw i zdolnosci kontekstualnego modyfikowania poziomu kontroli zaleznie
od wymagan sytuacji (Block, Block 1980; Block, Kremen 1996). Zwolennicy tego
podejscia koreluja preznos¢ z takimi cechami, jak: pozytywna emocjonalnos¢ (ang.
The Broaden-and-Build Theory of Positive Emotions, Fredrickson 2004), twardo$¢
(ang. Hardiness, Kobasa, Puccetti 1983) lub poczucie koherencji (ang. Sense of
Coherence, Antonovsky 1987). Druga grupa badaczy ujmuje prezno$¢ w kategorii
procesu nabywania odpornosci wobec przeciwnosci losu. Aktywacja tego procesu
bezwarunkowo wymaga spelnienia dwdch krytycznych warunkéow: wystapienia
sytuacji zagrozenia lub okolicznosci traumatyzujacych oraz osiggniecia w toku
rozwoju kompetencji i umiejetnosci pozwalajacych na poradzenie sobie z obecnymi
trudnos$ciami (Luthar 2006, Masten, Obradovi¢ 2006, Ostaszewski 2017).

Niejednoznaczno$¢ definicyjna rezyliencji jest konsekwencja wieloczynniko-
wego charakteru jej uwarunkowan oraz réznorodnosci kontekstualnej, w jakiej sie
ja rozpatruje (Kwiatkowski 2016). Pomimo Ze termin ujmowany bywa jako cecha
lub proces czy rozpatrywany z poziomu indywidualnego, rodzinnego lub szerszego,
systemowego, zachowuje on tozsamos$¢ znaczeniowy, gdyz zawsze odnosi si¢ do
umiejetnosci adaptacyjnych. Najogélniej mozna powiedzied, ze jednostki prezne
charakteryzujg si¢ wysokim poziomem optymizmu, poczuciem humoru i we-
wnetrznym spokojem. Sg ciekawe §wiata i otwarte na nowe wyzwania. Cechuja si¢
energig zyciowa i strategiami skupiajacymi si¢ glownie woko! pozytywnych emociji
(Fredrickson 2004). Osoby te s3 pewne siebie, wytrwale w dzialaniu, produk-
tywne, zdajace sobie sprawe z motywow wlasnych dziatan i doprowadzajace podjete
zadania do konca. Odznacza je charyzma, poczucie niezaleznosci, serdeczno$é
i zdolno$¢ do tworzenia bliskich relacji z innymi (Block, Block 1980). Opisane
cechy moga stanowi¢ czynnik utatwiajacy zaréwno adaptacje do ASD dziecka, jak
i zbudowanie z nim autentycznej relacji rodzicielskiej wykraczajacej poza ramy
opieki wynikajacej z niepetnosprawnosci corki czy syna.
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Macierzynstwo w obliczu zaburzen ze spektrum autyzmu

Uwaga badaczy skupiona na zjawisku wypalenia sig sit rodzicielskich w konsekwen-
cji wychowania dziecka z niepelnosprawnosciag do$¢ jednoznacznie wskazuje na
wieksze ryzyko wystgpienia zjawiska u matek (por. Sekutowicz 2013, Rusinek 2015).
Spolecznie usankcjonowane role rodzicielskie silnie akcentujg matke jako gléwnego
opiekuna a w przypadku niepelnosprawnosci dziecka takze terapeute czy rehabi-
litanta. Skutkuje to poczuciem wiekszej odpowiedzialno$ci u matek za funkcjono-
wanie dziecka, a takze koniecznoscig dokonania osobistej transformacji w obszarze
dotychczasowych celéw i wartos$ci zyciowych (Parchomiuk 2011). Badacze rodzin
zaznaczajg, ze rodzice, zwlaszcza matki dzieci z ASD, Zyja w szczegolnie stresowych
warunkach i natezenie ich stresu jest wigksze w poréwnaniu do rodzin wycho-
wujacych dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng (Dgbrowska, Pisula 2010).
Badania Marshy Mailick Seltzer i wspdtpracownikow (2010) pokazaly, ze poziom
stresu u matek wychowujacych dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu jest
poréwnywalny do zolnierzy wojennych, bylych jencéw obozéw koncentracyjnych
czy innych oséb z zespolem traumy pourazowej. Utrudniona lub zupelnie niewy-
ksztalcona relacja emocjonalna z dzieckiem autystycznym powoduje u rodzicéw
dominacje uczuc takich, jak: lek, zatamanie, poczucie winy, smutek (Ostrych 2006).
Wsrdd innych czynnikéw zaburzajacych proces adaptacji do niepetnosprawnosci
i warunkujacych wysoki poziom przezywanego stresu s3: wycofywanie si¢ dziecka
autystycznego z kontaktéw z ludzmi na rzecz przedmiotéw, brak wrazliwosci na
uczucia innych, niezrozumiale dla otoczenia i nieadekwatne zachowania dziecka
autystycznego w reakcji na rézne bodzce z otoczenia, opdr wobec zmian oraz
zachowania stereotypowe i autostymulacje, agresja i autoagresja (Pisula 2005).
Zaburzenie ze spektrum autyzmu w rodzinie na tyle angazuje rodzicéw i ro-
dzi w nich tyle lekéw, ze czesto matki nie decyduja si¢ na kolejne dziecko (por.
Bleszynski 2004). Negatywne przezycia rodzicéw i doswiadczany stres sg pogle-
biane dodatkowo nieprzychylnymi uwagami otoczenia na temat zachowan dziecka,
brakiem zrozumienia i tolerancji, funkcjonujacymi w spofeczenstwie stereotypami,
stawianiem mylnych diagnoz, brakiem wsparcia specjalistycznego, niedoinfor-
mowaniem, osamotnieniem w opiece nad dzieckiem, brakiem odpoczynku oraz
odcigzenia w wychowaniu dziecka z ASD (Szmania 2014). Macierzynstwo w obliczu
niepelnosprawnosci ma wyjatkowo indywidualny wymiar, spotegowany wyzwa-
niami jakie niesie specyfika odmiennosci neurorozwojowej dziecka. Réznorodnos¢
macierzynskich doswiadczen tkwi przede wszystkim w zdolno$ciach zaradczych.
Tworzy je konfiguracja stylow radzenia sobie i dostepnosci zasobéw. Elastycznosé
w sposobach radzenia sobie z trudno$ciami w polaczeniu z adekwatnoscig zasobow
stanowig warunek optymalnego funkcjonowania i pelnienia przez matke zadan
zyciowych przy jednoczesnych mozliwosciach osobistego rozwoju (Parchomiuk
2012). Owa elastycznos¢ moze by¢ konsekwencja zaréwno czynnikéw osobowych,
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do ktérych nalezy preznos¢ psychiczna, jak i sSrodowiskowych, w tym wsparcia
spolecznego, warunkujac poczucie satysfakeji zyciowej matek dzieci z ASD.

Rezyliencja rodzicielska w $wietle badan

Specjalisci zajmujacy sie rodzinami dzieci z niepelnosprawnosciami zauwazyli, ze
istnieje grupa rodzicéw, ktérzy mimo trudu wychowywania dziecka z wyzwaniami
rozwojowymi, prezentuja dobry poziom funkcjonowania, deklarujg satysfakcje
z malzenstwa, a ich dzieci bez wzgledu na poziom sprawnosci osiagaja prawid-
fowe przystosowanie na poziomie emocjonalnym. Ci sami autorzy dowodza, ze
rodzicielstwo okazuje si¢ dla tych rodzicow lekcja czlowieczenstwa, cierpliwosci,
wspolczucia, akceptacji i szacunku dla innych. Niektorzy rodzice podejmuja nawet
dziatania pomocowe skierowane do innych oséb pozostajacych w podobne;j sytuacji
(Summers i in. 1989). Kate Scorgie i Dick Sobsey (2000) wiaza rodzicielska adaptacje
do niepelnosprawnosci dzieci ze zjawiskiem, ktére okreslili mianem ,transfor-
macji”. Badacze wylonili dwa rodzaje transformacji: na poziomie personalnym
i relacyjnym. Pierwszy poziom wigze si¢ z osiggnieciem przez rodzicdw nowych
16l zaréwno w rodzinie, jak i w spoleczno$ci oraz w zyciu zawodowym. Oznacza to
réwniez nabycie nowych umiejetnosci, jak otwarte wystepowanie w obronie praw
swojego dziecka z niepelnosprawnoscia, odnalezienie wiary oraz zdobycie nowych
przekonan i wartosci zyciowych. Natomiast transformacja na poziomie relacyjnym
odnosi si¢ do jakosci zwigzkéw czlonkéw rodziny z otoczeniem. Rodzice bioracy
udziat w badaniach deklarowali silniejsza relacje miedzy matzonkami, zdrowe sto-
sunki wewnatrzrodzinne oraz utworzenie sieci przyjacielskich kontaktéw z innymi
rodzicami dzieci z niepelnosprawnosciami (Scorgie, Sobsey 2000).

Mojdeh Bayat (2007) przeprowadzit badania wsrdd 175 rodzicéw i opiekunow
dzieciz diagnoza ASD. Wyniki pokazaly, ze opieka pozwolilta na poglebienie wiezi
wewnatrzrodzinnej i odnajdywanie zasobow we wspotpracy miedzy czlonkami
rodziny. Wéréd badanych 62% deklarowalo poglebienie relacji i wigkszg bliskos§¢
w rodzinie. Respondenci twierdzili, ze wspolne dziatanie na rzecz dziecka uczynito
rodzing silniejszg, lepiej rozumiejacg sie. Motywacja, by pomdc dziecku, okazata sie
istotnym czynnikiem pozytywnego przystosowania i dobrego funkcjonowania
w kontekscie calej rodziny. Odnajdywanie znaczenia w przeciwnosciach losu jest
jednym ze znaczacych kluczy do rodzinnej rezyliencji. 63% badanych deklarowato
pozytywne skutki posiadania dziecka z ASD. Respondenci opisywali siebie jako
bardziej wspoélczujacych, opiekunczych, wyczulonych na réznice indywidualne,
mniej samolubnych i odnajdujacych inne, lepsze perspektywy w zyciu. Nastgpila
réwniez zmiana w podejsciu do filozofii zyciowej, wyznawanych wartosci, celéw.
Wazne staly si¢ drobne sukcesy, nawet maly postep w osigganiu kolejnych umie-
jetnosci dziecka stanowil zrédio radosci dla tych rodzin. Okoto 39% badanych
deklarowalo zyskanie psychicznego umocnienia jako konsekwencji wychowania
dziecka z opisywanym zaburzeniem. Czlonkowie rodziny nawigzywali réwniez
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do wiary jako silnego zrédta preznosci. 45% badanych odnosito si¢ do Boga lub
bardziej generalnie do duchowych aspektéw w kontekscie pozytywnych nastepstw
posiadania dziecka z ASD (Bayat 2007).

Leche Kapp i Ottilia Brown (2011) przeprowadzili badania wéréd 19 matek dzieci
z ASD pochodzgcych z Potudniowej Afryki. Rodzice zwracali uwage na istotnos¢
czasu spedzonego razem i codziennych rutynowych czynnosci jako czynnika ko-
niecznego dla prawidlowej komunikacji, umiejetnego zarzadzania obowigzkami
i rozkladaniem odpowiedzialno$ci pomigdzy cztonkéw rodziny. Utrzymanie we-
wnetrznej kontroli i traktowanie opieki nad dzieckiem z omawianym zaburzeniem
jako wyzwania sprzyjalo rozwojowi rodzinnej ,,twardosci” (ang. family hardiness).
Sie¢ wsparcia o charakterze socjalnym, emocjonalnym i instrumentalnym sta-
nowila dla badanych jedno z podstawowych zrddet sprzyjajacych radzeniu sobie
z trudnosciami. Rodzice poszukiwali wsparcia zaréwno nieformalnego wsréd
najblizszego otoczenia, jak rowniez formalnego w instytucjach pomocowych.
Badani deklarowali istotno$¢ wiedzy i umiejetnosci zwigzanych z samym zabu-
rzeniem ze spektrum autyzmu w procesie pozytywnej adaptacji do sytuacji. Wsérod
zrédet wiedzy wyliczane byly ksiazki, internet, wymiana informacji z innymi.
Badania wykazaly, ze rownie wazna dla rezyliencji jest akceptacja diagnozy i doko-
nanie swoistego przeformutowania sytuacji, wtaczajac w to przejscie etapu zaloby
po utracie marzen o ,zdrowym” dziecku. Do innych czynnikéw sprzyjajacych
adaptacji badani zaliczali: optymizm, nadzieje, wytrwalos¢, dobra organizacije
rodzinna, a takze zdrowie i dobre samopoczucie oraz zaspokajanie indywidualnych
potrzeb wszystkich czlonkéw rodziny (Kapp, Brown 2011).

Poludniowa Afryka byla réwniez terenem badan zrealizowanych przez
Abrahama Greeffa i Kerry-Jan Van der Walt (2010). Przebadali oni 34 rodziny,
ktérych dzieci z diagnoza ASD uczeszczaly do szkoly specjalnej. Celem ich badan
byta identyfikacja czynnikéw rezyliencji w rodzinach wychowujacych dzieci z ASD.
Pierwszym ze wspomnianych czynnikéw bylto wedtug badanych rodzicéw posiada-
nie drugiego dziecka, ktére wlgczano w proces terapeutyczno-opiekunczy niepel-
nosprawnego rodzenstwa. Podnosito to samoocen¢ i poczucie sukcesu rodzenstwa
w grupie réwieéniczej i mialo pozytywny wplyw na proces adaptacji calej rodziny.
Istotna role odgrywat réwniez status socjoekonomiczny - im wyzszy, tym lepsza
adaptacja. Poziom adaptacji byl takze zalezny od tego, jak szeroki zasigg miata po-
moc spotecznosci lokalnej. Dostepnos¢ tej pomocy minimalizowala poziom stresu
zwigzany z posiadaniem dziecka z niepelnosprawnoscig. Innym czynnikiem wa-
runkujacym rezyliencje byla jakos¢ komunikacji wewnatrzrodzinnej. Prawidtowa
komunikacja jest wyrazem umiejetnego radzenia sobie ze stresem i napieciem, a co
za tym idzie, sprzyja osiggnieciu satysfakcjonujacego poziomu funkcjonowania
w rodzinie. Otwarta komunikacja byta deklarowana jako jeden z wazniejszych
zrédel adaptacji do sytuacji obecnosci dziecka autystycznego. Rodziny Zyjace
w $rodowisku wspierajacym i o wysokim stopniu spdjnosci prezentuja postawe
pelng zaangazowania i wzajemnej pomocy. Takie rodziny sg bardziej sktonne do
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pozytywnej adaptacji. Wspdlne zaangazowanie w pomoc dziecku z ASD, uczynienie
dziatan pomocowych priorytetem rodzinnym umacnia je w procesie adaptacji.
Rodziny, ktére sg otwarte na nowe doswiadczenia, nauke i dziatania o charakterze
innowacyjnym, prezentuja wyzszy poziom adaptacji. Bardzo istotne okazaly si¢
réwniez zdrowe relacje miedzy rodzicami. Wiedza o niepetnosprawnosci dziecka
pozytywnie korelowala z rezyliencja rodzicielska. Wyniki badan wskazuja na
istotno$¢ codziennych, rutynowych aktywnosci. Pozwala to rodzicom na utozenie
planu, ktéry zaklada czas dla ich niepelnosprawnego dziecka jak i rodzenstwa, in-
nych czlonkéw rodzin, a takze dla samych siebie. Czas spedzony wspolnie, celebro-
wanie rodzinnych rytualéw, jak réwniez i czas spedzony bez dziecka z autyzmem
okazal sie by¢ réwnie waznym czynnikiem scalajgcym rodzing i umacniajagcym
w drodze ku adaptacji. Ponadto badani potwierdzili istotnos¢ opisanych wczesniej
czynnikéw kluczowych dla rezyliencji, jak pozytywne nastawienie oraz system
wierzen (Greeff, van der Walt 2010).

Czesto wykorzystywana rama teoretyczng, stanowiagca punkt odniesienia do
badan nad preznoscig rodzinng, jest koncepcja Fromy Walsh (2003). Elisbeth Leone,
Diana Dorstyn i Lynn Ward (2016) postanowity zastosowa¢ wspomniana koncepcje
do analizy rezyliencji u 155 kobiet sprawujacych opieke nad dzie¢mi z zaburzeniami
o podfozu neurorozwojowym, do ktérych nalezy autyzm. Wyniki badan dowodza,
ze kluczowe elementy koncepcji Walsh, jak system wierzen rodzinnych, organiza-
cja rodziny i procesy komunikacji, tylko czgsciowo charakteryzowaty rezyliencje
badanych kobiet. Najistotniejszym czynnikiem warunkujacym proces rezyliencji
okreslajacym wzorce rodzinnej komunikacji byl poziom rodzicielskiego smutku
(Leone iin. 2016). Depresja z charakteryzujacymi ja brakiem inicjatywy, spadkiem
nastroju, zwigkszonym poziomem irytacji wplywa negatywnie na rodzicielskie
zdolnosci opiekuncze i ogélny udzial w zyciu rodziny (Jellet i in. 2015). Z dru-
giej strony zaakcentowanie pozytywnego wpltywu oddziatywan rodzicielskich na
niepelnosprawnos¢ dziecka pomaga rodzicom aktywnie radzi¢ sobie ze stresem
i odpowiedzialnoscig rodzicielska, wlgczajac w to wlasny odbiér kompetencji
opiekunczych (Thompson i in. 2012; Peer, Hillman 2014). Autorki badan wskazuja
na pewne subkomponenty rezyliencji rodzinnej, ktére nie rezonowaly z grupa ba-
dawczg. Chodzi tu szczegdlnie o wiare i aktywne uczestnictwo w praktykach reli-
gijnych. Wéréd badanych czynnikoéw rezyliencji znalazly sie réwniez sktad rodziny,
zatrudnienie i zabezpieczenie finansowe, ktore stabo korelowaly z uzyskanymi
wynikami. Badaczki sugeruja, Ze by¢ moze dla badanych rodzin poziom rezyliencji
nie zalezal od tych zewnetrznych czynnikéw. Zgodnie bowiem z twierdzeniem
Walsh, rodzinna rezyliencja jest napedzana przez czynniki wewnetrzne, a wigc
przez sposdb w jaki rodzina radzi sobie z problemami i jakie znaczenie nadaje
trudnej sytuacji. Spoteczne i ekonomiczne zasoby moga promowac rezyliencje, ale
nie stanowig jej sity napedowej (Walsh 2006; Leone i in. 2016).

Na istotnos$¢ wsparcia spotecznego jako zasobu niezbednego w budowaniu rezy-
liencji zwraca z kolei uwage izraelska badaczka, Teli Heiman (2002). Przeprowadzita
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ona badania wsrod 32 rodzin wychowujacych dzieci z réznym stopniem niepet-
nosprawnosci intelektualnej (NI), w tym dzieci, u ktérych NI wspoiwystepowata
z ASD. Okazalo sig, ze az 93,5% rodzin skorzystalo z jakiej$ formy wsparcia, pomocy
psychologicznej, konsultacji psychiatrycznych, grup wsparcia, pomocy pracow-
nikow socjalnych, doradcéw edukacyjnych, pomocy udzielanej przez organizacje
wolontariackie lub ze specjalnych programéw edukacyjnych. Rezyliencja byla
definiowana w tym przypadku jako biezace dziatanie, aktywnos$¢ majaca na celu
uzyskanie pomocy, konstruktywne odnalezienie si¢ w sytuacji. Rodzice przejawiali
postawe rezylientng poprzez holistyczng perspektywe traktujaca dziecko z niepet-
nosprawnoscig jako element wigkszej catosci, czyli rodziny, przyznajac mu takie
same prawa jak kazdemu innemu jej cztonkowi; nie izolujac je, czy nadajac mu
inne prawa z racji niepelnosprawnosci. Taka postawa sprzyjala normalizacji Zycia
rodzinnego. Autorka badan zaobserwowala trzy gléwne tendencje w zachowaniu
charakteryzujace badane rodziny, a majace swoje odzwierciedlanie w teoriach
rezyliencji:
o otwarta dyskusja i konsultacje z rodzicami, przyjaciétmi i profesjonalistami;
o pozytywna wiez miedzy rodzicami majgca wymiar wspierajacy i dajacy site;
« ciagleiintensywne wsparcie edukacyjne i terapeutyczne dla cztonkéw rodzin.
Dodatkowg cechg charakteryzujaca rezyliencje w tych rodzinach bylo pozy-
tywne nastawienie do dziecka. Wiekszos$¢ rodzicow wyrazata w zwigzku z dzie-
ckiem uczucia, takie jak: rados¢, milos¢, zadowolenie, akceptacja, optymizm, moc.
Zarazem 28% rodzicow przyznalo si¢ do negatywnych odczué, jak: gniew, frustracja
lub poczucie winy w zwiazku z posiadaniem dziecka z niepelnosprawnoscia. Byty
to jednak emocje, ktore zazwyczaj pojawialy sie na jednym z pierwszych etapoéw
w drodze do akceptacji niepelnosprawnosci dziecka (Heiman 2002).
Rodzicielstwo dziecka z niepelnosprawnoscia jest wyzwaniem wiazacym sig
z duzym obcigzeniem psychicznym i fizycznym. Rodziny opisuja trud, z jakim sie¢
konfrontujg wobec codziennych obowiazkéw. W opiece nad dzieckiem duzg wage
przypisuja wspierajacej relacji z matzonkiem badz partnerem. Istnieje jednak grupa
rodzicow, ktorzy musza borykac si¢ z podwdjnie trudna sytuacja samotnego rodzi-
cielstwa dziecka z niepelnosprawnos$ciami. Badaczka z Kanady, Kathryn Levine
(2009) przeprowadzita badania w grupie samotnych matek, wychowujacych dzieci
z niepelnosprawnosciami, w tym z ASD. Wyniki pokazaly, Ze wbrew spotecznemu
odbiorowi ich sytuacji badane okreslaly swoje do§wiadczenia jako personalng trans-
formacje i jako $rodek do budowania pewnosci siebie i sity sprzyjajacej radzeniu
sobie z przyszlymi wyzwaniami rodzinnymi. Matki dokonaly niejako transformacji
na wielu poziomach. Po pierwsze, z definiowania siebie jako ,matki ze stygmatem”
dokonaty przedefiniowania na ,,matki wybrane”. Dokonaly réwniez transformacji
w percepgji ich dziecka jako niepelnosprawnego na odbiér niepelnosprawnosci jako
normy. Stala si¢ ona dla tych matek codziennoscia, a dzigki zdobytej wiedzy, specja-
listom i literaturze, codzienno$ciag opanowang i oswojong. Matki zaczely zauwazaé
rozwdj swoich dzieci a nie tylko niepetnosprawnos¢. Stworzyly swéj wlasny system
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znaczen odnoszacy sie do dziecka, poprzez przedefiniowanie, i interpretowanie
zachowan dziecka w sposob wychodzacy poza ogélnie przyjete normy rozwojowe.
Przewarto$ciowanie zachowan dziecka jest jednym z elementéw budowania po-
stawy rezylientnej. Matki wskazywaly réwniez na istotny element wsparcia dalszej
rodziny, zaréwno instrumentalnego, jak i emocjonalnego (Levine 2009).

Niektorzy badacze prébujg analizowac réznice miedzy sposobem przezywania
rodzicielstwa przez ojcéw i matki dzieci z niepetnosprawnosciami. Vicki Bitsika,
Christopher Sharpley i Ryan Bell z Australii (2013) przeprowadzili badania wsrod
73 matek i 35 ojcow wychowujacych dzieci z ASD. Celem ich pracy bylo okresle-
nie mozliwosci wystepowania rezyliencji jako bufora dla stresu, leku i depresji
oraz jako emocjonalnych konsekwencji wychowania dziecka z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu. Badania wykazaly istotnie wigkszy poziom wspomnianych
emocji u kobiet niz u me¢zczyzn. Matki okreslaty swoj stres jako ,,rozciagniety
ponad ich zasobami”, co wskazuje na mocno przytlaczajacy jego wymiar. Autorzy
przypuszczaja, ze moze to by¢ uwarunkowane plcig lub wigkszym emocjonalnym
zaangazowaniem w relacje z dzieckiem. Sugestie te wymagaja jednak poglebionych
badan. Stres obu grup, zaréwno matek, jak i ojcéw byl wyzszy od populacji o trzy
do pigciu razy. Analiza wykazala jednak, ze rezyliencja dziala u tych rodzicow
jak bufor, obnizajac poziom odczuwanych negatywnych emocji. Nawet codzienne
troski zwigzane z wychowaniem dziecka z ASD generowaly wysoki poziom leku,
a z kolei nawet niski poziom rezyliencji byt w stanie zminimalizowa¢ odczuwany
stres. Wyniki badan sugeruja, Ze bez wzgledu na sile odczuwanego stresu przez
rodzicow ich mozliwosci radzenia sobie z przeciwno$ciami losu sg zdeterminowane
przynajmniej czgsciowo przez rezyliencje. Wskazuje to na potrzebe interwencji
terapeutycznych wspierajacych rozwdj preznosci u rodzicéw borykajacych sie
z trudem wychowania dziecka z ASD (Bitsika i in. 2013).

Polscy badacze zjawiska rezyliencji réwniez sg zainteresowani problematyka
matek wychowujacych dziecko z ASD. Malgorzata Sekulowicz i Ewa Kaczmarek
(2014) przeprowadzily badania jakosciowe wérdd 5 matek na podstawie narracji
biograficznych. Celem bylto uzyskanie odpowiedzi na pytanie: jak funkcjonuja
matki dzieci z autyzmem w biezacej rzeczywistosci spolecznej i terapeutyczno-
-edukacyjnej? Wyniki badan wskazaly na wystepowanie czynnikéw majacych
wplyw na pozytywna adaptacje. Wérdd nich znalazly si¢ miedzy innymi umie-
jetno$¢ dostrzegania i doceniania drobnych postepéw dziecka oraz przypisywanie
szczegolnego znaczenia faktowi pojawienia si¢ w rodzinie dziecka z autyzmem.
Ten ostatni element $cisle wigzal si¢ z aspektem duchowym, o ktérym wspominaja
takze wczesniej prezentowane badania. Odnajdywanie wyjatkowosci w swoich
dzieciach ma réwniez wymiar tozsamosciowy. Jest to strategia budowania wlasne;j
warto$ci poprzez nadawanie sobie roli osoby wybranej do zadania wyjatkowego.
Waznym elementem sprzyjajacym adaptacji bylo opracowanie odpowiedniej stra-
tegii radzenia sobie z trudno$ciami. Respondentki wskazywaly miedzy innymi
chroniczne przemeczenie fizyczne spowodowane brakiem snu i po$wieceniem
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calego czasu na opieke nad dzieckiem, brak odpowiedniej pomocy instytucjonal-
nej. Niebagatelnym czynnikiem okazalo si¢ rowniez wsparcie wewnatrzrodzinne.
Badane kobiety unikaty opowiadania o swoim zyciu intymnym, co jak sugeruja
autorki badan, moze by¢ znaczacym problemem w relacji malzenskiej. Brak bli-
skosci moze powodowa¢ napiecia rzutujace na funkcjonowanie calej rodziny.
Waznym czynnikiem okazala si¢ stabilno$¢ finansowa oraz dostgp do najnow-
szych metod terapii. Brak odpowiedniej pomocy terapeutycznej i kompleksowego
systemu pomocy sprawial, ze matki musialy rezygnowac z pracy zarobkowej na
rzecz domowej opieki nad dzieckiem. To powodowalo nawarstwianie si¢ niepokoju
zwigzanego z zabezpieczeniem finansowym rodziny i tym samym opdznialo pro-
ces adaptacji. Matki zwracaly uwage na koniecznos¢ realizacji osobistych marzen
i planéw, a takze inwestycje we wlasny rozwdj. Zaspokajanie indywidualnych
potrzeb sprzyja wzrostowi pewnosci siebie i preznosci osobowej. Rado$¢ z rozwoju
dziecka, z osiggania przez nie niezaleznosci, przejawiane zdolnosci, a takze progres
w rozwoju emocjonalnym stanowily wazne czynniki sprzyjajace adaptacji do sy-
tuacji. Ostatnig kategorig poruszang przez badane matki byla przyszlos¢ dziecka.
Problem jest o tyle trudny, Ze specyfika nieharmonijnego rozwoju dziecka z ASD
nie pozwala na przewidywanie jego przysztosci w sposéb jednoznaczny. Niepokdj
matek o los dzieci byt czynnikiem mocno destabilizujacym ich dobrostan i nawet
przy ogdlnie pozytywnej adaptacji do sytuacji rodzicielstwa dziecka z ASD, ten
problem pozostaje zZrédlem frustracji i wplywa na funkcjonowanie catej rodziny.
Autorki stwierdzaja, ze matki dzieci z ASD pozostajg funkcjonalnie rozpiete na
kontinuum miedzy wypaleniem a preznoscia. Nie jest fatwo ustali¢ jednoznacznie
poziom adaptacji do niepelnosprawnosci i samozadowolenia z zycia. Droga tych
matek nie jest prosta, ale prowadzi do jednego celu, jakim jest pomoc dziecku
w ustabilizowanym systemie rodzinnym (Sekulowicz, Kaczmarek 2014).

W innym polskim badaniu (Kasprzak i in. 2013) probowano ustali¢ zwigzek
pomiedzy preznoscia psychiczng i osobistg oceng zdrowia pod wplywem stresu
w grupie 31 matek dzieci z zespotem Aspergera (ZA) w poréwnaniu z 31 matkami
dzieci bez problemdéw rozwojowych. Okazalo sie, Ze poziom preznosci miedzy
badanymi grupami nie réznit si¢. Co wiecej, niektore wspdtczynniki preznosci,
takie jak zdolno$¢ do tolerowania porazek i traktowanie zycia jako wyzwanie i op-
tymizm w Zyciu oraz umiejetnos¢ zdyscyplinowania si¢ w nieszczesciu, korelowaty
pozytywnie u matek dzieci z ZA w znacznie wigkszym stopniu niz w grupie matek
dzieci w normie rozwojowej. Matki dzieci z ZA, ktdre ocenialy swoje zdrowie
fizyczne bardziej pozytywnie, réwniez byly bardziej optymistycznie nastawione
do zycia, traktowaly trudne sytuacje, w tym wychowanie dziecka z ZA jako wy-
zwanie, oraz potrafily sie skoncentrowac i zdyscyplinowac w sytuacji przeciwnosci
losu w poréwnaniu do matek, ktore ocenialy swoje zdrowie bardziej negatywnie.
Aleksandra Buchholz (2022) w badaniach wykazala zaleznos¢ miedzy rezyliencja
matek dzieci z ASD a spostrzeganym przez nie wsparciem spotecznym o cha-
rakterze instytucjonalnym. Badane cechujace si¢ wyzszym poziomem preznosci
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psychicznej lepiej spostrzegaly wsparcie instytucjonalne. Okazato si¢ rowniez, ze
badane charakteryzowal nieco wyzszy poziom rezyliencji w poréwnaniu do grupy
normalizacyjnej, ktéra stanowilta punkt odniesienia do ustalania kryteriéw dobroci
psychometrycznej narzedzia SPP-25 (Oginska-Bulik, Juczynski, 2010), stuzacego
do oceny poziomu preznosci psychicznej. Jedna z alternatyw wyjasniajacych jest
wyksztalcenie u matek rezyliencji jako mechanizmu adaptacyjnego w obliczu
dlugotrwalego do$wiadczenia wyzwan wychowania dziecka z ASD. Dodatkowo
czynnikami ochronnymi, sprzyjajacymi rozwojowi preznosci mogta okazac obec-
no$¢ wsparcia rodzicow i partneréw (Buchholz 2022).

Zakonczenie

Rezyliencja rodzicow wychowujacych dzieci ze spektrum autyzmu jest obszarem
dopiero eksplorowanym przez badaczy. Promowanie modelu biopsychospolfecznego
niepetnosprawnosci (ICF 2001), uyjmujacego ja w kategorii dynamicznego i wielowy-
miarowego konstruktu, niesie za sobg rowniez zmiane myslenia o sytuacji rodziny,
stanowiacej czynnik kontekstualny wspoélczesnego podejscia do niepelnospraw-
nosci. Obecnie coraz wigcej wagi przywiazuje sie do zasobéw srodowiskowych
i osobowych, ktére pozwalajg radzi¢ sobie z trudem opieki i wychowania dzieci
z zaburzeniami neurorozwojowymi, zachowujac przy tym réwnowage wewnatrz-
rodzinng i zdolnos¢ do realizacji wlasnych zamierzen zyciowych - zawodowych
i osobistych. Dotychczasowe badania pozwolily wyodrebni¢ pewne cechy wspdlne,
ktore charakteryzuja preznos¢ wspomnianych rodzin czy poszczegélnych ich
cztonkéw. Poza czynnikami wspdlnymi dla wszystkich grup narazonych na ry-
zyko, osoby wychowujace dziecko z ASD ujawniajg pewne charakterystyczne cechy
sprzyjajace preznosci psychicznej.

Prezentowany przeglad ma swoje ograniczenia, ktére wymagaja dalszych roz-
winie¢ w celu wielowymiarowego spojrzenia na temat rezyliencji. Przytoczone
w artykule badania koncentrujg si¢ gtéwnie na rezyliencji z perspektywy indy-
widualnej, nie uwzgledniajac rezyliencji rodzinnej czy szerszej spolecznej, ktéra
réwniez moze mie¢ wplyw na kondycje rodzicielska i sposob adaptowania si¢ do
niepelnosprawnosci dziecka. Prezentowane badania pochodzg z réznych krajow,
co ma swoje konsekwencje dla sposobu budowania rezyliencji w odniesieniu do
kontekstu kulturowego i spotecznego. Przyszle analizy powinny uwzgledni¢ inter-
sekcjonalne uwarunkowanie prezentowanych badan dla opisu zjawiska rezyliencji.

Wyniki badan (Wright, Masten 2005) wskazuja na istotng role wsparcia ze
strony $rodowiska jako czynnika ochronnego dla preznosci psychicznej. Wsparcie
spoteczne, zaréwno formalne, jak i to nieformalne, zabezpiecza rodziny przed
konsekwencjami doswiadczanego kryzysu. Jedng z propozycji w ramach dziatan
pomocowych mogloby by¢ wiec wdrozenie programéw uwzgledniajacych wspie-
ranie rezyliencji rodzinnej jako elementu sprzyjajacego adaptacji do niepetno-
sprawnosci dziecka a takze ogolnej poprawy jakosci zZycia rodzinnego. Obszar ten
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wymaga jednak poglebienia wiedzy na temat czynnikéw ochronnych i kluczowych
zmiennych determinujacych rozwdj preznosci psychicznej u rodzicéw dzieci z ASD.
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Streszczenie: Dorosto$¢ 0séb w spektrum zaburzen autystycznych (ASD) dopiero od niedawna
stala si¢ obszarem zainteresowan pedagogéw specjalnych i psychologéw. Model biopsycho-
spoleczny niepetnosprawno$ci oraz inkluzyjna perspektywa analiz grup marginalizowanych
podkresla interakcyjny i dynamiczny wymiar funkcjonowania 0os6b z ASD na réznych etapach
zyciaiw odniesieniu do réznych jego wymiaréw. Artykul, nawigzujac do paradygmatu inklu-
zyjnego, przedstawia specyfike funkcjonowania oséb z ASD w konteksécie budowania relacji
miedzyludzkich, w tym partnerskich i podejmowania pracy zarobkowej, jako najistotniejszych
obszaréw doroslosci wplywajacych na jako$¢ zycia osob z ASD.

Slowa kluczowe: spektrum zaburzen autystycznych, dorosto$¢, relacje miedzyludzkie, praca,
rodzina

Wprowadzenie

Wspolczesna mysl pedagogiczna stale rozszerza swdj zasieg, analizujac wcigz
nowe obszary psychospotecznego funkcjonowania 0séb z niepelnosprawnosciami.
Ewolucja modeli niepetnosprawnosci zaowocowata dynamika w dyskursie publicz-
nym o roli i pozycji 0s6b pozostajacych do tej pory tylko w obszarze oddzialywan
pomocowych. Biopsychospoleczny model niepelnosprawnosci nadal spoteczne;
percepcji grup mniejszosciowych nowy wymiar, wskazujac na potrzebe analizy juz
nie tylko aspektu rehabilitacji psychofizycznej, ale réwniez wlaczenia ich w gléwny
nurt zycia jako pelnoprawnych czlonkéw spolecznosci. Na fali tej orientacji ksztal-
towal si¢ paradygmat inkluzyjny, ktérego zasadniczym postulatem byto zapewnie-
nie osobom z niepelnosprawno$ciami réwnego dostepu do wszystkich obszaréw
zycia spolecznego (por. NCERI 1995). W pierwotnym, waskim rozumieniu odno-
sil si¢ do rownych praw edukacyjnych, ale coraz wyrazniej styszalne glosy akty-
wistéw i badaczy 0séb z niepelnosprawnosciami doprowadzily do rozszerzenia
definicji rowniez o obszary dorostosci (Goethals i in. 2015; Francisco i in. 2020).
Badania w nurcie interpretatywnym otworzyly nowy rozdzial w dziedzinie psy-
chopedagogiki, bazujac na narracjach dorostych oséb z niepetnosprawnosciami
wskazujgcych sfery, ktére wymagaja wsparcia (np. Verdonschot i in. 2009; Milner,
Frawley 2019). Skuteczna inkluzja wymaga rozwaznej analizy perspektywy oséb
z grup marginalizowanych po to, by na jej podstawie opracowac¢ pozadane (pozy-
tywne) strategie wsparcia.

Dorostos¢ 0sdb z niepelnosprawnosciami stosunkowo od niedawna stata si¢
obszarem eksplorowanym przez pedagogike specjalng (Krause 2010). Dysonans za-
chodzacy pomiedzy swoistg dla dorostosci autonomig a stereotypowym taczeniem
niepelnosprawnosci z zaleznoscig od innych sprzyja postawom paternalistycznym
i niedostrzeganiu znamion doroslosci u 0séb z alternatywna motoryka i sensoryka
(Koscielska 2012; Miiller 2020). Istotne jest zatem poszerzenie wiedzy na temat
specyfiki funkcjonowania 0so6b dorostych z niepetnosprawnosciami i identyfikacja
tych obszaréw przestrzeni spotecznej, ktore wymagaja przeksztalcen umozliwia-
jacych tej grupie satysfakcjonujace wypelnianie zadan rozwojowych. Paradygmat
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inkluzyjny, ktéry wskazuje wspdlczesna perspektywe analizy niepetnosprawnosci
w roznych obszarach jej ekspresji, uznaje niepelnosprawnos$¢ za réwnolegty model
zycia do pelnosprawnosci.

Artykul koncentruje si¢ na przedstawieniu wybranych wymiaréw dorostosci
0s0b pozostajacych w spektrum zaburzen autystycznych (ASD). Analiza literatury
dotyczacej wsparcia dorostych oséb z ASD wskazala na zwigzki miedzyludzkie
i prace zarobkowy jako najczestsze obszary interwencji psychopedagogicznej, co
zadecydowalo o podjeciu tych tematéw w niniejszym artykule (por. Khalifa i in.
2020). Wybdr wymiaréw dorostosci pokierowany byl réwniez potrzeba ugrunto-
wywania w dyskursie spolecznym intersekcjonalnego® charakteru zaburzenia ze
spektrum autyzmu, szczegolnie w odniesieniu do tych wtasnie obszaréw, ktore
przez lata byty marginalizowane, a w znaczacym stopniu konstytuuja osobe w jej
dorostosci. Niniejszy artykul wpisuje si¢ swoja tematyka w inkluzyjng narracje
$wiata przyjaznego do zamieszkania®, w ktorym od osoby z niepelnosprawnoscia
oczekuje si¢ nie tylko roli wynikajacej z jej kondycji psychofizycznej, lecz przede
wszystkim rél wynikajagcych z kompetencji psychospotecznych okreslonych etapem
rozwojowym.

Obecne rozumienie zaburzen ze spektrum autyzmu odbiega od klasycznego
podejscia definiujagcego ASD jako chorobe czy niepelnosprawno$¢ (por. Kanner
1943). Aktualnie kryteria diagnostyczne pozwalaja odejs¢ od patologizujacej kon-
cepcji, yymujac diagnoze w kategoriach spektrum réznorodnosci neurologiczne;j
i akcentujac mnogos¢ jego przejawow behawioralnych. Badacze ASD sklaniajg si¢
jednak coraz cze$ciej ku bardziej normalizujgcej nazwie tj. ,stany ze spektrum auty-
zmu” (ASC ang. autistic spectrum condition), a same osoby z ASD preferuja pojecie
~identyfikacja” zamiast ,diagnoza”, co wskazuje na rozumienie autyzmu jako jednej
z cech konstytuujacych osobe, jak ple¢ czy orientacja seksualna (Baron-Cohen 2015;
Beardon 2019). Takie podejscie, pozostajace w nurcie spolecznego modelu niepeino-
sprawnosci, wskazuje na konieczno$¢ przyjrzenia sie funkcjonowaniu oséb z ASD
w otwartym $rodowisku, przeanalizowania wybieranych strategii adaptacyjnych,
umozliwiajacych skuteczng interakcje z otoczeniem. Dotyczy to w szczegolno-
$ci 0s6b dorostych, podejmujacych proby niezaleznego zycia, zbudowania relacji
partnerskich, towarzyskich czy wyboru pracy zarobkowej. Szacuje si¢, ze w Polsce
zyje ok. 74 tysigce dorostych 0s6b z rozpoznaniem ASD w wieku 18-39 lat (Platos,

3 Analizy intersekcjonalne ludzkiego funkcjonowania koncentrujg si¢ na badaniu krzyzujacych sie
(w ramach ludzkich tozsamosci) kategorii kulturowych i spotecznych, ktére moga stanowic¢
zrodlo wykluczenia (np. ple¢, pochodzenie etniczne, sprawno$¢ psychofizyczna, religia, status
socjoekonomiczny). Perspektywa intersekcjonalna pozwala przyjrzec sie zjawiskom spotecznym
z perspektywy poszczegolnych grup spotecznych, ktorych doswiadczenia réznicuja ich percepcje
(por. Krodl 2018; Liasidou 2013).

4 Swiat przyjazny do zamieszkania (ang. habitable world). Inkluzyjna koncepcja Nancy Mairs
(1996) stanowiaca utopijna wizje $wiata otwartego na réznorodnos¢, dostepnoéé i poszanowanie
potrzeb 0séb o réznych ciatach i umystach.
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Pisula 2019). Mimo tak znaczacej liczby, obszar dorostosci jest nadal zaniedbany,
a wigkszos¢ badan koncentruje si¢ wokoét dzieci, co pozostawia te grupe bez odpo-
wiedniego wsparcia spotecznego, umozliwiajacego satysfakcjonujace wypelnianie
obowiazkoéw typowych dla dorostosci (Platos 2016).

Dorostos¢ 0séb z ASD jest po wielokro¢ wpleciona w spofeczng rzeczywistos¢,
stajac sie¢ jej immanentng czescia. Jest czesto pomijana przez system wsparcia
z uwagi na brak fenotypu niepetnosprawnosci i traktowana jako swoista osobli-
wos¢ jednostkowa. Odroczona w czasie diagnoza w przypadku oséb z ASD bez
niepelnosprawnosci intelektualnej lub jej brak, skutkuje zyciem w poczuciu od-
miennosci i braku kompetencji Zyciowych. Objawy spektrum u dorostych réznig sig
od tych u dzieci, nabierajg innego charakteru w wyniku socjalizacji oséb i stajg sie
tym samym mniej widoczne dla otoczenia (Williams i in. 2013; Lawson 2015). Nie
czyni to samych os6b z diagnoza bardziej dostosowanymi, a jedynie wskazuje
na silng tendencje do maskowania objawdw i brak dostepu do wlasnych potrzeb
(Simonoff i in. 2020). Badania pokazuja, ze otrzymywanie spolecznego wsparcia,
dostep do opieki zdrowotnej a przede wszystkim praca zawodowa, przyjazn oraz
zbudowanie trwalego zwigzku partnerskiego stanowig istotne wyznaczniki jakosci
zycia dorostych oséb z ASD (Mason i in. 2018; Ayres i in. 2018). Analiza obsza-
réw dorostosci 0sob w spektrum autyzmu powinna zmierza¢ do wypracowania
narzedzi wspierania tej grupy w procesie rozwoju i akceptacji swojej unikatowe;j
tozsamosci a takze do przygotowania spofeczenstwa na pelne wiaczenie w Zycie
0s0b o odmiennych formach normatywnosci.

ASD a przyjazn

Pierwsza charakterystyka ASD, opracowana przez Kannera (1943), wskazywala na
rzekomy brak potrzeby budowania relacji miedzyludzkich, potrzebe samotnosci
i brak empatii koniecznej do tworzenia satysfakcjonujacych zwigzkéw interper-
sonalnych. Obecna wiedza na temat neuror6znorodnosci’ podwaza te wnioski,
traktujac je jako nieaktualne a przede wszystkim krzywdzace dla samych oséb
w spektrum. Niemniej, specyfika diagnozy niesie za sobg wyzwania, ktérym sta-
wiaja czota osoby z ASD, szczegdlnie w dorostosci, zniuansowanej w kontekscie
niepisanych zasad regulujacych relacje spoleczne.

5 Neuroréznorodnoé¢ — termin wprowadzony w 1998 roku przez socjolozke Judy Singer na
okreslenie roznorodnosci funkcjonowania ludzkiego moézgu i przejawdw jego ekspresji. Termin
dotyczy takich odmiennosci jak ASD, dysleksja, depresja, zaburzenia lekowe, ADHD czy niepel-
nosprawnos$¢ intelektualna. Celem wprowadzenia terminu jest przesunigcie akcentu z zaburzenia
na odmienno$¢ neurokognitywna. W jezyku potocznym uzywa si¢ jako dychotomicznych poje¢
»heuroroznorodno$¢” (ND) i neurotypowo$é (NT), gdzie drugie okresla osoby z typowymi pod
wzgledem strukturalnym i funkcjonalnym mézgami (Singer 2016).
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Narracje osob z ASD wskazujg na potrzebe¢ budowania kolezenskich sieci spo-
tecznych a takze bliskich relacji partnerskich (np.: Drew 2017; Hendricx 2018;
Mendes, Maroney 2019). Réznice miedzy osobami neurotypowymi a neuroréz-
norodnymi koncentrujg si¢ przede wszystkim wokot rozumienia, czym jest ko-
lezenstwo, przyjazn lub zwigzek romantyczny a takze czestotliwosci spotkan.
Doro$li z ASD prezentuja trudnosci w inicjowaniu i podtrzymywaniu kontaktéow
réwiesniczych. Wyzwanie stanowig charakteryzujace relacje miedzyludzkie, luzne
rozmowy zwane powszechnie ,,small talkami” a takze zinternalizowanie ogélnie
przyjetych zachowan spolecznych, jak sekwencja nastepujacych po sobie czynnosci
werbalno-behawioralnych przy przywitaniu. Osoby z ASD deklaruja che¢ budo-
wania relacji przyjacielskich, jednak nie potrafig zdefiniowa¢, czym jest przyjazn.
Ich relacje cechuja nieco inny niz u 0s6b neurotypowych poziom zaangazowania,
potrzeby zachowania wigkszego dystansu a takze czestsze epizody chwil samotnosci
(Trubanova i in. 2014; Crompton i in. 2020). Niekiedy silna potrzeba zawigzania
przyjazni, w polaczeniu z trudno$ciami w rozumieniu regut wzajemnosci partner-
skiej, skutkuje u 0s6b z ASD postawg zbytniej natarczywosci, mogacej prowadzi¢
do posadzenia o stalking (Steward 2014). Istniejg publikacje, ktdre pomagajg oso-
bom neuroréznorodnym zrozumie¢ zasady wspodtzycia spotecznego i budowania
przyjazni z osobami neurotypowymi, minimalizujac ryzyko porazki towarzyskiej
(m.in. Pease, Pesae 2005; Laugeson 2013). Czestym kryterium doboru przyjaciét jest
dla omawianej grupy wspotdzielenie szczegolnych zainteresowan, ktore posiada ok.
75-95% 0s6b z ASD (Grove i in. 2018; Finke i in. 2019; Sosnowy i in. 2019). Warto
doda¢, ze w obszarze relacji spotecznych zaznaczajg si¢ istotne réznice plciowe.
Kobiety z ASD sg spolecznie zmotywowane w stopniu poréwnywalnym do ich
neurotypowych réwiesniczek, czego nie mozna powiedzie¢ o mezczyznach z tg
diagnoza (Sedgewick i in. 2016; Milner i in. 2019). Posiadaja one wieksze zdolnosci
komunikacji werbalnej i pozawerbalnej dotyczacej mowy ciata (Bargiela i in. 2016;
Tint i in. 2018; Green i in. 2019). Wyzwaniem w budowaniu zwigzkéw przyjaciel-
skich przez osoby z ASD moze okazac¢ sie sztywnos¢ ich myslenia, wynikajaca
z niskich kompetencji w obszarze teorii umystu, czyli umiejetnosci decentracji
i przyjmowania perspektywy drugiej osoby. Moze to generowa¢ nieporozumie-
nia i konflikty. Z drugiej jednak strony omawiane spektrum cechuje uczciwos¢,
lojalnos¢ i sprawiedliwos¢, co moze wptywac na konsolidacje relacji kolezenskich.

Zaréwno mezczyzni, jak i kobiety, by méc sprosta¢ oczekiwaniom otoczenia
spolecznego i skutecznie w nim funkcjonowa¢, do pewnego stopnia maskuja swoja
neuroréznorodno$¢. Strategia maskowania inaczej kamuflazu objaw6w autyzmu,
co prawda ulatwia dopasowanie si¢ do neurotypowego kontekstu spotecznego
i sprzyja budowaniu relacji, ale koszty psychologiczne, jakie ponosza osoby z ASD,
sg niebagatelne. Konsekwencjami maskowania s3 wyczerpanie fizyczne i emocjo-
nalne, wymagajace regeneracji w samotnosci, oddania si¢ czynnosciom autosty-
mulacyjnym by przywréci¢ réwnowage psychofizyczng. Dodatkowym ryzykiem
zwigzanym z maskowaniem majacym na celu ,,udawanie normalnej osoby” jest
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znieksztalcenie autentycznej tozsamosci, ktére moze doprowadzi¢ do rozwinie-
cia si¢ zaburzen psychicznych (Bargiela i in. 2016; Lai i in. 2017). Z tego wzgledu
osoby z ASD czesto budujg znajomosci w grupach oséb o podobnej charakterystyce,
ktdre ograniczajg koniecznos$¢ stosowania strategii kamuflowania swojej diagnozy
i zachowan z niej wynikajacych. Daje im to poczucie przynaleznosci, znalezienia
»Swojego plemienia”, co w duzym stopniu niweluje lek przed odrzuceniem, ktéry
towarzyszy budowaniu relacji w srodowisku neurotypowym (Silberman 2015;
Cook, Garnett 2018).

ASD a zwigzek i rodzina

Autystyczne spektrum plci oraz seksualnosci rézni sie od neurotypowego, jest
bardziej androgyniczne, ptynne i mniej dychotomiczne, zatem specyfika budowa-
nia relacji partnerskich wykracza poza obszar wigkszosciowej kategorii zwiazkow
romantycznych (Hendrickx 2018). George i Strokes (2018) przeprowadzili bada-
nia orientacji seksualnej na grupie 309 0s6b z ASD i 310 0séb neurotypowych.
Wryniki wskazaly na wystepowanie u oséb z diagnozg, orientacji innej niz hete-
roseksualna w 69,7%, podczas gdy w grupie neurotypowej odsetek ten wynosit
30,3%. Wyniki innych badan pokazaly wystepowanie u 50% 0séb w spektrum
identyfikacji transseksualnej lub niebinarnej. W przypadku badanych bez ASD
wynik wynosit 21% (Bush 2016). Tu réwniez zaznaczajg sie réznice miedzy plciami.
Wsrdd kobiet neuroréznorodnych odnotowuje sie wiekszy procent deklarujacych
orientacje nieheteroseksualng niz ma to miejsce wéréd mezczyzn (Dewinter i in.
2017; George, Stokes 2018). Powyzsze wyniki sugeruja wieksza réznorodnosc w do-
borze partneréw w grupie oséb z ASD w poréwnaniu do grupy neurotypowe;j.
Osoby z diagnozg zwykle deklaruja zainteresowanie bardziej osoba, pomijajac
ekspresje plci (Mendes, Maroney 2019). Inna kwestia, majaca znaczny wplyw na
jakos¢ zwigzku romantycznego, jest odmienny profil sensoryczny. Osoby z ASD
doswiadczajg znieksztalcen w odbiorze i przetwarzaniu bodzcéw sensorycznych
o charakterze nadwrazliwosci lub podwrazliwosci sensorycznej (Bogdashina 2019).
Owe roznice wplywaja na poziom akceptacji bliskosci cielesnej i doswiadczania
samego aktu seksualnego. Z drugiej strony sklonno$¢ do obsesyjnej koncentracji
na wybranych fragmentach rzeczywistosci charakteryzujaca ASD, w polaczeniu
z podwrazliwoscig sensoryczng moze prowadzi¢ do niezdrowych i niebezpiecznych
zachowan seksualnych (Henault 2015; Drew 2017). Specyficzny profil sensoryczny,
trudnosci w rozumieniu subtelnych sygnalow flirtu, wieksza potrzeba samotnosci
oraz zréznicowanie tozsamosci plciowej, powoduja, ze spora grupa oséb z ASD
deklaruje postawe aseksualng, pozostajac w zwigzkach platonicznych (Hendrickx
2018; Ekins 2021). Te osoby, ktdre decyduja si¢ na budowanie relacji partnerskiej,
koncentrujg si¢ zazwyczaj na jej aspekcie intelektualnym, a o doborze partnera cze-
sto decydujg inne niz neurotypowe kategorie atrakcyjnosci (Drew 2017; Hendrickx
2018).
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Rodzicielstwo jest wpisane w cze$¢ zwiazkéw partnerskich. Bez wzgledu na
neurotyp posiadanie dziecka stanowi wyzwanie dla rodzicéw. Ciaza, narodziny
i wychowanie dziecka wymagaja od rodzicéw z ASD konfrontacji z wlasnymi
ograniczeniami i pracy nad ich pokonaniem lub przynajmniej opanowaniem
na tyle, by nie stanowily przeszkody w realizowaniu roli rodzica. Juz sama cigza
i pordd narazajg osoby z diagnoza na silne przecigzenie sensoryczne, ktére w po-
taczeniu z nieprzewidywalnoscig i intensywnoscig doswiadczen przebiegu porodu,
moze wywolac¢ szok i doprowadzi¢ do zalamania autystycznego (ang. meltdown).
Wychowanie dziecka mobilizuje do pracy nad zaakceptowaniem do pewnego stop-
nia nieprzewidywalnosci i utraty czesci prywatnosci, tak istotnej dla oséb z ASD.
Ponadto wymaga wyc¢wiczenia kompetencji spolecznych potrzebnych w placow-
kach opiekunczo-edukacyjnych, w ktérych dziecko bedzie przebywac. Dla czesci
rodzicéw bedzie to oznaczalo wzmozony proces maskowania. Rodzice z ASD
muszg nauczy¢ si¢ tez podejmowania decyzji w obliczu tak abstrakcyjnych zagad-
nien, jak dyscyplina czy zagrozenia (Beardon 2017; Drew 2017; Hendrickx 2018).
Kwestig do przepracowania jest wysoki poziom leku cechujacy spektrum, ktory
wymaga kontroli w sytuacji wychowania dziecka. Co wigcej, rodzice bedg musieli
wspiera¢ wlasne dziecko w konfrontacji z dziecigcymi legkami. Innym wyzwaniem
jest mnogo$¢ bodzcoéw sensorycznych, ktdrych dostarcza dziecko, a ktore moga
w znacznym stopniu generowac napiecie i sprzyja¢ nadmiernej stymulacji rodzica
z ASD. Wsréd cech autystycznych znajduja sie tez takie, ktdre sprzyjaja sukcesowi
wychowawczemu. Nalezg do nich: doktadno$¢, uwaznos$¢, nadzwyczajna spostrze-
gawczos¢ umozliwiajaca natychmiastowa reakcje na potrzeby dziecka, otwartos¢
i nieoceniajaca postawa wobec dziecka, kreatywno$¢ w sposobach radzenia sobie
z problemami rodzicielstwa, szczeros¢ i autentycznos¢ w relacji do potomka (Cook,
Garnett 2018; Jurkevythz i in. 2020). Warty zaznaczenia jest fakt, ze rodzicielstwo
dla wielu 0s6b neuroréznorodnych stanowi punkt zwrotny w procesie ich wlasnej
diagnozy. Zdarza si¢ bowiem, ze diagnoza dziecka w kierunku ASD pozwala do-
rostym odnalez¢ w sobie podobne cechy, ktore wspotdziela z dzie¢mi. Te odkrycia
aktywuja proces, czesto konczacy si¢ identyfikacja spektrum w dorostym zyciu
(Hendrickx 2018; Jurkevythz i in. 2020).

ASD a praca zarobkowa

Praca zarobkowa stanowi jeden z istotniejszych elementéw warunkujgcych jakos¢
dorostosci. W tym obszarze zaznaczaja si¢ réznice miedzy osobami z ASD a po-
pulacja ogolng. Raport OSA (Ogdlnopolski Spis Autyzmu, Platos 2016) pokazal,
ze mniej niz potowa badanych oséb z diagnoza (45%) posiadata prace zarobkows,
awynagrodzenie w wiekszosci przypadkéw plasowalo sie ponizej sredniej krajowej.
Australijskie badania poréwnawcze wskazaly na posiadanie wyzszych kwalifikacji
zawodowych 0sob z ASD w poréwnaniu do osob bez diagnozy, przy jednoczes-
nym zatrudnianiu pierwszej grupy na stanowiskach wymagajacych niewielkich
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kwalifikacji. Okazalo sig, ze tylko 6% badanych z ASD obejmowato stanowiska
kierownicze (Baldwin, Costley 2016). Amerykanskie badania donosza o bardzo
wysokim poziomie bezrobocia wsréd dorostych z omawianej grupy bez wzgledu
na poziom poznawczy (Anderson i in. 2021). Specyfika funkcjonowania w spek-
trum autyzmu wigze si¢ z pewnymi wyzwaniami, jakim muszg stawi¢ czota osoby
w kontekscie pracy. Po pierwsze, osoba z ASD wymaga wsparcia w zrozumieniu
kultury miejsca pracy. Dotyczy to takich kwestii jak odpowiedni ubiér, frekwencja
W pracy, sposoby motywowania pracownikéw, cele danej firmy oraz zachowania
akceptowane i nieakceptowane. Drugim elementem wymagajacym zrozumienia
jest rodzaj komunikacji dominujacy w miejscu pracy. Osoba z diagnoza moze
przejawia¢ trudnos$ci w elastycznym dostosowywaniu si¢ do zmian, ktore wpi-
sane s3 w charakterystyke miejsca pracy (Regan 2016). Dodatkowym wyzwaniem
moze okaza¢ si¢ praca wymagajaca wielozadaniowych dzialan, praca w otwartej
przestrzeni sprzyjajacej przestymulowaniu sensorycznemu oraz wymagajaca czg-
stego kontaktu z klientami lub wspoéipracownikami, co wigze si¢ z koniecznoscia
posiadania wysokich umiejetnosci spolecznych (Regan 2016; Hendrickx 2018;
Anderson i in. 2021). Niektore dane wskazujg w przypadku oséb z ASD na wieksza
efektywnos¢ pracy wymagajacej rutyny oraz pracy indywidualnej niz zespotowej
(Beardon 2017; Drew 2017). W charakterystyke spektrum wpisane sa tez cechy, ktére
sprzyjaja sukcesowi w obszarze pracy zawodowej. Naleza do nich: pasja, gotowos¢
do pomocy, dbalos¢ o szczegdty, rzetelnos¢, lojalnosé, uczciwosé, przestrzega-
nie zasad, konsekwencja, logiczne rozumowanie, umiejetnos¢ rozpoznawania
wzoréw oraz zamilowanie do powtarzalnych zadan, nieczesto spotykana u oséb
neurotypowych (Lorenz, Heinitz 2014; Anderson i in. 2021). Wspodlczesny dyskurs
inkluzyjny sprzyja tworzeniu warunkéw do rozwoju potencjalu dorostych oséb
z ASD, adaptujac miedzy innymi stanowiska pracy do ich szczegoélnych potrzeb
sensorycznych. Opracowana przez Tomasa Armstronga (2010) idea konstrukcji
nisz® zdobywa coraz wiekszg popularno$é, umozliwiajgc osobom neurordznorod-
nym realizacje rol wynikajacych z dorostosci.

Zakonczenie

Uchwycenie prawidtowosci funkcjonowania oséb z ASD jest trudne z uwagi na
heterogeniczno$¢ tej grupy (por. Lord i in. 2020). Niemniej badania populacyjne
pozwolily wyloni¢ obszary dorostosci, ktére wymagajg interwencji psychopeda-
gogicznej. Omoéwione w artykule obszary stanowia bazowe czynniki jakosci zycia
0s6b z ASD. Brak wsparcia spolecznego skutkuje nie tylko obnizong jako$cig zycia,
ale takze zwigksza ryzyko przedwczesnej $mierci, w tym samobdjstwa. Badania
wskazuja na dwukrotnie czestsze narazenie 0sob z ASD na przedwczesna $mierc¢

6 Tworzenie srodowiska dostosowanego do mozliwoéci neuropoznawczych oséb w celu optyma-
lizacji jej funkcjonowania i przyczynienia sie do jak najpelniejszego uwolnienia potencjatu.
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w poréwnaniu do neurotypowej réwiesniczej populacji (Hirvikoski 2016; Hedley,
Uljarevi¢ 2018). Paradygmat inkluzyjny wyznacza wspolczesnej pedagogice nowe
zadania w obszarze wsparcia 0sob z niepelnosprawnosciami, w tym oséb neuro-
réznorodnych. Perspektywa intersekcjonalna nakazuje analize réznych wymiarow
ludzkiej tozsamosci. Dorosto$¢ wskazuje na potrzeby interwencji w celu zopty-
malizowania jakosci zycia rodzinnego czy zawodowego. Poprzez pedagogiczne
narzedzia oddziatywania nalezy dazy¢ do modyfikacji sSrodowiska, stwarzajac jak
najlepsze warunki do skutecznego zaspokajania potrzeb 0s6b z niepetnosprawnos-
ciami. Przykladem tego typu modyfikacji jest wspomniana koncepcja konstrukeji
nisz rozumianych jako tworzenie we wspotpracy z roznymi specjalistami, takich
warunkow, w ktdrych osoby neurordznorodne mialyby szanse na wykorzystanie
tkwiacych w nich ukrytych zdolnosci. Jednym z takich rozwigzan jest opraco-
wywanie miejsc pracy zarobkowej przyjaznych sensorycznie, z wykorzystaniem
wiedzy o ergonomii pracy osob z konkretnymi niepetnosprawnosciami (Nerenberg
2022). Innym rozwigzaniem jest wdrozenie praktyki coachingu dla oséb z ASD,
stanowiacej forme instruktazu zawodowego z uwzglednieniem potrzeb wynika-
jacych z indywidualnej charakterystyki pracownika (Khalifa, 2020). Wspétczesni
projektanci wnetrz we wspolpracy z pedagogami specjalnymi wykorzystuja w pracy
tzw. ,estetyke radosci’”, by dostosowywac mieszkania do odpowiednich potrzeb
sensorycznych 0séb z niepetnosprawno$ciami.

Seksualnos$¢ réwniez moze by¢ rozpatrywana w kategoriach pedagogicznych.
Inkluzja oznacza uszanowanie kazdego wymiaru ludzkiej tozsamosci i wsparcie
w jej realizacji. W dyskursie pedagogicznym coraz wiecej miejsca zajmuja takie
tematy, jak chociazby asystentura seksualna dla oséb z niepelnosprawnos$ciami,
rozwijajaca wiedze nie tylko o samym seksie, ale réwniez o budowaniu trwa-
tych, satysfakcjonujacych relacji romantycznych (Gutiérrez-Bermejo, Jenaro 2022).
Rodzicielstwo 0s6b z niepelnosprawnosciami jako konsekwencja wspomnianych
relacji staje si¢ we wspodlczesnej mysli pedagogicznej obszarem wsparcia nacelo-
wanym na podniesienie kompetencji rodzicielskich. Przyktadem tych interwencji
sg coraz bardziej zyskujace na popularnosci programy treningéw kompetencji ro-
dzicielskich dla 0sdb z niepetnosprawnosciami (Wade i in. 2009, Coren i in. 2010).
Wrykorzystanie paradygmatu inkluzji w interwencji pedagogicznej oznacza stwa-
rzanie szans zaangazowania osob z ASD w spotecznosci lokalne. Ich cztonkowie
stanowig bardzo istotny punkt odniesienia do ksztaltowania wlasnych kompetencji
w budowaniu tozsamosci osoby dorostej.

Wspolczesna perspektywa interwencji, akcentujac nietemporalny charakter
ASD, wskazuje na koniecznos$¢ objecia wsparciem oséb dorostych. Wymaga to

7 Projektantka Ingrid Fetell Lee (2020), wykorzystujac wiedz¢ z obszaru psychologii i pedagogiki,
poswiecila sie dziesiecioletnim badaniom nad zjawiskiem, ktére nazwata ,estetyka radosci”.
W swoich badaniach oparla sie na szukaniu powiazan miedzy otoczeniem a ludzkim dobrosta-
nem psychofizycznym. Celem jej dzialan byto opracowanie optymalnego sensorycznie otoczenia.
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stalej aktualizacji wiedzy o specyfice potrzeb wynikajacych z tego okresu, a takze
podazajacych za ta wiedzg propozycji udogodnien sprzyjajacych inkluzji. Analiza
obszaréw dorostosci 0s6b z ASD stanowi punkt wyjscia do opracowania wspo-
mnianych interwencji i powinna znalez¢ swoje miejsce w praktycznych dzialaniach
pedagogicznych.
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Streszczenie: Autyzm i mutyzm, chociaz majg wspolne komponenty (por. np. trudnosci z wer-
balnym komunikowaniem sie¢, problemy w nawigzywaniu interakeji spotecznych, trudnosci
z kontaktem wzrokowym, nadwrazliwo$¢ na dotyk czy dzwigk), to stanowig dwa odmienne
etiologicznie zaburzenia. Celem artykutu jest wskazanie podobienstw i réznic miedzy tymi
dwoma zaburzeniami w sferze funkcjonowania komunikacyjnego i spolecznego dziecka/ucznia.
Wiedza dotyczaca funkcjonowania dziecka/ucznia z mutyzmem wybidrczym i ze spektrum
autyzmu pozwoli specjalistom na prawidlowa diagnoze réznicows, jak i wykluczajaca.
Stowa kluczowe: spektrum zaburzen autystycznych, mutyzm wybidrczy, funkcjonowanie
komunikacyjne, funkcjonowanie spoteczne

Wprowadzenie

Autyzm i mutyzm to dwa odmienne zaburzenia, ktére maja r6zng etiologie, r6zna
epidemiologie, ale czesciowo wspolng symptomatologie. Wspolne komponenty
powoduja, ze bardzo czesto do logopedow trafiaja dzieci/uczniowie z diagnoza
autyzmu, u ktorych glebsze wywiady z rodzicami/opiekunami dziecka/ucznia,
nauczycielami pokazuja, ze zdiagnozowane wczesniej zaburzenie nie do konca
odpowiada wzorcowi autyzmu (por. np. Bystrzanowska 2017; Oldakowska-Zytka,
Grabczewska-Rozycka 2017).

Obserwowane bowiem u dziecka/ucznia z mutyzmem wybiérczym objawy, takie
jak: trudnosci z werbalnym komunikowaniem si¢ z réwiesnikami i dorostymi,
problemy w nawigzywaniu interakcji spotecznych, trudnosci z kontaktem wzroko-
wym, nadwrazliwoéci na dotyk, dzwiek, tlum, niemozno$¢ jedzenia w obecnosci
innych czy korzystanie z toalety w placéwce sg czgsto przypisywane calos§ciowym
zaburzeniom rozwoju.

Bledne interpretowanie objawdéw mutyzmu jako zaburzenia ze spektrum auty-
zmu po pierwsze, czesto prowadzi¢ moze do nadawania etykiet typu ,,autystyczny”,
»Z opdznieniem w rozwoju jezyka”, po drugie skutkowaé moze nieadekwatnym,
niewlasciwym postepowaniem z zaburzeniem i rozwinigciem sie jego utrwalonej
postaci.

Rzadziej spotka¢ mozna sytuacje odwrotna, tj. diagnozowanie u dziecka/ucznia
ze spektrum zaburzen autystycznych mutyzmu wybidrczego, nieczeste sa rowniez
diagnozy mutyzmu w autyzmie.

Funkcjonowanie komunikacyjne i spoleczne dziecka/ucznia
ze spektrum zaburzen autystycznych

Jak zauwaza Tadeusz Gatkowski, spektrum autyzmu cechuje, poza polietiologicz-
noscig uwarunkowan czy brakiem stabilno$ci w dynamice rozwojowej, takze wielo-
postaciowos¢ objawow (Gatkowski 2012). Ta ostatnia dotyczy m.in. funkcjonowania
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komunikacyjnego i spotecznego dzieci/uczniéw z tym zaburzeniem, stad przeko-

nanie, ze nie ma dwojga takich samych autystykow.

State nieprawidlowosci w obrebie komunikacji spotecznej i interakcji prze-
jawiaja si¢ w: a) wyraznych deficytach w komunikacji werbalnej i niewerbalnej
wykorzystywanej w interakcjach spolecznych; b) braku wzajemnosci spotecznej;
¢) nieumiejetnosci rozwijania i utrzymywania relacji z rowiesnikami, wlasciwych
dla poziomu rozwoju dziecka (Minczakiewicz 2018).

W literaturze przedmiotu, w kwestii percepcji i tworzenia komunikatéw, pre-
zentowane s3 rozne stanowiska. Poczawszy od twierdzen o braku tworzenia, od-
bioru, jak i wchodzenia w sytuacje komunikacyjng, poprzez zaburzenia odbioru,
znieksztalcenia, nieadekwatne przetwarzanie naptywajacych informacji, skon-
czywszy na specyficznie ksztaltujacym sie systemie odbioru bodzcéw i tworzenia
odpowiedzi na nie (Bleszynski 2018, s. 10; Paul, Wilson 2017, s. 225). Stanowiska te
pokazuja, ze komunikacja oséb z zaburzeniem ze spektrum autyzmu jest bardzo
zréznicowana: od braku form komunikacji niewerbalnej, calkowity mutyzm,
poprzez echolalie (bezposrednig, odroczong i funkcjonalng) do wypowiedzi kon-
struowanych bez kontekstu sytuacyjnego (Kochanowska i in. 2013).

U wigkszosci dzieci/uczniéw z ASD spontanicznie werbalne komunikowanie si¢
sprowadzane jest do wyrazania potrzeb oraz prostego nazywania obiektéw. Rzadko
wykorzystuja one/oni mowe do komentowania wydarzen, dzielenia si¢ z kims
wlasnymi dos§wiadczeniami, odczuciami, zainteresowaniami, do dostarczania in-
formacji, wyrazania intencji, zamiaréw i innych stanéw umystu. W mowie dzieci/
uczniéow z autyzmem wystepuja tak zwane stereotypie jezykowe, polegajace na
wielokrotnym powtarzaniu niektérych stéw, fraz, tekstow, reklam, fragmentéw
filmoéw lub programoéw telewizyjnych. Takie wypowiedzi dziecka/ucznia nie stuzg
komunikowaniu si¢. Niektore dzieci/niektoérzy uczniowie mowia ptynnie i opano-
wuja bogate sfownictwo, a takze tworza dlugie monologi, maja jednak ograniczone
zdolnosci inicjowania i podtrzymywania konwersacji (Pisula 2012).

Trudnosci dzieci/uczniéw z autyzmem w zakresie komunikowania sie dotycza:
« rozumienia funkcji komunikowania sie;
 tworzenia wspdlnego pola uwagi - podazania za wzrokiem innej osoby (spraw-

dzania, co przyciagnelo jej uwage i wskazywania), podazania wzrokiem za

osobg, przedmiotem;

« niewerbalnych aspektéw komunikacji: patrzenia na rozmdéwce podczas roz-
mowy, szukania na twarzy rozmdéwcy informacji, uzywania gestow, usmiechu
dla podtrzymania kontaktu;

« braku emocjonalnego dostrojenia, emocjonalnej synchronii, braku dostosowania
mimiki do sytuacji;

o braku zlozonych zachowan spofecznych taczacych spojrzenie, ekspresje mi-
miczna, ton glosu i gestykulacje;

o braku typowych form komunikowania si¢ na etapie prewerbalnym (wokalizo-
wania lub wskazywania);
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o braku rozumienia gestéw o znaczeniu spotecznym, takich jak np. ,,pa, pa”;

o komunikowania potrzeb;

« rozumienia relacji stuchajacy-mowiacy i zwiazanej z nig zdolnosci do naprze-
miennego udzialu w interakgji i dialogu, tzn. braku zdolnos$ci do naprzemien-
nego uczestnictwa w interakcjach oraz ograniczonych zdolnosci inicjowania
i podtrzymywania interakcji;

« organizowania informacji w ten sposob, zeby byly one zrozumiale dla rozméwcy;

o dostrzegania i naprawiania bledéw komunikacyjnych, np. wyjasniania, udzie-
lania dodatkowych informacji, gdy widoczne jest, ze rozmoéwca nie zrozumiat
komunikatu;

+ komunikowania si¢ w celu dzielenia zainteresowan — przynoszenia przedmiotéw,
pokazywania ich;

o dostownego rozumienia komunikatéw, blednej interpretacji wypowiedzi me-
taforycznych, przenosni, jezyka potocznego;

o braku badz duzego problemu w rozumieniu fikcji, ktamstwa, oszustwa, a takze
manipulacji, a tym samym braku tych aspektow czesto w funkcjonowaniu osoby
z ASD;

o braku rozumienia udawania, a takze podejmowania préb udawania (Baron-
Cohen 2001; Winczura 2008; 2019; Dekowska, Jaskowski 2011; Pisula 2012; Pluta
2012; Prentka 2015; Mlynarska, Smereka 2017).

Zréznicowane nieprawidlowosci w rozwoju mowy i komunikacji towarzyszace
zaburzeniom ze spektrum autyzmu klasyfikowane sg w literaturze jako deficyty
ilociowe, jakosciowe i deficyty w pragmatycznym uzyciu jezyka.

Deficyty ilosciowe w mowie werbalnej to:

a. catkowity brak mowy. Brak mowy jest kompensowany krzykiem, placzem,
zachowaniami agresywnymi czy autoagresywnymi, samouszkadzaniem sie,
ktére petnia funkcje komunikatu;

b. opdznienie w rozwoju mowys;

c. mowa wyraznie ograniczona, dziatajgca na zasadzie tancucha: bodziec-reakcja;

d. wystepowanie wokaliz, dZwigkow nieartykulowanych (chrzakanie, mruczenie,
mlaskanie, krzyk, pisk),

za$ w mowie niewerbalnej:

a. uboga gestykulacja i mimika;

b. ograniczona, czgsto nieadekwatna ekspresja mimiczna;

c. niezdarny/nietaktowny jezyk ciala (Wojciechowska 2011).

Do jakosciowych deficytow zaliczy¢ mozna: a) echolalig; b) wystepowanie w mo-
wie dzieci/uczniéw z autyzmem odmiennego kodu - nazewnictwa, ktore stuzy do
komunikowania si¢ z otoczeniem, tzw. mowy telegraficznej; c) dostowne rozumienie
jezyka, trudnosci w odczytywaniu zartow, idiomoéw, przystéw, metafory i przenos-
nie odbierane dostownie lub s3 nierozumiane; d) nietaktowne uwagi i komentarze
wobec innych 0s6b (Wojciechowska 2011).
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Roznice jako$ciowe w komunikacji miedzy dzie¢mi/uczniami z ASD a typowo
rozwijajacymi sie dzie¢mi/uczniami sg widoczne juz na etapie przedwerbalnym.
W szczegdlnosci dzieci/uczniowie z ASD nie uzywaja gestéw instrumentalnych
i incydentalnych, takich jak pokazywanie lub wskazywanie interesujacych obiek-
tow. W celu rekompensowania braku lub op6znienia mowy raczej stosujg sygnaty
fizyczne, takie jak pchanie lub kierowanie reki drugiej osoby na obiekt zaintere-
sowan (Wojciechowska 2022, s. 587).

Wreszcie wérdd deficytéw w pragmatycznym uzyciu jezyka wymienia sig: a)
niezdolnos¢ do naprzemiennego wystawiania sie, prowadzenia konstruktywnego
dialogu, dzieci/uczniowie majg problem z nawigzywaniem, podtrzymywaniem
i koniczeniem rozmowy; b) brak potrzeby komunikowania sie¢ z dorostymi i ré-
wiesnikami; ¢) niezdolnos¢ do symbolicznego uzycia przedmiotéw; d) uzywanie
mowy idiosynkratycznej, wynikajacej migedzy innymi z braku uwzgledniania
doswiadczen partnera rozmowy i ostabionej centralnej koherencji. Dodatkowo
staba centralna koherencja powoduje, ze osoba z autyzmem ma problem z rozrdz-
nieniem komunikatéw znaczacych od tych mniej znaczacych i przekazywaniem
sedna informacji; e) problemy z nazywaniem przedmiotéw, uzywaniem wypo-
wiedzi o charakterze metajezykowym, a takze z rozumieniem i uzywaniem pojeé
abstrakcyjnych (Wojciechowska 2011).

Pragmatyczny aspekt mowy dotyczy w tym zakresie takich funkgji, jak: do-
stosowanie mowy do rozmoéwcy; dostosowanie tresci wypowiedzi do tego, co
rozmoéwca juz wie, badz co potrzebuje wiedzie¢; przestrzeganie regut konwersacji;
umiejetno$¢ wymiany w rozmowie, komentowanie, dawanie przestrzeni na odpo-
wiedz rozmoéwcy; wrazliwos¢ na wklad drugiej osoby w rozmowe; rozpoznanie, co
jest wlasciwe, a co jest niewlasciwe w danym kontekscie; pozostawanie w temacie
rozmowy; $ledzenie, kiedy nastepuje zmiana rozmowy (Baron-Cohen 2001).

Jesli chodzi o objawy dotyczace rozumienia komunikatéw kierowanych do
dziecka/ucznia, to dziecko/uczen z ASD nie reaguje na swoje imie, nie wykonuje
prostych polecen, nie jest zainteresowane stuchaniem innych oséb (Wojciechowska
2022).

Rozwdj spoleczny u dzieci/ucznidéw z autyzmem jest rowniez zaburzony. Nie
domagajg sie, aby je bra¢ na rece (jako niemowleta), nie przejawiaja empatii, nie
reaguja emocjonalnie adekwatnie do emocji innych oséb, nie dazg do kontaktu
z innymi dzie¢mi/uczniami, nie maja typowych dla wieku relacji z rowie$nikami,
wycofujg si¢, gdy kto$ probuje nawigzac z nimi kontakt, nie potrafig rozpocza¢ ani
podtrzymac kontaktu, wola spedza¢ czas samotnie, nie dzielg si¢ zainteresowa-
niami z innymi, nie odpowiadaja na kontakt wzrokowy, czasami traktuja innych
przedmiotowo (ciagna za reke w kierunku zamknigtych drzwi), nie bawia sie w in-
terakcyjne gry, np. berek, nie nasladuja spontanicznie innych oséb (Pisula 2012).

U dzieci/uczniéw z ASD nie obserwuje sie prawidlowego nasladowania, rozwoju
zabawy przez nasladowanie, zabawy funkcjonalnej, a dalej symbolicznej i tema-
tycznej, co wigze si¢ z rozwojem udawania (Winczura 2011; Wojciechowska 2011).
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Czesto u dzieci/uczniow z zaburzeniem ze spektrum autyzmu pojawiaja sie
zachowania agresywne wobec innych lub wobec siebie (np. uderzajg si¢ w gltowe,
gryza si¢ w dlonie), a takze nieadekwatne, wyolbrzymione reakcje spoteczne i emo-
cjonalne. Bez powodu maja napady duzego niepokoju i trudno je uspokoi¢. Nie
potrafig one/oni nawigzac¢ bliskich relacji, nawet z cztonkami w rodzinie; nie wi-
taja sie, ani nie reaguja spontanicznie na opiekuna, nauczyciela czy rodzica. Moga
tez podchodzi¢ zbyt blisko lub ucieka¢ zbyt daleko od 0séb w swoim najblizszym
srodowisku (Atwood 1998; Pisula 2012; Skawina 2016).

Waznym elementem Zycia spolecznego sa tez reakcje sensoryczne, ktdre u dzieci/
uczniow z ASD sg zaburzone. Dzieci te/uczniowie ci s3 wrazliwe/wrazliwi na bodzce
wzrokowe, dzwigk, dotyk, zapach lub smak, majg obnizong lub podwyzszong wraz-
liwo$¢ na bol. Wycofuja si¢ z kontaktu fizycznego z powodu przecigzenia stymulacja
(nie znoszg faskotek, przytulania lub glaskania) albo daza do otrzymania mocnej
stymulacji dotykowej (ugniatanie, $ciskanie). Nie znosza halasu, zatykaja uszy.
Czasami z przyjemnoscia wstuchuja si¢ w niektére dzwieki. Wachaja przedmioty
lub reaguja silng niechecia na zapachy. Jedza lub przezuwaja rzeczy nienadajace sig
do jedzenia. Czesto zdejmuja z siebie ubranie lub domagajg sie zakladania ubran
z okreslonego materialu (Pisula 2012).

Ponadto dzieci/uczniowie z autyzmem musza mie¢ poczucie kontroli nad tym,
co si¢ wokdt nich dzieje, a ,wymuszanie czego$ na dzieciach prowadzi (...) do
wytworzenia nowych lekow” (Prizant, Fields-Meyer 2017, s. 111).

Funkcjonowanie komunikacyjne i spoleczne dziecka/ucznia
z mutyzmem wybidrczym

Badania pokazuja, ze dzieci/uczniowie dotknigte/dotknieci mutyzmem wybidr-
czym najchetniej mowia w domu, natomiast najwieksze trudnosci z komunikacja
werbalng maja w przedszkolu i szkole. Najchetniej i bez wiekszych trudnosci méwia
do czlonkéw rodziny, czesciej méwia do innych dzieci niz do dorostych, natomiast
zdecydowanie odmawiaja méwienia do sgsiadéw, krewnych, nieznajomych, dziad-
koéw, lekarzy. Z zebranych droga obserwacji i wywiadéw informacji wynika, ze
nauczyciel (przedszkola czy szkoty) jest osobg, do ktdrej w wigkszosci przypadkow
dziecko/uczen z MW odezwie si¢ jako do ostatniej osoby (McHolm i in. 2005).

Z jednej strony dzieci/uczniowie z mutyzmem wybidrczym unikaja méwienia
w przedszkolu, szkole, z drugiej, moga angazowac sie w sytuacje spoleczne niewy-
magajace mowienia (Johnson, Wintgens 2018).

W sytuacjach trudnych komunikacyjnie dzieci/uczniowie z mutyzmem wy-
biérczym stosuja zachowania kompensacyjne, tzn. niewerbalne formy komunika-
cji, takie jak: wskazywanie palcem, gestykulacje, kiwanie lub potrzasanie glowa,
szeptanie do ucha mamy i taty, wieszanie si¢ na ubraniu rodzica, pisanie palcem
w powietrzu. Inne zachowania kompensacyjne moga prowadzi¢ do wokalizacj,
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takich jak: chrzgkanie, burkniecia, wysoki/niski glos, niekompletne wypowiedzi
(»a”, »ta” zamiast ,tak”) (Skoczek 2015).

U znacznej czesci dzieci z MW stwierdzane sg zaburzenia komunikacji i/lub
uogodlnione zaburzenia czy tez opdznienie rozwoju (Rozenek i in. 2020).

Mutyzm selektywny objawia si¢ u dzieci/uczniéw silnym lekiem spotecznym,
duzg wrazliwoscig i uporem, nadmiernym kontrolowaniem otoczenia, wycofy-
waniem sie¢, biernym oporem, a takze niska samooceng. Zachowania agresywne
wystepujace w tym zaburzeniu maja na celu roztadowanie napigcia emocjonalnego
(Warchat, Warchat 2012).

Badania Kristensen (2000) wykazaly, ze dzieci/uczniowie z mutyzmem wybior-
czym w poréwnaniu z ich réwiesnikami doswiadczaja wiecej trudnosci zwigzanych
z zachowaniami internalizacyjnymi (wycofanie, lek, a nawet depresja, anoreksja,
bulimia) niz eksternalizacyjnymi (zachowania destrukcyjne, agresywne).

Dzieci z MW wykazuja zahamowany temperament, co oznacza styl zachowa-
nia zblizony do hamowania behawioralnego. Polega ono na tym, ze nowe bodzce
(miejsca, ludzie, przedmioty) budza nadmierng ostroznos¢ i strach, co powoduje
ich unikanie (Rozenek i in. 2020).

Objawy wigzace si¢ z pojawieniem si¢ uczucia leku przed kontaktami interper-
sonalnymi mogg doprowadzi¢ takze do innych zachowan, np. unikania kontaktu
wzrokowego, ograniczenia mimiki (animia), obawy przed kontaktem fizycznym,
nerwowych odruchéw, zamknigcia si¢ w sobie, agresji, objawow fizjologicznych (np.
kroétki, przyspieszony oddech, blados¢ lub czerwienienie si¢, omdlenia, koszmary
nocne, czeste moczenia sie) (Janik 2012; Skoczek 2015).

Zdarza sig, ze dzieci/uczniowie przezywaja tak silny lek przed méwieniem, ze
skrajne napigcie mie$ni zaburza ich mozliwo$¢ wskazywania dlonia, manipulo-
wania przedmiotami, chodzenia czy biegania (Johnson, Wintgens 2018).

Jak podkreslaja Justyna Holka-Pokorska i wspétautorzy u oséb z mutyzmem
wybidrczym czesto obserwuje si¢ wspotwystepujace deficyty rozwojowe oraz/lub
dysfunkcje z zakresu przetwarzania stuchowego (Holka-Pokorska i in. 2018).

U dzieci/mlodziezy z mutyzmem selektywnym obserwuje sie réwniez: a) izolacje
spoleczna (dziecko bawi sie tylko z wybranymi dzie¢mi, ma ograniczone relacje
z grupg rowiesnicza); b) wzmozone napiecie miesniowe, nieporadnos¢, sztywnosc¢
ruchéw, biernos¢, brak swobody w zachowaniu; ¢) trudnos¢ w wyrazaniu swoich
emocji; wzmozone napigcie emocjonalne; d) podwyzszong wrazliwo$¢ na otoczenie
(zaburzenia integracji sensorycznej), tzn. nadwrazliwo$¢ stuchowa, nadwrazliwosé¢
dotykowg; e) brak reakcji na polecenie wypowiedziane przez obcg osobeg; f) trud-
nosci z jedzeniem, piciem — moga dotyczy¢ miejsca spozywanych positkow lub
konsystencji pokarmoéw i smakéw; g) trudnosci zwigzane z korzystaniem z toalety
publicznej, przedszkolnej, szkolnej; h) nieche¢ do zmian (np. ubrania, porzadku
dnia); i) patologiczne uzaleznienie si¢ od rodzica; j) problemy z zaangazowaniem
spolecznym (trudnosci z powitaniem, pozegnaniem, zainicjowaniem relacji, na po-
czatku spotkania z komunikacja niewerbalng); k) unikanie interakeji spotecznych
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(opor, niechec do uczgszczania do przedszkola czy szkoly, placzliwos¢, somatyzacja
leku w postaci np. drgania niektérych partii ciala/twarzy); 1) w szkole bogaty za-
kres zachowan zabezpieczajacych (mtody czlowiek unika kontaktu wzrokowego,
trzyma co$ w reku, zakrywa twarz grzywka, nie zabiera glosu, siedzi przy drzwiach,
zakltada na gtowe kaptur); 1) ograniczong samodzielno$¢ i niezaleznos¢ (niewspol-
mierng do wieku); m) niepodejmowanie zadnych aktywnosci polegajacych na
wspolpracy i dzieleniu wspolnego pola uwagi z innymi; n) niewchodzenie w role
w zabawach; o) sztywnos$¢ poznawcza — zmiana drobnych szczegdtéw powoduje
nieproporcjonalne zachowania, np. przestawiony kubek wywotuje ptacz (Skoczek
2015; Bystrzanowska 201y).

Cze$¢ dzieci z MW przejawia zachowania opozycyjno-buntownicze (np. upor,
drazliwos¢, kiotliwos¢), jednak w zwigzku z wykluczeniem elektywnej koncepcji
MW nie traktuje si¢ tych zachowan jako zwigzanych z etiologia tego zaburzenia
(Rozenek i in. 2020).

Mutyzmowi, jak zauwaza Anna Skoczek, raczej rzadko towarzyszy ogranicze-
nie aktywnosci psychoruchowej. Takie dzieci/tacy uczniowie sa zwykle w normie
rozwojowej i intelektualnej, majg potrzeby spoleczne (cho¢ nie rozwijaja w pelni
swoich kompetencji spofecznych) (Skoczek 2015, s. 31).

Funkcjonowanie komunikacyjne i spoleczne dziecka/ucznia ze
spektrum zaburzen autystycznych i dziecka/ucznia z mutyzmem
wybiorczym - podobienstwa

Bardzo czesto zdarza sie, ze obserwowane u dziecka/ucznia z mutyzmem wybior-
czym objawy sg przypisywane calo$ciowym zaburzeniom rozwoju lub odwrotnie,
dziecko/uczen z zaburzeniami ze spektrum autyzmu otrzymuje diagnoze¢ muty-
zmu wybidrczego, cho¢ ta druga sytuacja jest rzadsza. Dzieje si¢ tak dlatego, ze
oba te zaburzenia, tzn. zaburzenia ze spektrum autyzmu i mutyzm wybioérczy
(selektywny) majg wiele wspdlnych symptoméw. Symptomy te dotycza zaréwno
funkcjonowania komunikacyjnego, jak i interakcji spotecznych.
Do wspolnych symptoméw w obszarze komunikacji nalezg:
« trudnosci z werbalnym komunikowaniem si¢ z réwiesnikami i dorostymi, co
skutkuje nieprawidfowosciami w nawigzywaniu interakeji spotecznej;
o czesto brak komunikowania wlasnych potrzeb;
o brak wymiany informacji w celu dzielenia zainteresowan, np. pokazywania lub
przynoszenia zabawek;
« problemy z tworzeniem wspoélnego pola uwagi;
« problemy z komunikacja niewerbalng, tj. mata ekspresja ciala, uboga mimika
(animia);
o skrajnie stabe albo skrajnie silne okazywanie emocji;
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o zaburzenia przetwarzania stuchowego (Winczura 2008; Pisula 2012, Skoczek
2015; Bystrzanowska 2017; Oldakowska-Zytka, Grabczewska-Rézycka 2017;
Holka-Pokorska i in. 2018; Bystrzanowska, Bystrzanowska 2019).

Do wspolnych symptoméw w zakresie interakeji spolecznych naleza:

o trudnosci dotyczgce inicjowania i podtrzymania interakeji, dziecko/uczen nie
reaguje odpowiednio na proby kontaktu;

« niedzielenie si¢ zainteresowaniami, uwagami i przezyciami

« problemy z utrzymaniem kontaktu wzrokowego;

o brak wlasciwych relacji z rowiesnikami, unikanie kontaktu z innymi dzie¢mi;

 nieche¢ do zmian;

o trudnosci w wyrazaniu emocji;

« zaburzenia integracji sensorycznej, nadwrazliwo$¢ na dotyk, dzwiek, ttum;

« kontrola nad tym, co si¢ dzieje wokol;

« bawienie si¢ ciggle ta samg zabawka;

« niemozno$¢ jedzenia w obecnosci innych;

« trudnosci w korzystaniu z toalety w placéwce;

« niewchodzenie w role w zabawach;

« zachowania destrukcyjne, agresywne;

« nasilenie zaburzen lekowych i depresyjnych (Winczura 2008; Pisula 2012;
Skoczek 2015; Bystrzanowska 2017; Otdakowska-Zytka, Grabczewska-Rézycka
2017; Bystrzanowska, Bystrzanowska 2019).

Warto podkresli¢, ze w literaturze przedmiotu zwraca sie uwage na koncepcje
neurobiologiczng w odniesieniu do etiologii obu tych zaburzen (Pietras 2016;
Skawina 2016; Stasiak 2018; Mokros i in. 2022). Przyjmuje si¢ rowniez, ze nie
ma dwojga takich samych dzieci/uczniéw zaréwno z MW, jak i zaburzeniem ze
spektrum autyzmu (Jonson, Wintgens 2018; por. tez Winczura 2008; Pisula 2012).

Funkcjonowanie komunikacyjne i spoleczne dziecka/ucznia ze spektrum
zaburzen autystycznych i dziecka/ucznia z mutyzmem wybiérczym - réznice

Autyzm i mutyzm to dwa odmienne zaburzenia, ktére maja, jak pokazuje wczes-
niejszy podrozdzial, wspdlne komponenty.

Aby zapewni¢ adekwatne, intensywne i wszechstronne wsparcie terapeutyczne
i rewalidacyjne dziecka/ucznia z ASD lub MW nalezy przede wszystkim postawi¢
prawidlowa diagnoze, dokona¢ m.in. diagnozy réznicowej, ktora pozwoli wykry¢
i wyeliminowac¢ innego rodzaju patologie w zakresie funkcjonowania komunika-
cyjnego i spolecznego.

W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ z jednej strony na fakt, iz w ramach bada-
nia diagnostycznego nalezy u dziecka/ucznia z mutyzmem wybidrczym wykluczy¢
istnienie zaburzen ze spektrum autyzmu (Skoczek 2015; Bystrzanowska 2017; ICD-10
za: Wcidrka, Puzynski 2021), z drugiej za$ dopuszcza sie diagnozowanie mutyzmu
wybidrczego z zaburzeniem ze spektrum autyzmu (Johnson, Wintgens 2018).
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Poza tym, Ze: a) mutyzm wybidérczy ma podloze lekowe a autyzm neuroroz-
wojowe; b) mutyzm wybidrczy jest diagnozowany dwa razy czesciej niz autyzm;
¢) objawy mutyzmu pojawiajg sie zwykle w momencie, gdy dzieci wychodzg poza
krag najblizszej rodziny, wiec jest diagnozowany najczesciej u dzieci w wieku 3-5
lat, podczas gdy zaburzenia ze spektrum autyzmu ujawniajg si¢ w wieku niemow-
lecym i zaburzenie to jest wcze$niej diagnozowane; d) mutyzm wybiodrczy czesciej
diagnozowany jest u dziewczynek, a autyzm u chlopcéw; e) dzieci z mutyzmem
wybidrczym czesto maja rodzicow, ktorzy spetniaja kryteria zaburzenia lekowego
(37-70% rodzicéw sygnalizowalo taki problem u siebie); f) mutyzm selektywny
mozna przezwyciezy¢, za$ autyzm jest trwaly i nie zniknie; g) mutyzm wybidrczy
wplywa tylko na kontakty towarzyskie, podczas gdy autyzm wplywa réwniez na
rozwdj; h) osoby z mutyzmem wybidrczym zazwyczaj maja przecigtne zdolnosci
motoryczne (chociaz moga wydawac si¢ niezdarne w sytuacji spotecznej), a osoby
z autyzmem cze¢sto maja problemy z kontrola motoryczng i poruszaja si¢ niezgrab-
nie, jest wiele innych symptoméw réznicujacych oba te zaburzenia i to zaréwno
w sferze funkcjonowania spolecznego, jak i komunikacyjnego (Winczura 2008;
Pisula 2012; Skoczek 2015; Bystrzanowska 2017; Oladakowska—Zylka, Grabczewska-
Roézycka 2017; Johnson, Wintgens 2018).

Najwazniejsze réznice miedzy oboma tymi zaburzeniami zostaty przedstawione
w tabeli nr 1.

Tabela 1. Réznice migdzy funkcjonowaniem komunikacyjnym i spotecznym dziecka/ucznia z zaburzeniem

ze spektrum autyzmu i dziecka/ucznia z mutyzmem wybiérczym

W przypadku zaburzen ze spektrum auty-
zmu dziecko/uczen:

W przypadku mutyzmu wybidrczego
dziecko/uczen:

kamienie milowe, takie jak np. kontakt
wzrokowy, u$miech spoteczny, gaworzenie
i méwienie osiaga pézno lub wcale

kamienie milowe osiagga w oczekiwanym
tempie

umiejetnosci takich, jak: chodzenie, korzy-
stanie z nocnika, wigzanie butéw, czytanie,
samodzielne dbanie o siebie nie osigga w ocze-
kiwanym tempie

umiejetnosci takie, jak: chodzenie, korzy-
stanie z nocnika, wigzanie butéw, czytanie,
samodzielne dbanie o siebie osiaga w oczeki-
wanym tempie

rozwija si¢ nieprawidlowo w wielu podsta-
wowych sferach, miedzy innymi w socjali-
zacji i komunikacji (calo$ciowe zaburzenie
rozwoju), a obraz zaburzenia jest podobny
niezaleznie od sytuacji

dos$wiadcza objawéw (milczy, jest spigte,
anawet ,,zamrozone”) tylko w specyficznych
warunkach, ktére wywotuja lek, za§ w przy-
jaznych okoliczno$ciach staje si¢ zwyczajnym
dzieckiem. Méwimy w tym przypadku o wy-
bidrczo$ci moéwienia i zachowania

jest wycofane, bo nie wykazuje potrzeby
nawigzywania kontaktéw spotecznych,
dzielenia si¢ emocjami i przezyciami z innymi
osobami

jest wycofane, ale gleboko pragnie uczestni-
czy¢ w Zyciu grupy, przyjaznic sie z innymi
dzie¢mi i dzieli¢ si¢ z nimi swoimi emocjami
(posiada umiejetnosci spoteczne)

unika kontaktu wzrokowego, gdyz nie od-
czuwa potrzeby nawigzania interakeji z druga
osobg

unika kontaktu wzrokowego, poniewaz
trudno jest mu poradzi¢ sobie w sytuacji eks-
pozycji spotecznej
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W przypadku zaburzen ze spektrum auty-
zmu dziecko/uczen:

W przypadku mutyzmu wybiérczego
dziecko/uczen:

nie bawi si¢ w zabawy symboliczne i nie
przybiera rol, na przyktad lekarza, nauczy-
cielki, poniewaz ma trudnosci w nasladowaniu
zachowan

nie bawi sie, bo odczuwa lek przed kontaktem
z nowymi osobami; w bezpiecznych warun-
kach chetnie wchodzi w kontakty spoleczne

moze bawic si¢ ciagle ta sama zabawka,
poniewaz nadmiernie fiksuje swoja uwage
tylko na jakims jej elemencie (np. krecace sie
kolka), bawi si¢ w sposdb mechaniczny, czgsto
niezgodny z przeznaczeniem zabawki

moze bawic si¢ ciaggle ta sama zabawka, po-
niewaz nie ma $miato$ci siegnac po inng

ma szczegolne zainteresowania, na kto-
rych si¢ skupia; moze znac i recytowacd wiele
szczegotow dotyczacych zainteresowania
(infodumping)

ma zainteresowania jak inne osoby
neurotypowe

nie uczestniczy w Zyciu grupy, poniewaz nie
odczuwa takiej potrzeby i wystarcza mu jego
wlasny $wiat

nie uczestniczy w Zyciu grupy, gdyz boi si¢ in-
terakcji z innymi, mimo Ze bardzo potrzebuje
kontaktu. Niekiedy dzieci z mutyzmem wy-
biérczym sa bardzo towarzyskie, uczestnicza
w aktywnosciach grupowych, ,,robia wszystko,
tylko, ze milczg”

preferuje towarzystwo osob starszych lub
mlodszych od siebie

preferuje towarzystwo swoich rowiesnikow,
chociaz ma trudnosci w relacjach z nimi

ma wiele zachowan stymulujacych, objawia-
jacych si¢ stereotypowymi lub powtarzalnymi
ruchami, zachowaniami, np. pstrykanie pal-
cami, machanie rekami, kotysanie sie¢ w przéd
i w tyl, obserwowanie poruszajacych sie
rzeczy, wachanie rzeczy, specyficzne wokaliza-
cje typu buczenie. Stymulacje te pojawiaja si¢
w kazdej sytuacji

moZze mie¢ pewne zachowania stymulujace,
ale wynika¢ moga one z niepokoju i poja-
wiaja si¢ w sytuacjach ,trudnych”

ma problemy z umiejetnosciami funkcjo-
nowania wykonawczego, ktére dotycza np.
fiksowania lub wytrwato$ci w czynnosciach,
problemow z przej$ciem z jednej czynnosci do
drugiej, trudno$ci w rozpoczeciu lub wykona-
niu zadan

ma zwykle typowe umiejetnosci funkcjo-
nowania wykonawczego (organizowania
i wykonywania zadan)

ma problemy z umiejetnosciami spolecz-
nymi, wymaga ich wyraznego nauczenia

czesto rozwija umiejetnos$ci spoteczne w po-
dobnym tempie jak osoby neurotypowe. Jest
to dla osoby z MW bardziej intuicyjne i nie
trzeba ich uczy¢ niewypowiedzianych zasad
spotecznych (np. zapewnienia ludziom osobi-
stej przestrzeni)

nie przestrzega zasad spotecznych

przestrzega zasad spolecznych

w przytlaczajacych sytuacjach (np. bodzce
sensoryczne, zmiana rutyny, zte emocje) moze
dos$wiadczy¢ zalamania lub wylaczenia

nie doswiadcza zalamania lub wylaczenia
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W przypadku zaburzen ze spektrum auty-
zmu dziecko/uczen:

W przypadku mutyzmu wybidrczego
dziecko/uczen:

agresje taka jak np. uderzanie, kopanie,
gryzienie, przejawia w stosunku do siebie,
przedmiotow lub ludzi

moze mie¢ napady zlosci, ale pozostajg one
pod jego kontrolg i sa ograniczone czesto do
siebie samego

ma trudnosci z przetwarzaniem lub rozu-
mieniem mowy; moze mie¢ opdznione reakcje
na mowe

zazwyczaj rozumie i przetwarza mowe na
odpowiednim dla rozwoju poziomie

nie reaguje na polecenia innych oséb, nie
reaguje na swoje imie

reaguje na polecenia innych os6b, reaguje na
swoje imie

nie komunikuje sie, poniewaz nie posiada
umiejetnoéci komunikacyjnych i nie ma
potrzeby méwienia. Co prawda potowa oséb
z autyzmem mowi, ale wykazuje specyficzne
trudnoéci komunikacyjne

nie komunikuje sie, gdyz odczuwa para-
lizujacy lek blokujacy mozliwo$¢ zakomu-
nikowania swoich potrzeb werbalnie i/lub
niewerbalnie, cho¢ umie méwi¢ adekwatnie do
swojego wieku i chce moéwié

ma uboga gestykulacje lub jej brak

moze wykorzystywac gestykulacje jako
forme komunikacji niewerbalnej

uzywa echolalii bezposredniej, odroczonej

i funkcjonalnej; przez niektérych badaczy
echolalie te s traktowane jako forma komu-
nikacji a takze moga by¢ forma stymulowania
lub uspokajania

nie uzywa echolalii

moze mie¢ nietypowy glos, brzmie¢ mo-
notonnie lub §piewnie, méwic tak, jakby
czytal/o scenariusz; moze méwic z ,,niewlas-
ciwg” szybkoscig lub wysokoscia

zdarza si¢, ze moze mowic szeptem do innych
lub wydawa¢ dzwigki gltosem, ktory ,,nie
nalezy do niego”

moze skupia¢ sie tylko na jednym temacie

ma tendencje do rozmawiania na wiele
tematow i ma odpowiednie do rozwoju
zainteresowania

moze nie rozumie¢ komunikatow niewer-
balnych, takich jak: jezyk ciala, mimika, ton
glosu

rozumie komunikacje niewerbalna, takg jak
jezyk ciata, mimika, ton glosu

rozumie komunikaty doslownie, nie rozumie
metafor, pojec abstrakcyjnych, zartow

nie ma probleméw z prawidtowym odczy-
tywaniem metafor, rozumieniem pojec
abstrakcyjnych

moze mie¢ zdiagnozowang niepelnospraw-
nos¢ intelektualng — 80-90% 0s6b z ASD ma
postawiong taka diagnoze

jest w normie intelektualnej, a nierzadko zda-
rza si¢, ze ma ponadprzecietng inteligencje

Za: Otdakowska-Zytka, Grabczewska-Rozycka 2017; por. tez Skoczek 2015; Bystrzanowska 2017 oraz

Winczura 2008; Pisula 2012).

Podsumowanie

Wsréd uwarunkowan diagnostyki roznicowej w przypadku zaburzen ze spektrum
autyzmu Jacek Bleszynski zwraca uwage na m.in. nakladanie sie lub wspotwystepo-
wanie chordb i zaburzen, ktérych obraz behawioralny moze ujawniac si¢ typowymi
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dla autyzmu symptomami (Bleszynski 2010). Takim zaburzeniem jest mutyzm
wybiorezy, ktérego symptomy analogiczne do symptoméw autyzmu sprawiaja,
ze moga pojawic si¢ trudnosci diagnostyczne, a w konsekwencji i terapeutyczne.
Aby tych wynikajacych z interferencji mechanizméw oraz wspdtwystepujacych
w obu zaburzeniach objawom trudnosci diagnostycznych unikng¢, nalezy doko-
na¢ diagnostyki réznicowej. Do najwazniejszych réznic w obszarze komunikacji
i spolecznego funkcjonowania migdzy tymi zaburzeniami zaliczy¢ mozna m.in.:
a) rézne tempo osiggania kamieni milowych; b) rézne tempo osiggania umiejetno-
$ci samoobstugi; ¢) rézna tematyka zainteresowan; d) rézny poziom umiejetnosci
funkcjonowania wykonawczego; e) rézne poziomy umiejetnosci spotecznych;
f) rézne poziomy rozumienia i przetwarzania mowy; g) rozny poziom umiejetnosci
komunikowania si¢ niewerbalnego; h) rézny poziom umiejetnosci komunikowa-
nia si¢ werbalnego. W przypadku mutyzmu wybioérczego podkresla si¢ w literaturze
selektywnos¢, wybidrczos¢ komunikowania sie¢ w stosunku do ludzi czy miejsc.

Tylko wiasciwie postawiona diagnoza daje szans¢ na wdrozenie adekwatnej do
zaburzenia terapii.
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Abstract: Social interactions in the modern world are increasingly conducted through email or
various messaging platforms. Such solutions prove to be immensely helpful for individuals who
struggle with eye contact or direct conversation. Technological advancements offer numerous
opportunities for individuals on the autism spectrum, while also presenting certain limitations
in their everyday relationships with others. The utilization of computer programs in therapy
for children on the autism spectrum can aid educators in their ongoing work with this student
group and simultaneously enable the child to better comprehend and engage with the presented
content in an appealing manner. This publication aims to address the use of computer programs
in educational and therapeutic settings with children on the autism spectrum. The concept
of employing these programs provides the child with comprehensive support, encompassing
language development, cognitive growth, and emotional well-being. The authors also highlight
both the positive and negative aspects associated with utilizing these technologies in autism
therapy.
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Streszczenie: Obecnie interakcje spoleczne czesto realizowane sg poprzez poczte elektroniczng
czy réznorodne komunikatory. Rozwigzania te stanowig utatwienie dla osob, ktérym kontakt
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wzrokowy czy bezposrednia rozmowa sprawiajg trudnosci. Rozwdj technologii dostarcza
osobom ze spektrum autyzmu wiele mozliwosci do prawidlowego rozwoju, ale réownocze$nie
niesie ryzyko pewnych ograniczen w codziennych relacjach. Wykorzystanie programéw kom-
puterowych w terapii z dzieckiem ze spektrum autyzmu pomaga pedagogom w biezacej pracy,
pozwala uczniom w sposéb atrakcyjny zrozumiec prezentowane tre$ci. W niniejszej publikacji
autorki odnosza si¢ do kwestii stosowania w pracy edukacyjno-terapeutycznej z dzie¢mi ze
spektrum autyzmu programéw komputerowych. Idea korzystania z nich zapewnia dziecku
wielowymiarowe wsparcie, miedzy innymi w obszarze rozwoju jezykowego, poznawczego czy
emocjonalnego. Autorki wskazg takze pozytywne i negatywne aspekty wykorzystania tych
technologii w terapii autyzmu.

Stowa kluczowe: spektrum autyzmu, terapia, programy komputerowe, rozwoj dziecka, wsparcie

Wprowadzenie

Niewatpliwie zyjemy w czasach, ktore daja osobom ze spektrum autyzmu opty-
malne warunki dla wszechstronnego rozwoju. Postep w zakresie wysokich techno-
logii z jednej strony, otwiera przed osobami z autyzmem wiele mozliwosci, z drugiej
za$ potencjalnie zagraza typowym interakcjom spofecznym. W szkotach chetniej
i czedciej wykorzystuje sie réznorakie technologie informatyczne. Instalowane s
tablice interaktywne, za$ do prowadzenia zajec i odrabiania prac domowych wy-
korzystuje sie tablety, komputery. Pojawiaja si¢ takze oprogramowania pomocne
pedagogom. Obecnie na rynku spotka¢ mozna wiele aplikacji edukacyjnych. Tych
przeznaczonych wylgcznie dla osob autystycznych jest zdecydowanie mniej. Mimo
to korzystanie z programéw komputerowych w terapii z dzieckiem z zaburzeniami
autystycznymi moze ulatwic¢ prace nie tylko pedagogom, ale takze samemu dzie-
cku, poniewaz jest to sposéb atrakcyjny, pozwalajacy lepiej i szybciej zrozumiec
prezentowane tresci.

Termin ,,autyzm” pochodzi od greckiego stowa ,,autos” oznaczajacy ,,sam”
(Frith 2008, s.25). Uzyto go po raz pierwszy w pracy Eugena Bluelera w 1911 r. do
opisania jednego z symptomoéw schizofrenii, polegajacym na utracie kontaktu
zrzeczywistoscig (Bobkowicz-Lewartowska 2007). Obecnie uznaje si¢, ze przyczyny
zaburzenia, pomimo iz nie do konca jeszcze znane, uwarunkowane sg zaréwno
genetycznie, jak i srodowiskowo (Chroscinska-Krawczyk, Jasinski 2010). Badania
nad mézgiem autystykow nie wnoszg konkretnych danych, wskazujacych typowe
nieprawidfowosci w jego budowie i pracy. Te réznice miedzy mdzgiem osoby pra-
widlowo rozwijajacej si¢ oraz osoby z ASD najczedciej dotycza czesci skroniowo-
-potylicznej moézgu, ciala migdalowatego, platow czotowych, wielkosci i masy
mozgu, ukladu limbicznego a takze budowy dendrytéw (Pisula 2002).

W niniejszej publikacji autorki odnosza si¢ do kwestii stosowania programow
komputerowych w pracy edukacyjno-terapeutycznej z dzie¢mi ze spektrum auty-
zmu. Idea korzystania z nich zapewnia dziecku wielowymiarowe wsparcie, miedzy
innymi w obszarze rozwoju jezykowego, poznawczego czy emocjonalnego. Autorki
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wskazujg takze pozytywne i negatywne aspekty wykorzystania tych technologii
w terapii autyzmu.

Trudnosci dziecka ze spektrum autyzmu

Osoby ze zdiagnozowanym ASD charakteryzuja pewne specyficzne zachowania,
czy objawy o réznym nasileniu. Istotnym jest tez fakt, ze niezwykle rzadko spotkac
mozna osoby ze spektrum autyzmu, u ktérych wystepuja podobne cechy funk-
cjonowania zaréwno w zakresie rodzaju, jak i stopnia intensywnosci (Maciarz,
Biadasiewicz 2000).

Zasadniczymi symptomami zachowan autystycznych sg trudnosci w relacjach
interpersonalnych. Przejawy zaburzen w kontaktach spotecznych dotycza czgsto
probleméw ze zrozumieniem drugiego czlowieka, prowadzeniem konwersacji,
zardwno w aspekcie zrozumienia intencji rozmoéwcy, jak i odczytywania towa-
rzyszacych tym relacjom emocji. Osoby z ASD nie potrafia przyja¢ odpowiedniej
postawy, mowy ciala czy dzielenia si¢ emocjami, do§wiadczeniami w czasie roz-
mowy. Efektem jest znikoma liczba kontaktdw, najczesciej sprowadzajacych sie do
najblizszego srodowiska. Ze wzgledu na odmienny sposéb myslenia i upodobania,
a takze problemy emocjonalne nieszczegolnie integruja si¢ z otoczeniem. Taki
sposob zachowania zaobserwowa¢ mozna juz w pierwszych trzech latach zycia
dziecka. Przejawia si¢ on najczesciej w trudnosciach w utrzymywaniu, a nawet
unikaniu kontaktu wzrokowego, dotyku, jakiejkolwiek reakcji na wezwania czy
braku empatii (Pisula 2002).

Niewlasciwe komunikowanie si¢, nie podejmowanie checi czy wytrwatosci
w rozmowach powodowa¢ moga op6zniony rozwoj mowy lub catkowity brak
tego rozwoju. Czasami osoba z zaburzeniami autystycznymi uzywa wyuczonych
zwrotow lub powtarza okreslone stowa, wyrazenia. Cechg charakterystyczna
dzieci z ASD s3 zdecydowanie samotne, swoiste, stale, schematyczne aktywnosci.
Trudnosci autystykow nie sprowadzajg sie jedynie do komunikacji werbalnej, ale
takze niewerbalnej. Rzadko przekazujg cokolwiek za pomoca spojrzenia lub gestu
(Pisula 2002). Po opanowaniu mowy moga pojawiac sie¢ problemy z intonacja, spdj-
noscia, a takze glosnosciag mowy. Czasami wystepuja utrudnienia w formutowaniu
poprawnych pod wzgledem gramatycznym zdan.

Chcac dopelni¢ obraz funkcjonowania 0sob ze spektrum autyzmu nalezy zwrd-
ci¢ uwage na wypracowane wzorce zachowan, zainteresowan i aktywnosci. Ukazujg
to oni najczesciej w powtarzaniu okreslonych czynnosci, rytmu dnia. Nie lubig
zmian, wszystko ma swoje stale, okreslone miejsce. Takze zainteresowania 0s6b
z ASD, czesto osobliwe, wigza si¢ zwykle z waskim obszarem wiedzy, w ktérym
najczesciej s ekspertami (Pisula 2002). Utrwalone schematy przyczyniaja si¢
wielokrotnie do probleméw w sytuacjach spotecznych (Pisula 2002).

Charakterystycznymi objawami, oprdcz zaburzen interakcji spotecznych i ko-
munikacji, moga by¢ zaburzenia zachowan motorycznych. Zaobserwowaé mozna
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wowczas u dziecka liczne stereotypie, jak kolysanie, machanie r¢kami, obraca-
nie sie czy uderzanie glowa. Innymi sg problemy sensoryczne. Uwidaczniajg si¢ one
w nadwrazliwosci lub braku reakcji niektérych zmystéw na bodzce. Zaburzenia
odbioru i przetwarzania pewnych bodzcow, moga by¢ przyczyng rozdraznienia,
niepokoju a nawet agresji (Pisula 2002).

Dziecko z autyzmem w $§rodowisku szkolnym

Ustawa o systemie o$wiaty z 7 wrzes$nia 1991 roku umozliwia dzieciom z autyzmem
realizowanie obowigzku szkolnego we wszystkich typach szkoél. Wazne jest, dla
prawidlowego funkcjonowania dziecka, aby mozliwie jak najwcze$niej po zdiag-
nozowaniu rozpocza¢ wezesng edukacje i terapie. Wezesne wspomaganie rozwoju
powinno by¢ kompleksowe, obejmujace migdzy innymi rehabilitacje dysfunkcji
neurofizjologicznych, opieke medyczng, diagnoze funkcjonowania poznawczego,
metody postepowania, a takze wsparcie dla rodzicéw (Galka, Peczkowska 2009).
Istotng role w procesie edukacyjno-wychowawczym i terapeutycznym dziecka ze
spektrum autyzmu odgrywa nauczyciel, wychowawca odpowiedzialny za organi-
zacje i porzadek podjetych dzialan.

Uczen z ASD mierzy sie w srodowisku szkolnym z wieloma trudno$ciami.
Jednymi z nich sg kwestie dotyczace zmystéw. Problem sprawia mu przetwarza-
nie poszczegélnych bodzcow i moze charakteryzowac si¢ nadwrazliwoscia lub
podwrazliwoscia na niektdre sygnaly. Szkota, a takze kazdy nauczyciel w pracy
z dzieckiem autystycznym powinni zmniejszac ilos¢ bodzcow utrudniajacych funk-
cjonowanie dziecka z ASD. Nieprawidlowe reakcje na sygnaly wzrokowe, dotykowe
czy stuchowe, przy nieodpowiedniej organizacji klasy, szkoty moga wywotywac
rézne niepozadane zachowania, jak nieprzyjemne doznania, pobudzenie ruchowe,
zaburzenia koncentracji a nawet agresje (Gatka, Peczkowska 2009).

Kolejng wazng przestanka w pracy z dzie¢mi autystycznymi sg ich upodobania
do statosci, niezmiennos$ci wszystkiego co ich otacza i co wokot nich sie dzieje.
Oprocz zredukowania bodzZcow optymalne byloby, aby zajecia odbywaty sie w tej
samej sali i wedtug niezmieniajacego si¢ planu zaje¢, zas$ wszystkie pojawiajace sie
zmiany powinny by¢ z nimi wyjasnione i oméwione (Gatka, Peczkowska 2009).

Badania wykazuja, ze osoby z autyzmem zdecydowanie lepiej przetwarzaja
bodzce wzrokowe, dlatego w pracy z tg grupa uczniow wskazane i niezwykle
pomocne bylyby konkretne narzedzia wspomagajace nauke i terapie, do kto-
rych zaliczy¢ mozna miedzy innymi programy komputerowe (Galka, Peczkowska
2009). Istotne w wykorzystywaniu potencjatu dziecka autystycznego jest zebranie
informacji o jego zainteresowaniach mogacych go motywowac do pracy, a takze
stanowic inspiracje dla innych uczniéw, przyczyniajac sie tym samym do integracji
zroznicowanej klasy, akceptacji innosci.

Reasumujgc, efektywna praca z dzieckiem z ASD we wszystkich obszarach,
z jednej strony winna skoncentrowac si¢ na ksztalceniu zdolnosci, kompetencji,
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umiejetnosci, z drugiej za$ na dopasowaniu, adaptacji do srodowiska szkolnego,
réwiesniczego. Wszystkie udogodnienia stuzy¢ maja optymalnemu rozwojowi
dziecka na miare jego mozliwosci (Faherty 2014).

Terapie stosowane w pracy z dzieckiem ze spektrum autyzmu

Terapia jest zamierzonym oddzialywaniem, przyczyniajacym si¢ do optymalnego
wspomagania rozwoju dziecka. Od momentu badan nad ASD podejmowane s3
proby wypracowania terapii, mogacych z korzyscig oddziatywac na t¢ grupe dzieci.
Organizacja Association for Science in Autism Treatmey podaje, ze istnieje okoto
stu roznorakich form terapii przeznaczonych dla oséb z tym zaburzeniem.

Osoby ze spektrum autyzmu, aby odnalazly sie¢ w otaczajacym ich $wiecie
wymagaja ogromnego wsparcia ze strony rodziny, terapeutéw i wszystkich ludzi
napotykanych w codziennym funkcjonowaniu. Calos¢ tych specyficznych, zamie-
rzonych oddziatywan, wspomagajacych rozwoj dziecka o specjalnych potrzebach,
jest wlasnie terapig w szerokim tego stowa znaczeniu. Wyrdznia si¢ wiele rodzajow
terapii, biorgc pod uwage rozne kryteria. Jednym z nich jest podziat ze wzgledu na
jedno lub wieloczynnikowe zaburzenie, inny to inwencja ucznia, dzielaca terapie
na niedyrektywna i dyrektywna (Bleszynski 2013).

Wszyscy badajacy to zaburzenie neurorozwojowe podkreslaja koniecznos¢ jak
najwczesniejszego rozpoczecia terapii. Wskazuja, iz czas miedzy 18 a 40 miesigcem
zycia jest najefektywniejszy (Pisula 2002). Istote w tych dzialaniach stanowi syste-
matycznos¢ oraz ciggtos¢. Cele terapii winny takze stanowic perspektywe czasowa,
a nie jedynie kierowa¢ swoje dzialania na pojawiajace sie, biezace, niepozadane
funkcjonowanie dziecka z ASD (Pisula 2002).

Istotne w pracy z uczniem ze spektrum autyzmu, biorgc pod uwage oceng jego
zachowan, a takze stopien funkcjonowania w wielu obszarach i poziom umiejetno-
$ci edukacyjnych, jest sporzadzenie programu terapeutycznego (Rozetti-Szymanska
i in. 2010). Plan ten powinien by¢ dokladnie przemyslany, opisany i powinien
bazowa¢ na mocnych stronach ucznia, jego aktualnych mozliwosciach rozwo-
jowych, jak rowniez zawiera¢ cele, do ktérych dazy¢ beda zaréwno dziecko, jak
i osoby z nim pracujace. Analiza realizacji tego programu, z jednej strony utatwi
prace opiekunom dziecka, z drugiej wskaze jego konkretne postepy (Pisula 2002).
W celu wspomagania rozwoju dziecka z ASD, wymagane jest zastosowanie roz-
norodnych metod terapeutycznych, dajacych mozliwosci osiggniecia pozadanych
efektow, opisanych w Indywidualnym Programie Edukacyjno-Terapeutycznym.
Opracowano wiele terapii dla 0séb z zaburzeniami autystycznymi. Terapeuta
wybierajac jedna z nich kieruje si¢ potrzebami i mozliwosciami dziecka oraz jego
cechami charakteru. W pracy z uczniem autystycznym mozna zastosowa¢ miedzy
innymi nastepujace terapie:
 Terapia behawioralna - jest terapig objawowa, skupiajacg si¢ na widocznych

oznakach autyzmu, czyli na zachowaniu; to jedna z najczesciej stosowanych
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form pracy z dzieckiem (Suchowierska i in. 2014). Jej celem jest wypracowanie
zachowan umozliwiajacych dziecku optymalne funkcjonowanie w srodowisku,
charakterystycznych dla prawidlowo rozwijajacych sie rowiesnikow. W terapii
pracuje si¢ z dzieckiem wedlug schematu bodziec-reakcja-wzmocnienie. Terapia
skierowana jest na pig¢ obszaréw: koncentracje uwagi, nasladowanie, komuni-
kowanie si¢, zabawe oraz umiejetnosci spofeczne (Pisula 2002).

Integracja sensoryczna (SI) - polega na prawidfowym odbieraniem przez mézg
bodzcédw z zewnatrz, przetworzeniu ich, a nastepnie przesytaniu w odpowiednie
miejsce lub integrowanie z innymi wrazeniami w celu wytworzenia wlasciwej
reakcji adaptacyjnej (Borkowski 2013). Zaburzenia w obszarze zintegrowania
wrazen zmystowych czesto wystepuja u 0séb ze spektrum autyzmu (Maas 1998).
Jean Ayres wymienia cztery zasadnicze nieprawidlowosci proceséw integracji
sensorycznej: praksja, rownowaga, reakcje obronne na bodzce taktylne oraz
spostrzeganie wizualne (Sekulowicz 2005). Terapia SI ma na celu usprawnienie
procesow przetwarzania wrazen przez uklad nerwowy. Koncentruje si¢ na trzech
osiowych sprawnosciach: modulacji w przetwarzaniu informacji sensorycznych,
rozroznianiu informacji sensorycznych oraz integracji informacji sensorycznych
z dziataniami (Kawa 2011). SI wspomaga aktywnosci dziecka, pomaga w uczeniu
(Maas 1998), a takze daje szanse¢ na lepsza adaptacje¢ do srodowiska (Pisula 2002).
Terapia komunikacji (AAC) - u 0s6b z diagnoza autyzmu zaburzona jest zdol-
no$¢ do komunikacji i relacji z innymi, jak réwniez wystapi¢ moze ograniczona
umiejetno$¢ mowy na poziomie jezykowym i niejezykowym (Iwanczak 2017).
Terapia AAC (alternative and augentative communication) to inaczej komunika-
cja wspomagajaca i alternatywna, ktéra ma na celu poméc w porozumieniu sie
0s0b (Podeszewska-Mateniko 2015). Wspomaganie komunikacji prowadzi sie
od najmtodszych lat i moze si¢ odbywac przy pomocy dodatkowych narzedzi,
takich jak tablice lub plansze z wyrazami, znakami graficznymi, r6znego rodzaju
urzadzenia elektryczne np. syntezatory mowy, komputery. W szkotach wyko-
rzystuje si¢ wiele systeméw komunikacji alternatywnej na przyklad Makaton,
PICS (Pictogram Ideogram Communication), PCS (Picture Communication
Symbols) lub system Alfabetu punktowego do dtoni. Komunikacje alternatywne
i wspomagajace dzielimy na systemy manualne oraz systemy graficzne. W prak-
tyce najczesciej wykorzystuje si¢ polaczenie obydwu systeméw (Matczak 2017).
Metoda Krakowska - terapia neurobiologiczna opiera sie na neuroplastycznosci
mozgu. Plastycznos¢ to gotowos¢ potaczen neuronalnych do zmian w wyniku
réznych doswiadczen. Stymulacja neurobiologiczna pobudza komoérki nerwowe
w mozgu, wspomagajac proces mielinizacji (Cieszynska 2010). Terapeuta wy-
konuje z dzieckiem ¢wiczenia zgodnie z jego naturalnym rozwojem, budujac
jednoczesnie prawidlowe $ciezki neuronalne. Trening ten nalezy przeprowa-
dza¢ systematycznie, bo tylko wtedy zapewniamy powstanie trwalych zmian
strukturalnych w moézgu. ,Terapia neurobiologiczna uwzglednia wszystkie
funkcje poznawcze czlowieka, zakladajac ich wzajemny wplyw na przetwarzanie
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i przechowywanie informacji”(Cieszynska 2010, s.162). Istotna w terapii jest

aktywno$c¢ i samodzielno$¢ dziecka w wykonywaniu zadan.

Reasumujac, terapia osob autystycznych powinna by¢ nastawiona na niwelo-
wanie lub ograniczenie tak zwanej autystycznej triady zaburzen, obejmujacych
sztywne wzorce zachowania i zainteresowan, zaburzona komunikacje i niepra-
widlowosci w rozwoju spolecznym, zwlaszcza w tworzeniu interakeji spotecznych.
Ksztalci¢ powinna rowniez te umiejetnosci, ktére pozwolilyby sprosta¢ wymaga-
niom i realizacji procesu edukacyjno-wychowawczego, pelnic role spoteczne, inicjo-
wac i ulatwiac relacje réwiesnicze, a takze przygotowac do aktywnosci zawodowej.
Celem zabiegow terapeutycznych jest wiec rozwijanie kompetencji spotecznych,
samodzielnosci i decyzyjnosci.

Programy komputerowe jako innowacyjne metody terapii dzieci z ASD

Dla 0s6b z niepelnosprawnoscia rozwdj technologii jest szansg na fatwiejsze zycie.
Komputer pomaga w wielu obszarach, na przyklad wspiera rehabilitacje, ulatwia
realizacje celow edukacyjnych. Réwniez dla osob z dysfunkcjami mowy, moze
stanowi¢ podstawowe narzedzie kontaktu ze §wiatem zewnetrznym (Laszkowska
2005). Najwazniejszg zaleta nauczania wspomaganego komputerem jest przede
wszystkim indywidualizacja nauczania, a wiec dostosowanie programu do moz-
liwosci oraz tempa pracy kazdego ucznia. Ponadto, zastosowanie w szkolnictwie
programoéw komputerowych cieszy si¢ ogromnym zainteresowaniem ze strony
ucznia. Czynig one zajecia bardziej atrakcyjnymi, stymulujg do nauki, co taczy sie
z wigksza i dtuzszg koncentracja uczniéw na zadaniach, oddzialujg terapeutycznie
(Bienkowska 2008).

Rozwdj technologiczny pozwala na rozwiniecie i rozszerzenie oferty terapeutycz-
nej, rehabilitacyjnej czy edukacyjnej. Technologie komputerowe s3 coraz bardziej
popularne w terapii i edukacji oséb z ASD, posiadajacych niekiedy niezwykte
umiejetnosci w zakresie uzywania technologii komputerowej oraz pisemnego
kontaktowania si¢. Wykorzystanie programéw komputerowych w terapii oséb ze
spektrum autyzmu ma wiele zalet. Ich skuteczno$¢ oraz zasadnos¢ wykorzystania
w pracy nauczyciela prezentuja wyniki badan Moore i Calvert. Braly w nich udziat
losowo dobrane dzieci z ASD, w wieku od trzech do szesciu lat, ktére podzielono
na dwie grupy. Jedna miala lekcje z nauczycielem, a druga uczyla si¢ za pomoca
komputera. Okazalo si¢, Ze dzieci w grupie pierwszej skupialy sie na zadaniu przez
zaledwie 62% okreslonego czasu, natomiast korzystajace z komputera przez 92%.
Rozny takze byl stopien opanowania materiatu. W pierwszym zespole wynidst 41%,
w drugim 74%. Kolejnym badanym wskaznikiem byta che¢ kontynuowania nauki.
Wryniki dzieci korzystajacych z komputera wykazaly, ze az 57% przejawialo chec
wykonania kolejnych zadan, za$ wérdd dzieci pracujacych z nauczycielem nikt nie
wykazal ochoty do kontynuacji (Moore, Calvertm 2000).



68 M. CZARNECKA, M. ZELAZKOWSKA [8]

Osoby z ASD przejawiajace zaburzenia w funkcjonowaniu poznawczym, w prze-
twarzaniu sensorycznym, rozwoju motorycznym czy nadruchliwosci psychorucho-
wej (Wojaczek i in. 2015), wykazujg zwykle trudnosci w pracy w duzym zespole,
gdyz dziala to na nie rozpraszajgco. Stosowanie wowczas urzadzen elektronicznych,
jako narzedzi dydaktycznych, wydaje si¢ optymalnym rozwigzaniem dla harmo-
nijnego rozwoju ucznidéw ze spektrum autyzmu (Faherty 2014). Aplikacje tworzone
z mys$la o dzieciach z zaburzeniami autystycznymi sa oczywiscie dostosowane do
ich potrzeb i mozliwosci.

Stosowanie programéw komputerowych do pracy z dzieckiem z ASD posiada
wiele zalet. Jedng z nich jest niwelowanie leku, zwigzanego z ograniczeniem jego
spolecznego prezentowania si¢ (Wojaczek i in. 2015). Jest to istotne w momencie
zdobywania wiedzy o otaczajacym $wiecie oraz w przypadku kontaktow interperso-
nalnych, z ktérymi moze zapoznac si¢ i wchodzi¢ w nie z perspektywy zewnetrznej.
»Komputer umozliwia osobom z autyzmem symulacje sytuacji spolecznych bez
narazania si¢ na porazke” (Wojaczek i in. 2015, s. 30). Przekazywanie informacji
mozna zatrzymac, odtworzy¢ raz jeszcze lub spowolni¢, co umozliwia nalezyte
przyswajanie przerabianych tresci. Atutem wykorzystywania programéw kom-
puterowych w tej grupie osob jest takze forma przekazu informacji, najczesciej
za pomocg obrazu. Wizualny przekaz sygnalow jest przez dzieci z ASD latwiej
i szybciej przyswajalny niz na przyktad stuchowy. Ma to wptyw na koncentracje
uczniéw na zadaniu i szybszym zdobywaniu wiadomosci, bowiem informacje
wzrokowe s3 dokladniejsze oraz mniej znieksztalcone niz dzwigki (Rynkiewicz
2011). Uczniowie ze spektrum autyzmu majg istotne trudnosci z koncentracja uwagi
oraz nadwrazliwoscig sensoryczng na niektére bodzce. Tworzone wiec z mysla
o osobach autystycznych programy komputerowe minimalizujg ilo§¢ wystepu-
jacych bodzcow. Majg one prostg oprawe graficzng oraz mniejsza dynamike niz
typowe gry czy programy komputerowe (Wojaczek i in. 2015). Wazna jest rowniez
uporzadkowana konstrukcja programéw komputerowych oraz ich przewidywal-
nos¢, cechy istotne w pracy z dzieckiem z autyzmem wrazliwym na zmiany i tym
samym wymagajacym w pracy przestrzegania przyjetych schematow. Programy
przeznaczone dla dzieci z ASD, uporzadkowane w strukturze i tresci daja poczucie
bezpieczenstwa. Nie odczuwajg one zagrozenia ptyngcego ze zmian i koniecznosci
wchodzenia w bezposrednie relacje z drugim cztowiekiem. Uczniowie kontroluja
sytuacje, analizujg i poznaja otaczajacy $wiat (Rynkiewicz 2011).

Wigkszos¢ programow komputerowych bazuje na zalozeniach terapii behawio-
ralnej. Atutem jest takze mozliwo$¢ mierzenia postepoéw w terapii dziecka. Takie
rozwigzania w aplikacjach pomagaja nauczycielowi lub terapeucie kontrolowaé
rozwdj dziecka oraz dostosowywac poziom trudnosci zadan do jego umiejetnosci.
W programach komputerowych znajdziemy réwniez zadania trudne do wycwi-
czenia w tradycyjnym modelu nauczania, na przyklad umiejetnosci planowania,
monitorowania czy hamowania reakcji mogace by¢ wyéwiczone w réznego rodzaju
grach zreczno$ciowych i strategicznych (Wojaczek i in. 2015).
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Istnieje wiele programow komputerowych wykorzystywanych do pracy z dzie-
ckiem z ASD. Nalezg do nich miedzy innymi:

Komputerowy trening funkeji poznawczych

o TeachTown to jeden z popularniejszych programéw anglojezycznych. Bazuje
na zalozeniach terapii behawioralnej. Program obejmuje zadania o réznym
stopniu trudnosci, ktdre nauczyciel, terapeuta, a takze sam komputer, posia-
dajacy wbudowana komputerows inteligencje moze dostosowa¢ do potrzeb
i mozliwosci dziecka. Umiejetnosci, ktére rozwijane sa badz usprawniane
dzigki korzystaniu z komputera to miedzy innymi rozumienie jezyka, rozwi-
janie zdolnos$ci w réznych obszarach szkolnych oraz nabywanie kompetencji
spofecznych i adaptacyjnych (Rynkiewicz 2011).

Komputerowy trening interakcji spotecznych

o Mind Reading, The Social Express lub The Transporters — to programy stwo-
rzone w celu przekazania osobom ze spektrum autyzmu umiejetnosci w za-
kresie interakcji spofecznych. Symulacj¢ rozméw z innymi osobami mozna
odtwarza¢ w wolniejszym tempie. Komputer sam wyklucza relacje spoteczne,
ktére s3 niepotrzebne, na przyklad w zdobywaniu wiedzy o §wiecie, naukach
matematycznych. Wyeliminowano w nim réwniez bodZce mogace rozpraszaé
uzytkownika. Obraz skonstruowano w formacie 3D.

o The Virtual World - program komputerowy przenoszacy uzytkownikéw
w $wiat wirtualny, tréjwymiarowy zwany wyspami. Uzytkownicy tworza
swoja fikcyjng postac, avatara, dobierajac wlasny usmiech, gesty czy ruchy
i biora udzial w réznorakich sytuacjach spotecznych, w czasie ktérych wy-
bierajg okreslong reakcje na dane wydarzenie (Rynkiewicz 2011). Badania
naukowe z wykorzystaniem tego programu wykazuja, ze funkcjonowanie 0osob
z ASD w obszarze umiej¢tnosci spotecznych istotnie poprawilo si¢. Uczestnicy
uzywali zdecydowanie mniej nieodpowiednich zartéw i komentarzy, a takze
trafniej odczytywali jezyk ciala drugiej osoby (Mangan, 2008).

o Autilius - to program umiejetnosci spotecznych (Srebrnicki, Brynska 2016).
Uczy rozumienia wskazywanego gestu, rozpoznania intencji innych oraz ini-
cjowania kontaktow. Dedykowany jest dzieciom od 3 do 7 roku Zycia. Do wy-
konania tego typu zadan mozna uzy¢ myszki, ekranu lub dzigki zastosowaniu
technologii motion capture — ruchu rak. Sktada si¢ z sze$ciu zadan, o czterech
poziomach trudnosci oraz mozliwosci wylaczenia widzialnosci. Zadania tera-
peutycznie, uatrakcyjniajg krétkie, animowane bajki, przerywniki.
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Rozwéj emocjonalny z uzyciem programéw komputerowych

« EmotiPlay (Emotion Games) jest platforma majaca pomoéc dzieciom z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu w rozpoznaniu i zrozumieniu emocji swoich
i innych. Sktada sie z interaktywnych lekcji przedstawiajacych dwanascie
podstawowych emocji cztowieka. Gry, opowiadania, animacje przedstawiaja
rdzne sceny oraz zadania ulatwiajace zrozumienie emocji.

« Mind Reading, The Interactive Guide to Emotions - aplikacja przyblizajaca
zjawiska wystepowania emocji. W programie tym wykorzystywane sg krotkie
filmy, zdjecia, quizy oraz gry interaktywne. Przeznaczony jest dla wysoko
funkcjonujacych oséb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Program ma
sze$¢ poziomow zaawansowania uzaleznionych od wieku i trzy dzialy, ktorymi
sa Biblioteka Emocji z krotkimi filmami o emocjach, Centrum Edukacyjne
zawierajace lekcje oraz testy sprawdzajace wiedze, a takze Strefa zabaw, gdzie
mozna znalez¢ gry i zabawy komputerowe, pomagajace w nazywaniu, zrozu-
mieniu istoty poszczegdlnych emocji (Rynkiewicz 2011).

Wspomaganie komunikacji alternatywnej poprzez programy komputerowe

Programy komputerowe sg szeroko wykorzystywane do wspomagania komunikacji

0s06b z zaburzeniami autystycznymi, z ktora wigkszosc¢ z nich ma istotne trudnosci.

Powstaly nowoczesne programy wykorzystujace AAC (Alternative Augmentative

Communication), wspierajace przekaz informacji z wykorzystaniem Internetu,

foréw dyskusyjnych (Hycnar-Kaminska 2017).

«  MOWik to jeden z najbardziej popularnych programéw komputerowych wspo-
magajacych komunikacje. Nalezy do systeméw komunikacji alternatywnej
i wspomagajacej. Uzywa si¢ go gléwnie na smartfonach i tabletach z systemem
Android, posiadajacych ekrany dotykowe. Jest to polski program z syntezato-
rem mowy IVONA, opracowany przez polskich logopedéw i grafikéw. MOWik
wyposazony jest w tablice startowe, ktére mozna powigksza¢. Poprzez niego
mozna uzywac réwniez innych alternatywnych systemoéw komunikacji jak np.
PCS1ub PICS. Uzytkownik tworzy z obrazéw zdania czytane przez syntezator
mowy, zachowujac poprawnos¢ gramatyczng. Dziecko korzystajace z programu
ostuchuje sie z wlasciwym szykiem zdania, odmiang wyrazéw. Do MOWika,
mozna pobrac aplikacje ulatwiajace nauke. Nalezy do nich Gadaczek oraz seria
MOWik Memory (Hycnar-Kaminska 2017).

EEG Biofeedback

Obecnie czesto w terapii dzieci z ASD wykorzystuje sie¢ EEG Biofeedback, zwany
réwniez Neurofeedbackiem. Jest to metoda biologicznego sprzezenia zwrotnego.
Wynalazl ja wlatach szes¢dziesigtych XX wieku prof. M.B. Sterman. Zaobserwowat
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on wystepowanie specyficznych fal mézgowych w okolicy plata ciemieniowego od-
powiadajacego za ruch i czucie, pojawiajacych sie w stanie czuwania, w momencie
koncentracji uwagi, a takze we $nie. Neurofeedback jest metoda polegajaca na ba-
daniu elektroencefalograficznym, czyli aktywnosci bioelektrycznej kory mozgowe;.
Bodzce elektryczne wytwarzane w korze moézgowej odbierane sg przez elektrody
umieszczone na skorze glowy dziecka, za$§ wzmocniony sygnal rejestruje komputer.
Badany wykonuje zadania przedstawiane w formie wideogry na ekranie, bedac
podlaczonym do sprzetu EEG i kieruje nimi za pomoca swojego umystu i woli
(Wadas-Kujawa 2013). Biofeedback jest metoda treningu ciala i umystu. Osoby
korzystajace z tej terapii maja szans¢ wypracowa¢ $wiadomos¢ i kontrole nad
swoimi czynno$ciami fizjologicznymi, miedzy innymi oddychaniem, napieciem
mie$niowym, reakcjami emocjonalnymi czy psychicznymi (Flisiak-Antonijczuk
iin. 2014). EEG obecnie stosuje si¢ czesciej w celach terapeutycznych, gléwnie dla
dzieci z nadruchliwoscia psychoruchowg oraz z deficytami uczenia sie.

Reasumujac, rozwdj technologii przyczynia si¢ do powstawania nowych metod
terapii i pracy z dzie¢mi z ASD. Do wykorzystania tych narzedzi zacheca fakt, iz
komputery sg doktadne w zapisie danych, przetwarzaniu zebranych informacji,
a takze sg atrakcyjng formg pracy z dzieckiem. Najwiecej programéw komputero-
wych ma na celu usprawnienie funkeji spotecznych oraz emocjonalnych.

Podsumowanie

Moéwigc o skutecznych sposobach oddzialywania i wspierania wszechstronnego
rozwoju dzieci z ASD, autorki zauwazaja istotng role programéw komputero-
wych jako dzialania wspierajace proces edukacyjno-wychowawczy i terapeutyczny.
Intensywny rozkwit technologii komputerowych, urzadzen elektronicznych i po-
wszechny dostep do Internetu doprowadzily do rozwoju oprogramowania tera-
peutycznego oraz urzadzen wspomagajacych.

Wyniki badan naukowych wykorzystujacych technologie informatyczne w edu-
kacji i terapii dzieci z ASD udowadniaja, Ze rezygnacja z tradycyjnych metod
nauczania na rzecz technologii komputerowych jest bardzo korzystna dla oséb
z tego typu zaburzeniami (Brownlow, O’Dell, 2006).

O fakcie, ze osoby ze spektrum autyzmu bez problemu radzg sobie w srodowi-
sku zorganizowanym i okreslonym swoimi normami, wiedzg zaréwno rodzice,
jak i terapeuci. A taki wlasnie $wiat gwarantuje im srodowisko komputerowe.
Komputery pozwalajg na réznego rodzaju aktywnosci w tempie odpowiadajacym
konkretnej osobie. Redukuja trudnosci sensoryczne, stany lekowe, charaktery-
styczne dla 0séb z ASD w bezposrednich kontaktach z innymi ludZmi. Wirtualny
$wiat proponuje rozwigzania im odpowiadajace, poniewaz mozna go kontrolowac,
jest stabilny i przewidywalny.

W pracy edukacyjno-terapeutycznej z uczniami ze spektrum autyzmu najczes-
ciej wykorzystywane sg tablice interaktywne i programy komputerowe, dajace
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uczniom wigkszg rados¢ i zaangazowanie w poréwnaniu z tradycyjng forma zajec,
a takze poprawiajg koncentracj¢ uwagi i fatwo$¢ w nabywaniu kluczowych umie-
jetnosci. Stosowanie programéw komputerowych w edukacji oraz terapii, przynosi
pozytywne efekty widoczne w wynikach i aktywnosciach uczniow w réznych
obszarach. Szkoty powinny dazy¢ do polepszania jakosci uzywanych programow
komputerowych, w ktérych wazne jest stopniowanie trudnosci oraz respektowanie
indywidualnych potrzeb i mozliwosci dzieci z ASD.

Mowigc o pozytywnych aspektach wykorzystywania programéw komputero-
wych w pracy z dzie¢mi z ASD autorki zauwazajg ponadto zagrozenia, ktore sa
konsekwencjami zwigzanymi z umiejetnosciami zdobytymi za pomocg komputera
i majacych wplyw na codzienne funkcjonowanie ucznia. Wykorzystywanie techno-
logii komputerowych moze nasila¢ problemy charakterystyczne dla dzieci z ASD,
ogranicza¢ relacje ze srodowiskiem funkcjonowania dziecka, stajac si¢ przyczyna
ewentualnej izolacji spotecznej. Z kolei schemat, sztywno$¢ zachowan powinny
zwroci¢ uwage nauczycieli i terapeutéw na ryzyko rozwoju lub wzmocnien czyn-
nosci typowych, trudnych oraz dziatan obsesyjno-kompulsywnych. Niebezpieczny
wydaje sie rowniez kontakt z nieodpowiednimi tresciami.

Zdecydowanie, komputer nie zastgpi tradycyjnej nauki czy terapii. Istotne dla
prawidtowego funkcjonowania dziecka z ASD sg relacje z innymi ludZzmi, budowa-
nie motywacji, bazujacej na wzmocnieniach spofecznych i wykorzystanie zdobytych
umiejetnosci w realnych sytuacjach. Wiasciwie dobrane programy komputerowe
i odpowiednio zastosowane powinny by¢ uzupelnieniem terapii, alternatywnymi
metodami pracy z dzie¢mi ze spektrum autyzmu.
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Abstract: This article reviews the literature on the situation of siblings of individuals with
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explores the range of positive and negative experiences encountered by non-disabled siblings in
their interactions with their autistic siblings. Additionally, it examines the difficulties faced by
siblings in the field of mental health and their overall sense of coherence, which has an impact
on their well-being. The final section focuses on supporting siblings as brothers and sisters of
individuals with ASD and their role within the family structure.

Keywords: Siblings, autism spectrum disorder, mental health, support
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badan wskazujace na trudnosci rodzenstwa osob z ASD w zakresie zdrowia psychicznego oraz
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Wprowadzenie

Tematyka rodziny dziecka z autyzmem jest czesto podejmowana w réznych bada-
niach naukowych, ale takze w poradnikach dla rodzicéw dzieci z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu. Jest to problematyka, ktora najczesciej dotyczy przezy¢
rodzicéw, akceptacji niepelnosprawnosci dziecka, organizacji zycia rodzinnego
z dzieckiem z ASD. Rodziny dzieci z ASD to czg¢sto nie tylko rodzice, ale i zdrowe
rodzenstwo - mlodsze, starsze, a czasami i blizniacze. Problematyka rodzenstwa
0s0b z ASD, cho¢ coraz czesciej podejmowana w publikacjach, nadal jest tematem,
ktéry wymaga poglebienia, szczegdlnie w kontekscie wspierania rodzenstwa osob
z ASD.

Podjeta przez U. Bronfenbrennera (2006) problematyke mozna rozwazaé w uje-
ciu ekologicznej koncepcji rozwoju jednostki w rodzinie, gdzie rozwoj czlowieka
ujmowany jest jako wypadkowa predyspozycji jednostki oraz uktadu ekosystemu,
na ktory sklada sie mikro-, mezo-, egzo- i makrosystem. Przezywanie stanow kry-
zysowych wywolanych przez niepelnosprawnos$¢ rodzenstwa rozpatrywaé mozna
tutaj jako analize tego wzajemnego ukladu ekosystemu, gdzie: 1) do mikrosystemu
zaliczy¢ mozna brata/siostre z ASD oraz pelnosprawne rodzenstwo, ktore podej-
muje rozne role w zaleznosci od potrzeb niepelnosprawnego rodzenstwa, ale takze
zmienia swojg role w zaleznosci od kondycji psychofizycznej obojga rodzicéw, 2) do
mezosystemu zaliczy¢ mozna system poszerzajacych sie kregdw zaleznosci spolecz-
nych, emocjonalnych, ktéry to usytuowany jest w 3) egzosystemie, czyli sSrodowisku,
w ktorym pelnosprawne rodzenstwo rozwija sie, a ktdre takze miewa znaczenie
dla jego rozwoju i wreszcie 4) makrosystem, ktory dotyczy najszerszego otocze-
nia osoby, spolecznosci w szerokim ujeciu, z jej calg infrastruktura. Obserwacja
wszystkich tych elementéw ma znaczenie dla ujecia dynamiki wszelkich zaleznosci
miedzy zmianami rozwojowymi pelnosprawnego rodzenstwa osoby z ASD (por.
Konarska, 2014).

Celem artykulu jest proba znalezienia odpowiedzi na pytanie, jakie sg szanse
i zagrozenia dla rozwoju psychospolecznego zdrowego rodzenstwa w kontakcie
z autystycznym bratem/siostra, a takze wskazanie mozliwosci wspierania tej grupy
w realizacji roli bycia bratem/siostrg osoby z ASD. Dla znalezienia odpowiedzi na
postawione pytania zastosowano w pracy metode analizy dokumentéw - literatury
przedmiotu.

Sytuacja zyciowa rodzenstwa osob z ASD

Posiadanie rodzenstwa z ASD z jednej strony uczy zdrowe dzieci tolerancji, zacho-
wan spolecznych w stosunku do 0s6b z niepetnosprawnoscia, wzbogaca doswiad-
czenia zwigzane z radzeniem sobie w nowych odmiennych sytuacjach, z drugiej za$
stawia przed nimi trudne wyzwania, generuje wiele negatywnych emocji, a takze
probleméw w funkcjonowaniu w rodzinie.
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Wiezi rodzinne sa najsilniejsze i najdtuzsze sposrod wszystkich relacji budo-
wanych w ciagu zycia, a relacje pomigdzy rodzenstwem charakteryzuja si¢ inng
specyfika niz relacje z innymi czlonkami rodziny. Sq one czgsciej na zasadach
partnerskich. Jak wskazujg badania, rodzenstwo czesto wskazuje siebie jako zrédio
wsparcia, towarzystwo czy jako zrédlo opieki. Stanowi takze model zachowan
i rdl rodzinnych i pozarodzinnych. Rodzenstwo wptywa réwniez wzajemnie na
swoj rozwdj (Lewandowska-Walter, Polomski, Peplinska 2014). Do zadan rozwo-
jowych rodzenstwa w okresie dziecinstwa nalezy przede wszystkim towarzyszenie
i emocjonalne wsparcie. Jest to takze pierwszy trening relacji spotecznych, ktéry
umozliwia potem przystosowanie si¢ do norm grupy réwiesniczej. W okresie do-
rastania gléwnym zadaniem jest proces separacji i indywiduacji, a takze przejscie
calej rodziny do nastepnego cyklu zycia. Jest to czas, kiedy tworzy si¢ silna wiez
miedzy rodzenstwem, a takze wzmacniajg si¢ wiezi lojalnosciowe miedzy nimi,
ktdre wyznaczajg granice podsystemu rodziny jakim jest rodzenstwo oraz utatwiaja
proces separacji.

W fazie wczesnej i $redniej dojrzalosci zadaniem rodzenstwa jest takze towa-
rzyszenie i wsparcie emocjonalne. Wiezy z poprzednich okreséw traca na swej
intensywnosci. Bywa, ze s3 one reaktywowane w sytuacji opieki nad starzeja-
cymi si¢ i chorujacymi rodzicami. W wieku starszym zadaniem rodzenstwa jest
zapewnienie sobie bliskich kontaktéw, wsparcie emocjonalne, finansowe, pomoc
w chorobie, ale takze dzielenie si¢ wspomnieniami i walidacja przesztych doswiad-
czen (Namystowska, Siewierska 2009).

Relacji jakiej podlega rodzenstwo towarzyszga na poszczegolnych etapach rézne
emocje od milosci i wspierania si¢ po zazdros¢, zawis¢ i nienawis¢. Te ostatnie
cze$ciej towarzysza rodzenstwu o tej samej plci.

Na funkcjonowanie rodzin i budowanie relacji mi¢dzy rodzenstwem ma wplyw
takze kolejnos¢ rodzenstwa. Inne sa bowiem oczekiwania wobec najstarszego
i najmlodszego dziecka. Dotyczy¢ to moze na przyktad delegacji do opieki nad
starzejagcymi si¢ badz schorowanymi rodzicami na najstarsze rodzenstwo, czesto
plci zenskiej (Namystowska, Siewierska 2009).

Rozpatrujac rodzine w koncepcji M. Bowena i S. Minuchina zdrowe rodzenstwo
stanowi element systemu rodzinnego i poprzez powigzanie z innymi cztonkami
wplywa na jakos¢ funkcjonowania rodziny (Walecka-Matyja, Przybylak 2013).
Wedlug tego systemowego podejscia do rodziny zmiana w obrebie jednego ele-
mentu, wywoluje zmiane w calej rodzinie. Zmiana ta takze zalezy od tego, jak dana
rodzina funkcjonuje. Jesli w jednej czgsci systemu rodzinnego pojawi sie problem,
rzutuje on na relacje i zachowania innych cztonkéw rodziny. Zachowanie kazdego
z cztonkéw rodziny ma wplyw na zachowanie pozostalych oséb w tym systemie
(Cierpka 2003), a wigc w sytuacji wychowywania dziecka z ASD zmiana ta nie
dotyczy jedynie roli rodzicéw, ich przezy¢, ich drogi do akceptacji niepelnopraw-
nosci dziecka, ale takze dotyczy relacji pomiedzy rodzenstwem, uczu¢ zdrowego
rodzenstwa i mozliwos$ci funkcjonowania w rodzinie jako w systemie, w ktérym
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pod wptywem niepetnosprawnosci dziecka dochodzi do zmian funkcjonowania
calej rodziny.

Doswiadczanie bycia siostrg badz bratem osoby z niepelnosprawnoscia, jak
wskazuje A. Zyta, zalezy od wielu czynnikéw: od wieku (zaréwno jednego, jak
i drugiego dziecka), kolejno$ci narodzin, réznicy wieku miedzy rodzenstwem,
liczby dzieci w rodzinie, rodzaju i nasilenia niepetnosprawnosci, wystepujacych
zachowan problemowych (trudnych), wsparcia rodziny, postaw rodzicéw, ale takze
znaczenie ma pochodzenie kulturowe, religia czy wyznawane warto$ci w rodzinie
(Zyta 2004).

Do probleméw wynikajacych z posiadania niepetnosprawnego rodzenstwa
autorka zalicza:

« nadmierne obcigzenie obowigzkami zwigzanymi z uczestnictwem w opiece na
rodzenstwem z niepelnosprawnoscia;

« zmiana rél w rodzinie, gdzie cze¢sto od mlodszego rodzenstwo oczekuje sie
wiekszej odpowiedzialnosci i dojrzatosci;

o radzenie sobie z trudnymi i czgsto niezrozumialymi zachowaniami brata/siostry;

o zaburzone relacje z rodzicami, brak rozméw na temat niepelnosprawnosci ro-
dzenstwa, dostrzeganie niewtasciwych postaw rodzicéw w stosunku do dzieci

(petnosprawnych i niepetnosprawnych);

« problemy w kontaktach z réwiesnikami zwigzane miedzy innymi z trudno$ciami

w akceptacji niepelnosprawnego rodzenstwa przez otoczenie;

« ambiwalentne uczucia zwigzane z wlasng przysztoscia, rolg w opiece nad bratem/

siostra w przyszlodci (Zyta 2004).

Doswiadczenia zdrowego rodzenstwa osob z ASD sg bardzo rozne i zmieniajg si¢
w ciagu zycia wraz z wiekiem, z coraz wiekszg ilo$cia dostepnych informacji na
temat niepelnosprawnosci brata czy siostry oraz z tym, czego ono samo do$wiadcza
w relacjach rodzinnych i réwiesniczych. To, co odczuwa, przezywa i doswiadcza
zdrowe rodzenstwo nie zawsze ma wydzwigk negatywny.

Badania w tym zakresie dostarczajg takze réznych informacji. Rodzenstwo
moze mie¢ zaréwno pozytywne, jak i negatywne do$wiadczenia w kontakcie ze
swoim niepelnosprawnym bratem czy siostrg. W grupie zdrowego rodzenstwa
dzieciz ASD (dzieci od okresu wczesnoszkolnego do okresu nastoletniego) badacze
zauwazyli pozytywny wplyw niepelnosprawnego rodzenstwa, ktore prezentowato
postawe ogdlnej akceptacji rodzenstwa z ASD, np. poczucie dumy i uznanie dla
swojego rodzenstwa oraz identyfikacje ze swoim bratem badz siostrg (w réznym
stopniu). Negatywne odczucia dotyczy przede wszystkim doswiadczen frustracji
zwigzanych z zachowaniami agresywnymi czy autoagresywnymi pojawiajacymi sie
u rodzenstwa z ASD, czy poczuciu wstydu z powodu zachowan prezentowanych
przez to rodzenstwo. Pojawia sie takze gniew i zlo§¢ zwigzane z zachowaniami
brata/siostry. E. Pisula wskazuje, Ze zachowania trudne pojawiajace sie u 0séb
z ASD mogg by¢ powodem unikania kontaktéw z rowiesnikami w obawie przed
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wys$mianiem i odrzuceniem. Dzieci bowiem nie posiadaja dostatecznej wiedzy
i umiejetnosci, aby wyjasnic réwiesnikom przyczyny takich zachowan (Pisula 2007).

Bardzo wazna dla rodzenstwa jest ,,pozorna niewidocznos¢” niepelnosprawnosci
brata czy siostry, co wigze si¢ z opisywanym na pierwszy rzut oka brakiem cech
wygladu wskazujacych na zaburzenie. Dzieki temu rodzenstwo nie musi wyjasniaé
autyzmu innym osobom, a takze zmniejsza prawdopodobienstwo negatywnych
reakcji otoczenia w stosunku do niego samego, ale takze w stosunku do rodzenstwa
z ASD i calej rodziny.

Trudnym dla rodzenstwa jest problem w komunikacji ze swoim bratem badz
siostrg, co powoduje rozczarowanie w kontaktach i poczucie niezrozumienia.
Frustracje powoduja takze ,,dziwaczne, agresywne badz niezrozumiale” zachowania
rodzenstwa z ASD. Jak wskazujg badacze, rodzenstwo z wiekiem rozwija jednak
swiadomos¢, ze ich niepetnosprawny brat czy siostra nie s3 w stanie kontrolowaé
swoich zachowan, co powoduje pewng wyrozumialo$¢ ze strony rodzenstwa. Z cza-
sem rozwija si¢ u rodzenstwa cierpliwos¢ i tolerancja na te zachowania (Moyson,
Roeyers 2011).

Mlodsze dzieci (w wieku wezesnoszkolnym) opisywaly zaréwno pozytywne, jak
i negatywne emocje w stosunku do swojego rodzenstwa z ASD, a wérdd nastolatkéw
pojawialy si¢ juz bardziej zlozone opisy uczué, ktore wskazywaty zdecydowanie
na wieksze zainteresowanie spoleczng akceptacja rodzenstwa z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu oraz poczuciem odpowiedzialnosci za bezpieczenstwo i opieke
nad rodzenstwem.

Wsrdd zdrowego rodzenstwa dzieci z ASD pojawia sie takze uczucie osamot-
nienia, co wigze si¢ z duzym zaangazowaniem rodzicéw w opieke i oddziatywania
terapeutyczne nad niepetnosprawnym dzieckiem. Im wigkszy jest stopien niepel-
nosprawnosci tym wiecej czasu rodzice poswiecaja na terapi¢ i inne czynnosci
zwigzane z opieka nad dzieckiem. W konsekwencji zabiera to mozliwos$¢ skupie-
nia si¢ na potrzebach i problemach pelnosprawnego dziecka, a wysoki poziom
stresu wynikajacy z wychowywania dziecka z niepelnosprawnoscig jest takze
obserwowany w doswiadczaniu relacji rodzicéow z ich zdrowym dzieckiem (por.
Pisula 2007; Prata i in. 2019; Sidor 2005; Quintero, McIntyre 2010). Réwniez doroste
osoby posiadajace rodzenstwo niepetnoprawne intelektualnie charakteryzuja si¢
wysokim poziomem osamotnienia (Jurkiewicz 2017).

Nie wszystkie badania jednak potwierdzaja ten fakt. Wyniki zaprezentowane
przez L. Kaminsky i D. Dewey wykazaly, ze poziom samotnos$ci u rodzenstwa
0s6b z ASD byl niski (dla poréwnania z grupa rodzenstwa dzieci z zespolem
Downa), a takze rodzenistwo badane nie miato trudnosci w dostosowaniu sie do
wielu sytuacji spotecznych. Ponadto badacze wykazali takze pozytywny zwigzek
lepszych zachowan adaptacyjnych i pozytywnych odczu¢ w sytuacji, gdzie dzieci
wychowywaly sie w wigkszych rodzinach. Wieksza liczba dzieci rozwijajacych si¢
prawidlowo w rodzinie zmniejszata negatywne skutki dorastania w rodzinie z dzie-
ckiem z ASD (Kaminsky, Dewey 2002).
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Rodzenstwo 0séb z niepelnosprawnoscia czuje si¢ zobowiazane do podejmo-
wania opieki nad niepelnosprawnymi siostra czy bratem, a tym samym czuje sie
zobowigzane do podjecia tej opieki w przyszlosci, kiedy zabraknie juz rodzicéw.
Pojawia¢ si¢ tutaj moga ambiwalentne uczucia, z jednej strony zwigzane z po-
czuciem obowigzku w przejeciu opieki nad rodzenstwem, z drugiej zas z lekiem,
ktdry dotyczy wystarczajacej ilosci kompetencji i umiejetnosci, a takze z organi-
zacjg opieki nad niepelnosprawnym rodzenstwem i wlasnego Zycia rodzinnego
(Pisula 2007). ].J. Bleszynski (2005) wskazuje takze, na podstawie badan wlasnych,
ze u rodzenstwa osob z ASD obserwuje si¢ syndrom zwigzany z represja emocji
oraz nadmierne hamowanie ekspresji i przygnebienie. Autor wskazuje tutaj na
wyjatkowo trudng sytuacje starszego rodzenstwa, ktére odgrywa w rodzinie role
wzorca, jak i terapeutyczng. Sytuacja ta wskazuje, w badaniach autora, na wysoki
poziom w poczuciu nieprzystosowania i niedowartosciowania, co moze prowadzi¢
do przezywania wielu negatywnych emocji, zachowan introwertycznych, negaty-
wizmu, a takze do depres;ji.

Nalezy takze podkresli¢, ze posiadanie niepetlnosprawnego rodzenstwa nie za-
wsze ma negatywny wplyw na funkcjonowanie rodzenstwa w rodzinie i w relacjach
réwiesniczych. Wiele dzieci wrecz nabywa takich kompetencji spolecznych, ktére
wyrézniaja ich w grupie réwiesniczej. Bywaja bowiem bardziej dojrzali spofecznie,
empatyczni, wyrozumiali i cierpliwi. Ksztaltuje si¢ u nich wigksza odpowiedzial-
nos¢ i tolerancja wobec ,,innosci” (Szarecka 2013). Dzieci takze doceniaja swoje
zdrowie, rozumiejg potrzeby i problemy innych, zauwazaja osoby, ktdre wyma-
gaja wsparcia i podejmujg wobec nich dzialania. Charakteryzuje je takze lepszy
obraz siebie w pordwnaniu z rodzenistwem dziecka pelnosprawnego (Zyta 2008;
Wyczesany, Ucinyk 2001).

Nalezy pamigta¢, ze nie kazde dziecko bedace bratem czy siostra osoby z ASD
doswiadcza trudnosci w funkcjonowaniu w rodzinie, w budowaniu relacji z ré-
wiesnikami czy ze swoim niepetnosprawnym rodzenstwem. Konflikty, ktdre poja-
wiaja sie w rodzinie, pojawiaja sie takze w rodzinach wychowujacych petnosprawne
dzieci, a sytuacji stresujacych doswiadczaé moze takze rodzenstwo zdrowego i pel-
nosprawnego brata czy siostry. Réznica dotyczy przyczyny tego stresu, przyczyny
konfliktow i relacji panujacych w kazdej rodzinie.

Rozwdj i zdrowie rodzenstwa oséb z ASD

Niepelnosprawnos¢ czy choroba rodzenstwa moze wplywac¢ na zdrowie peino-
sprawnego dziecka w rodzinie, szczegdlnie na zdrowie psychiczne.

W pierwszej kolejnosci, myslac o zdrowiu rodzenstwa, nalezy zwréci¢ uwage
na coraz cze$ciej opisywany tak zwany szerszy fenotyp autyzmu (broader autism
phenotype — BAP) (zob. Pisula, Ziegart-Sadowska 2015; Zmijewska 2010; Rankin,
Momenty 2019) u rodzenstwa osob z ASD. Termin ten odnosi si¢ do zréznico-
wanego obrazu tego zaburzenia u krewnych oséb z ASD i znacznie wykracza
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poza objawy osiowe. Objawy zaburzen ze spektrum autyzmu obserwuje sie za-
réwno u rodzicéw, jak i u rodzenstwa oséb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.
Obserwowane symptomy u krewnych to migdzy innymi dyskretne trudnosci
w interakcjach spotecznych, problemy w rozpoznawaniu emocji, tendencja do
rutyn, brak elastycznosci czy staba tolerancja nagtych zmian planéw (Pisula 2016).
Zachowania te nie s3 jednak tak nasilone, aby spetniaty kryteria rozpoznania ASD.
Uwarunkowan tego zjawiska upatrywa¢ mozna w podiozu genetycznym. Pomimo
tego, ze mechanizm uwarunkowan genetycznych jest ztozony i niejednorodny, dane
uzyskane z badania nad osobami o tak zwanym szerszym fenotypie autyzmu moga
by¢ przydatne do identyfikacji czynnikéw genetycznych, specyficznych réznych
fenotypow autyzmu, zaréwno dla oséb z diagnoza ASD, jak i oséb z populacji
ogoblnej (Pisula, Ziegart-Sadowska 2015). Takze analizy czynnikéw biologicznych
wystepujacych u 0s6b z ASD i ich rodzenstwa dajg podstawy do szerszych analiz
w tym zakresie (Szot 2004).

U rodzenstwa osob z ASD obserwuje si¢ rézne trudnosci, ktére pojawiac si¢
moga na poszczegolnych etapach zycia. Badania nad rodzenstwem dzieci z ASD
(od okresu niemowlecego do nastoletniego) wykazuja rozne trudnosci. Nalezg do
nich miedzy innymi opdznienia w rozwoju mowy (Bolton i in. 1994; Gamliel i in.
2009), trudnosci w rozwoju spotecznym, np. w zakresie utrzymywania kontaktu
wzrokowego (Dalton i in. 2007), czy trudnosci w zakresie rozwoju teorii umystu
(Tsang i in. 2016).

Badania Gamliel i wspotpracownikéow (2009) wykazaly, ze u prawie jednej
trzeciej rodzenstwa osob z ASD wystepowaly zaburzenia jezykowe i poznawcze
w odniesieniu do standardéw norm rozwojowych, jednak wiekszos¢ rodzenstwa
wyréwnywala nieprawidtowosci w rozwoju bez podejmowania interwencji. Wyniki
tych badan wskazuja takze, ze szerszy fenotyp autyzmu byt znacznie wyzszy u dzieci
w wieku 7 lat, anizeli w okresie miedzy 4 a 54 miesiagcem. Badacze wskazuja, ze
charakterystyczne objawy dla BAP moga uwidacznia¢ si¢ z wiekiem, w sytuacji,
kiedy dziecko stawia czoto wyzszym wymaganiom spotecznym i komunikacyjnym
w grupie réwiesniczej. Inne badania wykazaly, ze u rodzenstwa oséb z ASD zaob-
serwowa¢ mozna obok opdznienia rozwoju mowy, takze trudnosci pragmatyczne
(Ben-Yizhak i in. 2011).

Badania wskazuja takze, ze u dzieci w wieku wczesnoszkolnym obserwowano
trudnosci w realizacji zadan zwigzanych z teorig umystu, co uznano za jeden
z czestszych problemoéw pojawiajacych sie u rodzenstwa dzieci z omawianym za-
burzeniem rozwoju. Teoria umystu ujmowana jest wiec przez badaczy jako szerszy
fenotyp autyzmu BAP lezacy u podstaw powiazan pomigdzy autyzmem i cech po-
jawiajacych si¢ u rodzenstwa, ktdre rozpoczynajg edukacje w szkole podstawowe;j.
Trudnosci w tym zakresie mozna takze ujmowa¢ w opdznieniu rozwoju mowy
u rodzenstwa, ktére bylo charakterystyczne dla tej grupy w wieku mlodszym.
Podobnie, jak w poprzednim badaniu, dzieci rozpoczynajace edukacje w szkole
nie wykazywaly juz réznic w zakresie jezykowym (Tsang i in. 2016).
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Pomimo licznych badan nad szerszym fenotypem autyzmu nalezy podkresli¢,
ze wigkszos¢ braci i sidstr 0sob z ASD rozwija sie typowo i nie wykazuje cech auty-
stycznych w wiekszym stopniu niz odpowiednie grupy kontrolne, na co wskazuja
liczne badania naukowe (zob. Pisula, Ziegart-Sadowska 2015; Szatmari i in. 1993;
Shaked i in. 2006 ).

Innym poruszanym problemem u rodzenstwa oséb niepetnosprawnych jest
jako$¢ funkcjonowania psychicznego. Jak wskazuja badania dotyczace rodzenstwa
dzieci chorych przewlekle? ple¢ i kolejno$¢ urodzenia oraz rodzaj choroby u dziecka
nie s3 moderatorem jakosci funkcjonowania psychicznego u zdrowego rodzenstwa
(Sharpe, Rossiter 2002; Boruszak, Bleszynski 2005, Gryglicka 2014). Pomimo tego,
ze inne badania wskazujg, Ze zaburzenia internalizacyjne’® wystepuja czeéciej u plei
zenskiej (Kiejna i in. 2015) w poréwnaniu z zaburzeniami eksternalizacyjnymi®,
ktdre pojawiajg sie czesciej u chlopcéw (Kiejna i in 2015), nie ma jednoznacznych
wynikow badan zwigzanych z czestszym wystepowaniem zaburzen psychicznych
u sidstr w poréwnaniu do braci niepelnosprawnego rodzenstwa. Sg jednak bada-
nia, ktére wskazuja, Ze nastoletnie siostry oséb z ASD wykazywaly wiecej obja-
wow depresyjnych i lekowych niz bracia, jednak wynik ten byt poréwnywalny do
czestosci wystepowania tych objawdw u nastolatek w populacji ogdlnej. Ponadto
wykazano takze, ze depresja stwierdzana u matek zwigkszala ryzyko wystepo-
wania depresji u rodzenstwa nastolatkdw z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
(Orsmond, Seltzer 2009).

Badania wskazuja, ze u rodzenstwa oséb z ASD zwigkszone jest ryzyko roz-
woju probleméw z zachowaniem internalizacyjnym. Agresja niepelnosprawnego
rodzenstwa jest wskazywana jako najczestszy stresor w relacji z rodzenstwem
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (Bartek 2011). Czeéciej takze obserwuje si¢
objawy depresji u rodzenstwa oséb z ASD, w szczegdlnosci u tych oséb, w przy-
padku ktérych pojawia si¢ wiecej konfliktow w rodzinie i relacje migdzy rodzicami
a dzieckiem sg zaburzone (McHale i in. 2016).

2 W tym przypadku ASD jako zaburzenie rozwoju, w wyniku ktdrego funkcjonowanie rodziny
ulega zmianie i opieka nad dzieckiem przeorganizowuje cate zycie rodzinne, mozna odnies§¢
do podobnego funkcjonowania rodzin dzieci z chorobg przewlekla, gdzie rodzice takze sku-
piaja si¢ na czestych wizytach u lekarzy oraz leczeniu i opiece nad chorym dzieckiem, a ich
proces adaptacji do sytuacji choroby dziecka przechodzi przez podobne etapy, jak w przypadku
niepelnosprawnosci dziecka.

3 Zaburzenia internalizacyjne - problemy behawioralne i emocjonalne, w ktérych dominuje po-
czucie dyskomfortu psychicznego i fizycznego czesto pomimo braku czynnikdéw stresujacych,
do ktérych zalicza si¢ zaburzenia lekowe, objawy depresji i zaburzenia nastroju, wycofanie
i objawy somatyczne bez wyraznej medycznej przyczyny (Ostaszewski 2014).

4 Zaburzenia eksternalizacyjne — zwigzane z zaburzeniami relacji z otoczeniem, manifestujace si¢
przed wszystkim wrogoscia i agresja wobec otoczenia, do ktdrych zalicza si¢ zachowania agre-
sywne, np. bojki, dokuczanie oraz zachowania antyspoleczne, np. uzaleznienia, kradzieze,
klamstwa, ucieczki z domu (Ostaszewski 2014).
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Podobnie jak w przypadku funkcjonowania rodzinnego czy réwiesniczego
iw przypadku funkcjonowania psychicznego rodzenstwa oséb z ASD nalezy pamig-
tac, ze opisywane trudnosci nie dotycza wszystkich osob, a jak wskazuje literatura
przedmiotu, wiele sidstr i braci 0sob z zaburzeniami ze spektrum autyzmu radzi
sobie dobrze i nie doswiadcza psychologicznych problemdw.

Poczucie koherencji u rodzenstwa osob z ASD

Poczucie koherencji (sense of coherence) jest jednym z czynnikéw wplywajacych
na zdrowie mieszczacych sie w salutogenetycznym modelu zdrowia. Obok tego
czynnika znajdujg sie tam takze: uogoélnione zasoby odpornosciowe, stresory
(uogolnione deficyty stresowe) oraz zachowanie i styl zycia.

Salutogenetyczna koncepcja zdrowia w przeciwienstwie do koncepcji pato-
genetycznej, kladzie nacisk na zachowanie zdrowia, a nie na leczenie choroby.
Dominuje tu prozdrowotna orientacja, ktdrej celem jest skupienie si¢ na czynnikach
podtrzymujacych zdrowie. Autor koncepcji zauwaza takze, ze stres nie zawsze
musi prowadzi¢ do zaburzenia zdrowia. Odpornos¢ na stres zalezy od okreslone;j
orientacji zyciowej, a wigc od poczucia koherencji (Heszen, Sek 2007).

Poczucie koherencji, koncepcji ktdrej autorem jest A. Antonovsky, to ,,...globalna
orientacja czlowieka, wyrazajace stopien, w jakim czlowiek ten ma dominujace,
trwale, cho¢ dynamiczne poczucie pewnosci, ze: 1) bodzce naptywajace w ciaggu
zycia ze Srodowiska wewnetrznego i zewnetrznego maja charakter ustrukturo-
wany, przewidywalny i wytlumaczalny; 2) dostepne s3 zasoby, ktore pozwola mu
sprosta¢ wymaganiom stawianym przez te bodZce; 3) wymagania te sg dla niego
wyzwaniem wartym wysitku i zaangazowania” (Antonovsky 2005, s. 34). A w ujeciu
H. Sek i T. Pasikowskiego poczucie koherencji to nastawienie wyrazajace trwate
i dynamiczne przekonanie o racjonalnosci i przewidywalnosci §wiata oraz wtasnego
polozenia zyciowego (Sek, Pasikowski 2001).

Pierwszym elementem poczucia koherencji jest poczucie zrozumialosci ze-
wnetrznych i wewnetrznych bodzcéw jako sensownych, spdjnych, jasnych
i uporzadkowanych poznawczo informacji, a cztowiek posiada narzedzia ich po-
rzagdkowania. Prowadzi to do umiejetnosci, ze osoba, ktéra posiada silne poczucie
zrozumialo$ci, dostrzeze sens w bodzcu niezaleznie od jego rodzaju (pozadany,
niepozadany) i nawet jesli wydarzenie nie bylo przewidziane, to jest w stanie je
wyjasnic¢ i odpowiednio przyporzadkowac. Postrzega ja jako aspekt poznawczy
a nie emocjonalny, w przeciwienstwie do oséb o stabym poczuciu zrozumialosci
(Jurkiewicz 2017).

Drugim elementem jest poczucie zaradno$ci (sterowalnosci), a wiec przekonanie,
ze czlowiekowi sg dostepne zasoby zaradcze, dzieki ktérym sprosta wymaganiom.
Zasoby te moga by¢ zasobami zewnetrznymi, nie muszg by¢ ani wlasciwoscia, ani
wlasnoscig osoby. Do tych zasobow I. Heszen i H. S¢k (2007) zaliczaja na przyklad
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sie¢ wsparcia, autorytet, Boga. Dzigki nim osoba nabiera pewnosci, ze jest w stanie
sobie poradzi¢ w danej sytuacji.

Trzeci element to poczucie sensownosci. Jest on uwazany za najwazniejszy, bez
ktérego dwa pozostale sktadniki nie miatyby trwalego charakteru. Wyraza on mo-
tywacyjna strone poczucia koherencji, odnoszac si¢ zaréwno do sfery poznawczej,
jak i emocjonalnej. Jest to emocjonalny odpowiednik zorientowanego poznawczo
poczucia zaradnosci. Osoby o wysokim poziomie poczucia sensownosci poszu-
kuja sensu poprzez podejmowanie wysitku i préb rozwigzania problemu. Osoba
odczuwa, ze cho¢ cze¢s¢ problemow jest warta wysitku i zaangazowania.

Skorelowane ze sobg wszystkie komponenty warunkuja stosowanie skuteczniej-
szych strategii radzenia sobie z problemami, co w konsekwencji sprzyja zachowaniu
zdrowia a takze prawidlowych relacji z otoczeniem (Jurkiewicz 2017).

Badania nad poczuciem koherencji w grupie rodzenstwa osob niepelnospraw-
nych intelektualnie oraz w grupie rodzenstwa oséb z ASD stawiaja zasadnicze
pytanie, jakie jest poczucie koherencji u rodzenstwa oséb z zaburzeniami ze spek-
trum autyzmu, a takze, czy nasilenie objawéw ma znaczenie w budowaniu poczucia
koherencji. Badacze zastanawiajg sie takze, czy ple¢ i wiek rodzenstwa ma takze
znaczenie w tym zakresie.

Badania przeprowadzone przez P. Jurkiewicz na grupie dorostych oséb ma-
jacych niepelnosprawne intelektualnie rodzenstwo wykazaly, ze osoby te maja
nizszy poziom poczucia koherencji i cze¢$ciej w poréwnaniu z osobami, ktére nie
posiadaja niepetnosprawnch siostry badz brata, doznajg poczucia osamotnienia,
a takze niepewnosci i strachu w odniesieniu do wlasnego zycia. Przyczyn tego stanu
autorka doszukuje si¢ w negatywnych postawach spoteczenistwa wobec rodzin oséb
niepetnoprawnych, przykrych do$wiadczen z okresu szkoty ze strony réowiesni-
kow w reakcji na bycie siostrg czy bratem osoby niepelnosprawnej intelektualnie,
wycofywaniem si¢ z kontaktéw z réwiesnikami. Wyniki badan nad poczuciem
koherencji nie sa jednak jednoznaczne i wskazuja, ze w réznych grupach rodzen-
stwa 0sob z réznymi niepetnosprawnosciami proces ten moze przebiegac roznie
(Jurkiewicz 2017).

Badania poszukujace zwiazku miedzy stresem, posiadanymi zasobami radzenia
sobie z nim a poczuciem koherencji przeprowadzone w grupie nastolatkéw beda-
cych rodzenstwem oséb z ASD wykazaly, ze rodzenstwo dzieci, ktére majg duze
nasilenie objawéw ASD mialy wiecej zachowan problemowych, tym samym nizszy
poziom przystosowania. Ponadto wplywato to negatywnie na budowanie relacji
zréwiesnikami, a takze z rodzing i niepelnosprawnym rodzenstwem. W przypadku
nastolatkéw, ktérzy mieli rodzenstwo z ASD o niskim poziomie nasilenia objawow
(wysokofunkcjonujace) nie wykazywali réznic w stosunku do réwiesnikéw bez
rodzenstwa z ASD w zakresie budowania relacji i zachowan przystosowawczych.
Rodzenstwo plci zenskiej mialo znacznie wyzszy poziom poczucia koherencji
w poréwnaniu z rodzenstwem plci meskiej, co badacze tlumaczg, ze dziewczetom
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prawdopodobnie tatwiej jest odnalez¢ sens tej sytuacji, fatwiej im sobie radzi¢
i sprosta¢ wymaganiom bycia siostrg osoby z ASD w poréwnaniu z byciem bratem
osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Ponadto ustalono, ze dziewczeta takze
lepiej i czgsciej budowaly prawidlowe relacje z rowiesnikami, a takze nawiazywaly
relacje z niepelnoprawnym rodzenstwem niz chtopcy bedacy w podobnej sytuacji
rodzinnej. Takze wiek i kolejno$¢ rodzenstwa mialy znacznie. Nastolatki starsze
niz rodzenstwo z ASD budowali silniejsza relacje z rodzenstwem z ASD anizeli
mlodsze rodzenstwo. Moze to wynikac z faktu, Ze starsze rodzenstwo lepiej rozumie
niepelnosprawnos¢ swojego brata/siostry niz mtodsze rodzenstwo (Smith i in. 2015).

Podobne wyniki uzyskala w swoich badaniach L.O. Smith. Starsze rodzenstwo
0s0b z ASD postrzegalo lepiej swoja relacje z bratem/siostrg z zaburzeniem rozwoju
niz mlodsze rodzenstwo. Nie zaobserwowala jednak istotnych réznic w wyniku
poczucia koherencji u rodzenstwa w r6znym wieku. Wsparcie, ktére otrzymywali
byto przede wszystkim od rodzicéw i od przyjaciot.

Badaczka zauwazyla takze, ze nastolatkowe bedacy rodzenstwem oséb z ASD
o wiekszym nasileniu objawow zaburzenia mieli wiecej trudnosci w radzeniu
sobie ze stresem i wyposazeni byli w mniejszg ilo§¢ strategii radzenia sobie z nim.
A rodzenstwo, ktére mialo wigcej probleméw wykazywato nizszy poziom poczucia
koherencji (Smith 2012). Poziom stresu zaréwno u rodzicéw, jak i u rodzenstwa
jest tym wigkszy, im wigksze nasilenie objawdw zaburzenia ze spektrum autyzmu
oraz ilo$¢ pojawiajacych sie zachowan problemowych u osoby z ASD (Lecavalier,
iin. 2006; Schieve i in. 2008). W innym badaniu opisuje si¢ takze zwigzek miedzy
poziomem stresu rodzicéw a wzrostem zachowan antyspotecznych u prawidtowo
rozwijajacego sie rodzenstwa (Mungo i in. 2007).

Wyniki badan nad poczuciem koherencji rodzenstwa oséb z ASD wskazuja na
potrzebe wsparcia rodzenstwa szczegélnie w zakresie strategii radzenia sobie ze
stresem, co moze mie¢ wplyw na wyzszy wynik poczucie koherencji u rodzenstwa.

Wspieranie

Myslac o wspieraniu rodzenstwa 0séb z ASD w roznym zakresie, miedzy innymi:
w mozliwosci funkcjonowania w rodzinie, w budowaniu relacji réwiesniczych czy
pracy nad wlasnymi emocjami - nie mozna tego wsparcia ogranicza¢ do samego
rodzenstwa. Punktem wyjscia bedzie tu cata rodzina. Bo jesli rodzice beda posia-
dali wiedze i umiejetnosci na temat budowania relacji z wlasnym pelnosprawnym
dzieckiem, bo jesli beda mieli czas dla siebie i beda w stanie zmniejszy¢ poziom
stresu zwiazany z wychowywaniem niepetnosprawnego dziecka, bo jesli beda
utrzymywali prawidiowe relacje migdzy sobgq i ze swoimi znajomymi, to tym wiek-
sze beda szanse na zauwazenie trudnosci dziecka i podjecie odpowiednich dziatan
majacych na celu wspieranie rozwoju i funkcjonowania zdrowego rodzenstwa.
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Obok wspierania catej rodziny istotne jest podjecie celowych oddziatywan

skierowanych na rodzenstwo oséb z ASD. Do tych dziatan mozna zaliczy¢ (Leane
iin. 2016; Pisula 2007; Pisula 2007):

przekazywanie informacji na temat niepelnosprawnosci rodzenstwa i jego stanu
zdrowia,

wspieranie emocjonalne rodzenstwa,

wskazywanie sposobéw radzenia sobie ze stresem i strategii rozwiazywania
problemow,

wskazywanie praktycznych rozwigzan w radzeniu sobie z zachowaniami trud-
nymi rodzenstwa,

wskazywanie sposobow budowania interakeji z niepetnosprawnym bratem
badz siostra,

wspieranie w budowaniu relacji z réwiesnikami,

wyposazenie w umiejetnosci przekazywania informacji na temat niepeino-
sprawnosci rodzenstwa réwiesnikom,

prace grupowa w zespotach rowiesnikéw bedacych rodzenstwem osob nie-
pelnosprawnych, ktérych celem z jednej strony ma by¢ budowanie cieptych
i przyjaznych relacji rowiesniczych, wskazywaniu wyzwan i zalet posiadania
rodzenstwa z ASD, z drugiej za§ omawianie sytuacji trudnych w codziennym
zyciu i wskazywanie mozliwych sposobdw rozwigzywania probleméw,
dawanie mozliwos$ci rozmowy o wlasnych uczuciach,

tworzenie grup wsparcia dla rodzenstwa oséb z ASD w réznym wieku,
udzielanie porad i wskazéwek dorastajgcemu rodzenstwu na temat ich przy-
sztego rodzicielstwa, udzielanie porad przez specjalistow genetykéw dotyczacych
planowania potomstwa,

udzielanie wsparcia w zakresie proaktywnego planowania przyszlosci, wspie-
ranie dorostego rodzenstwa w planowaniu opieki nad niepelnosprawnym ro-
dzenstwem, informowanie o mozliwosciach wsparcia spotecznego i finansowego,
a takze w zakresie mozliwosci aktywnego funkcjonowania dorostego rodzenstwa
z ASD w spoleczenstwie,

budowanie sieci wsparcia zaréwno spolecznego jak i w zakresie profesjonalnego
personelu medycznego i socjalnego udzielajacego specjalistycznej pomocy ro-
dzenstwu oséb z ASD zaréwno w okresie mlodszym (dziecinstwo, dorastanie),
jak i w okresie dorostosci, kiedy to zdrowe rodzenstwo zaczyna przejmowac
opieke na niepelnosprawnym bratem czy siostra,

udzielanie porad prawnych dorostemu rodzenstwu w zakresie prawnych roz-
wigzan dotyczacych opieki i odpowiedzialnosci za swoje rodzenstwo z ASD,
wyposazenie dorostego rodzenstwa w praktyczne umiejetnosci opieki nad nie-
pelnosprawnym bratem czy siostrag z uwzglednieniem umiejetnosci rozpozna-
wania potrzeb brata czy siostry z ASD.

W kontekscie funkcjonowania w rodzinie dzieci bedace bratem badz siostra

osoby z ASD potrzebujg (Wheeler 2023):
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« otwartej i uczciwej komunikacji miedzy nim a rodzicami,

« uwagi rodzicéw, ktdra jest konsekwentna, zindywidualizowana i celebruje ich
wyjatkowos¢,

o czasu z rodzicami, ktdry jest specjalnie dla nich; czasu, ktory jest zaplanowany
na indywidualny kontakt z rodzicem i ktory jest regularny,

« wspodlnego czasu rodzicéw i rodzenstwa — wspdlne zabawy i gry, wspélna ra-
dosna aktywno$¢, ktéra pozwala widzie¢ wszystkich cztonkéw rodziny razem we
wspolnym dziataniu; jest to takze czas na wskazywanie zdrowemu rodzenstwu,
w jaki sposob podejmowac aktywnos¢ z bratem czy siostra z ASD; rodzenstwo
potrzebuje doswiadczy¢ ,,normalnego” zycia rodzinnego,

« mozliwosci wyboru dotyczacego opieki nad swoim niepelnosprawnym
rodzenstwem,

« poczucia bezpieczenstwa dotyczacego jego osoby i jego przedmiotéw, dotyczy
to ochrony przed zniszczeniem przedmiotéw bedacych wlasnoscia zdrowego
rodzenstwa w sytuacji pojawiajacych sie zachowan destrukcyjnych u brata czy
siostry z ASD,

 poczucia, ze niepetnosprawny brat czy siostra jest traktowany tak ,normalnie”,
jak to jest mozliwe, a takze informacji o innych oczekiwaniach i traktowaniu
dziecka z ASD przez rodzicow,

« okazji, aby poczu¢, ze nie sg sami, a inni rozumieja ich, dzielg si¢ swoimi
do$wiadczeniami,

e (Czasu, cierpliwos’ci, wyrozumialoéci 1 zrozumienia.

Wspieranie rodzenstwa to bardzo zlozony proces, ktory zawsze rozpoczyna sie

w rodzinie. Nalezy pamigta¢, ze wsparcia wymagaja zaréwno rodzice, jak i zdrowe
rodzenstwo osoby z ASD. Obok szeroko rozumianych oddzialywan terapeutycz-
nych dziecka z ASD, zycie rodzinne ulega wielu zmianom i przeobrazeniom. Nalezy
wiec uwzglednia¢ nie tylko perspektywe rodzenstwa, ale wszystkich czlonkéw
rodziny, a wsparcie powinno by¢ zawsze dostosowane do wieku i mozliwosci jego
przyjecia przez dzieci, mtodziez i doroste rodzenstwo oséb z ASD.

Podsumowanie

Funkcjonowanie rodzenstwa oséb z ASD jest bardzo rézne. Nie mozna zakfadac,
ze niepelnosprawne rodzenstwo zawsze negatywnie wplynie na rozwoj i funk-
cjonowanie zdrowego rodzenstwa. Przedstawiony przeglad badan w tym zakresie
takze nie jest jednoznaczny. Na to, jak funkcjonuje dziecko wplywa ma wiele
czynnikéw, miedzy innymi wiek, kondycja psychiczna rodzicéw, intensywnosé
zaburzenia u rodzenstwa, dotychczasowe doswiadczenia w relacji z réwiesnikami,
cechy osobowosci, czy umiejetnosci radzenia sobie ze stresem.

Nalezy takze pamieta¢, ze w kazdej rodzinie pojawiajg si¢ sytuacje trudne,
stresowe, konfliktowe. Na pewno wychowywanie si¢ w rodzinie z bratem czy
siostra z zaburzeniami ze spektrum autyzmu zmienia podejscie catych rodzin do
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codziennosci, jednak ta zmiana moze mie¢ zaréwno pozytywny, jak i negatywny
wydzwiek. Istotne jest stuchanie dzieci i wspieranie ich w byciu pelnowartoscio-
wym czlonkiem tejze rodziny i pelnowarto$ciowym czlonkiem spoleczenstwa.

Rozwazajac sytuacje zdrowego rodzenstwa osoby z ASD w przyjetym w ujeciu
ekologicznej koncepcji rozwoju jednostki w rodzinie U. Bronfenbrennera, mozna
podsumowac, ze wzrastanie, rozwoj i ksztaltowanie umiejetnosci spotecznych
w rodzinie z osobg w autystycznym spektrum jest sytuacja przezywania licznych
kryzyséw rozwojowych, na ktére oddzialuje nie tylko samo dziecko z ASD, ale
wszystkie elementy uktadu ekosystemu. Wspieranie wiec jednego z ogniw tego
ukladu nie wystarczg i nalezy bra¢ pod uwage zawsze calg rodzing, aby mie¢ szanse
na wsparcie jednostki w niej funkcjonujace;j.
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Abstract: The objective of this article is to delve into the issue of coping with stress and to explore
its relevance in the context of individuals on the autism spectrum. Initially, two prominent
stress theories will be introduced - the first proposed by Richard Lazarus and Susan Folkman,
and the second by Stevan Hobfoll. These theories will provide a framework for understanding
coping strategies. Subsequently, the article will provide a concise overview of stress, with
specific focus on how individuals on the autism spectrum and their families navigate and
manage stressors. This section aims to shed light on the unique challenges they face in coping
with stress. Concluding the chapter, the article will propose proprietary solutions aimed at
supporting effective stress management strategies for individuals on the autism spectrum.
These solutions will emphasize empowering individuals to initiate the communication process
and explore strategies tailored to their specific needs.

1 Agnieszka Hamerlinska, dr hab. prof. UMK, psycholog sp. kliniczna, pedagog, neurologopeda,
psychoonkolog. Prekursorka onkologopedii. W swojej pracy badawczej zajmuje si¢ ogolnie przy-
jeta jako$cia zycia 0s6b z niepelnosprawnosciami oraz metodami terapeutycznymi majacymi
na celu podnoszenie jej poziomu. Adres e-mail: hamer@umk.pl

2 Jacek J. Bleszynski, prof. dr hab., pracuje na Uniwersytecie Kardynatla Stefana Wyszynskiego
w Warszawie, pedagog specjalny, oligofrenopedagog, logopeda, pedagog wczesnoszkolny. Autor
wielu pozycji naukowych poswigconych osobom ze spektrum autyzmu. Tworca skali SOZA -
skali oceny zachowan autystycznych. Zalozyciel Krajowego Towarzystwa Autyzmu w Toruniu.
Adres e-mail: jacek.bleszynski@uksw.edu.pl



94 A. HAMERLINSKA, J.J. BLESZYNSKI (2]

Keywords: autism spectrum, stress, coping strategy, education, communication

Streszczenie: Celem ponizszego rozdziatu jest przyblizenie problematyki stresu oraz strategii
radzenia sobie z nim oraz odniesienie opisywanych zjawisk do 0séb ze spektrum autyzmu. Na
poczatek opisane zostana w zarysie dwie wybrane teorie stresu — pierwsza Richarda Lazarusa
i Susan Folkman oraz druga — Stevana Hobfolla. Nastepnie scharakteryzowane bedg strategie
radzenia sobie ze stresem. Kolejng cze$¢ tekstu stanowi krotki przeglad badan nad stresem
i sposobami radzenia sobie z nim przez osoby ze spektrum autyzmu i ich rodziny. Rozdziat
koncza autorskie refleksje na temat wspomagania strategii radzenia sobie ze stresem u 0sob ze
spektrum autyzmu, ktére moga w efekcie stosowania usprawnia¢ proces komunikacji.

Stowa kluczowe: spektrum autyzmu, stres, strategie radzenia, edukacja, komunikacja

Wprowadzenie

Pojecie ,,stresu” stosowane jest potocznie, a takze jest jednym z gléwnych zagad-
nien psychologii, w szczegolnosci psychologii zdrowia oraz psychologii kliniczne;j.
Jednoczes$nie jest to obszar zainteresowan nauk medycznych, socjologicznych, pe-
dagogicznych (pedagogiki specjalnej, w tym zwlaszcza leczniczej). O stresie pisano
juz w starozytnosci. Hipokrates (ok. 460-370 r. p.n.e.) twierdzil, ze wérdd przyczyn
chorob fizycznych i umystowych, oprécz ptynéw i wydzielin ciata, wymienic
nalezy stres (Gatchel 1994). Poczatki badan nad stresem wigzg sie z osoba Hansa
Selyego (1907-1982). Termin ,,stres”, uzyty przez tego autora, stuzyl do okreslenia
niespecyficznej reakcji organizmu powstajacej w odpowiedzi na dziatanie bodzcow
szkodliwych (stresoréw) zwanej ogolnym zespotem adaptacyjnym (Selye 1956).

Pojawienie si¢ stresora powoduje dysharmonie, zaburza zaréwno zewnetrzny
tad, jak i wewnetrzny spokdj. W ciggu ostatnich dwdch lat doszlo do trudnych
globalnych sytuacji zaburzajacych codzienno$¢. Pierwsza z nich byla epidemia
Covid-19. Drugg z kolei jest wojna w Ukrainie. Spoleczenstwo staje w obliczu
wielu konsekwencji: kryzysu gospodarczego, niepokoju, trudnosci finansowych.
Z pewnoscia opisywane sytuacje niezaprzeczalnie wigzg si¢ z wystepowaniem
stresu, poniewaz s3 wydarzeniami zewnetrznymi o silnych wlagciwosciach. Ponadto
odnoszg si¢ do reakcji wewnetrznych czlowieka, zwlaszcza reakcji emocjonalnych,
doswiadczanych w postaci okreslanego przezycia. W takich okolicznosciach nalezy
mie¢ na uwadze dobro i bezpieczenstwo osob stabszych, niepetnosprawnych, po-
niewaz one z uwagi na swoje pewne deficyty rozwojowe, mogg sobie nie poradzi¢
z niespodziewanym zagrozeniem.

Dzieci i mlodziez z zaburzeniami ze spektrum autyzmu sg jedng z najbar-
dziej zréznicowanych grup pod wzgledem funkcjonowania spotecznego, komu-
nikacyjnego i mozliwosci poznawczych (w grupie 0séb z niepelnosprawnoscia
intelektualng), ale takze jedna z najwigkszych grup dzieci z orzeczeniem o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego w systemie edukacji (Wojciechowska 2021, s. 209).
U 0s6b ze spektrum autyzmu wystepuja problemy w funkcjonowaniu spotecznym,
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komunikowaniu si¢ oraz sztywne wzorce zachowania, aktywnosci i zaintereso-
wan (Pisula 2004). Osoby te maja trudnosci z adaptacja do otaczajacego $wiata.
Co najwazniejsze, znacznie ograniczone mozliwosci komunikowania si¢ dziecka,
polaczone ze sprzecznymi sygnalami zawartymi w jego zachowaniu, sprawiaja,
ze rodzicom bardzo trudno rozezna¢ si¢ w potrzebach dziecka i uzyskac spojny
obraz jego mozliwosci. Naktadajg si¢ na to nietypowe, niezrozumiale dla otoczenia
zachowania (stereotypowe, samouszkadzajace i samostymulujace) (Nadachewicz
2018; Pisula 2004). Zachowania trudne, wystepujace u 0oséb ze spektrum autyzmu,
moga wynika¢ z narazenia na sytuacje stresowe, ktére zwigzane sg z dyskom-
fortem i frustracjg. Zachowanie niepozadane bedzie mialo na celu zmniejszenie
poziomu odczuwanego pobudzenia negatywnego, ktorego Zrédto mozna odnalez¢é
w $rodowisku zaréwno wewnetrznym (np. bol), jak i zewnetrznym (np. stawiane
wymagania) (Suchowierska i in., 2012). Jednym ze sposobdw zabezpieczajacych
samopoczucie 0séb ze spektrum autyzmu jest pewna rutyna, powtarzalnosc.
Istotnym takze zagadnieniem sg strategie radzenia sobie ze stresem. Rodzice dzieci
ze spektrum autyzmu zyja w cigglym napieciu. Wysoki poziom stresu u rodzicow
tworzy specyficzne warunki dla rozwoju dziecka, w tym rozwoju relacji przywigza-
nia. Wykazano, ze wysoki poziom stresu u matki nie sprzyja powstawaniu ufnego
przywiazania do niej u dziecka (Jarvis, Creasley 1991; Pisula 2004).

Wybrane teorie zwigzane ze stresem

Stres wedtug Jana Strelaua ,,to stan, ktory charakteryzowany jest przez silne emocje
negatywne, takie jak strach, lek, zlo§¢, wrogos¢, a takze inne stany emocjonalne
wywolujace dystres oraz sprzezone z nimi zmiany fizjologiczne i biochemiczne,
ewidentnie przekraczajace bazalny poziom aktywacji” (Strelau 1996, s.92). Potocznie
pojecie ,,stresu” uzywane jest w dwoch znaczeniach. Po pierwsze, odnosi si¢ do
okolicznosci zewnetrznych, adresowanych wymagan, obciazen, przykrych sytuacji.
Po drugie, stosuje sie do okreslania przezywanego napiecia, przykrych reakcji,
nieprzyjemnych przezy¢ emocjonalnych (Heszen, S¢k 2008).

Jak zauwaza Robert Gatchel (1994) stres to obszerny proces obejmujacy ztozone
zjawiska biochemiczne, fizjologiczne, behawioralne i psychiczne, z ktérych wiele
ma bezposredni lub posredni zwiazek ze zdrowiem.

We wspolczesnej psychologii stres nie jest lokalizowany ani w jednostce, ani
w otoczeniu, ale dotyczy okreslonego rodzaju relacji (interakcji, transakcji) miedzy
nimi. Zwykle ta transakcja ujmowana jest jako zakldcenie lub zapowiedz zaktoce-
nia rownowagi pomiedzy zasobami czy mozliwo$ciami jednostki z jednej strony
a wymaganiami z drugiej (Heszen S¢k 2008, s. 703).

W ten sposéb o stresie pisal Richard Lazarus (1966), ktdry jest autorem trans-
akcyjnej teorii stresu psychologicznego. Zgodnie z zalozeniami tejze teorii, czto-
wiek wchodzi w relacje z otoczeniem, nieustannie jg oceniajac. Wlasnie ta relacja
nazywana jest transakcja z otoczeniem. Termin ,transakcja” oznacza co$ wiecej
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niz okreslenie ,,interakcja” w psychologii interakcyjnej. Szczegoélnie oceniane sa
te elementy otoczenia, ktére maja wplyw na dobrostan cztowieka. Ocena relacji
moze by¢:

e niemajaca znaczenia,

e sprzyjajaco-pozytywna,

e stresujaca.

W tym podejsciu, stres definiowany jest jako ,,(...) okreslona relacja miedzy
osobg a otoczeniem, ktdra oceniana jest przez osobg jako obciazajaca lub przekra-
czajaca jej zasoby i zagrazajaca jej dobrostanowi” (Lazarus, Folkman 1984, s. 19).
Bardzo wyrazista jest relacyjnos¢ tego ujecia — ,,relacja miedzy osobg a otoczeniem”,
ktora jest tutaj okresleniem nadrzednym. Irena Heszen i Helena Sek (2008) zwracaja
réwniez uwage na to, ze o uznaniu relacji za stresowg rozstrzyga¢ ma subiektywna
ocena jej znaczenia przez osobe w niej uczestniczaca, a nie wlasciwosci obiektywne
osoby czy otoczenia. Odwotanie si¢ do zasoboéw osobistych i ich obcigzenia czy prze-
kroczenia implikuje zakiocenia réwnowagi pomigdzy zasobami a wymaganiami.

Druga najczesciej przytaczang teorig stresu jest teoria zachowania zasobow
Stevena Hobfolla (Conservation of Resources Theory — COR) (Miniszewska,
Chodkiewicz 2013). Wedlug Hobfolla (2006), cztowiek dysponuje pewnymi za-
sobami, czyli tym, co ceni, co uwaza za wartosciowe. Zasobami sg przedmioty,
warunki, cechy osobowosci i poklady energii, ktére albo sg cenione same w sobie
jako potrzebne do przetrwania, albo stuza do zdobycia owych zasobow, ktore sa
cenione przez jednostke i spostrzegane jako najistotniejsze zaréwno dla ludzi, jak
i dla Ja (Hobfoll 2006, s. 61). Stres wedlug tej koncepcji pojawia sie wtedy, gdy za-
soby sg tracone, istnieje zagrozenie ich utraty lub zachodzi brak ich wzrostu w na-
stepstwie ich zainwestowania. W teorii tej mniej uwagi poswigca sie rozpoznaniu
stresogennych warunkéw zycia, a wigcej zwraca si¢ na koszty, jakie czlowiek musi
ponosi¢, starajac sie przystosowac do srodowiska.

Tadeusz Tomaszewski (1975) w klasycznej dla polskiej psychologii teorii czynno-
$ci wyroznil pig¢ typow sytuacji trudnych: deprywacje, przecigzenia, utrudnienia,
zagrozenia, konfliktowe:

1. Sytuacje deprywacji zwigzane s3 z niemoznoscig zaspokojenia istotnych potrzeb
lub pozbawieniem podstawowych elementéw, niezbednych do normalnego
funkcjonowania. Do deprywacji prowadzi, zaréwno pozbawienie pokarmu lub
snu, jak i podstawowych potrzeb psychicznych.

2. Sytuacje przecigzenia zwigzane sg z przekroczeniem swoich mozliwosci fi-
zycznych czy psychicznych; w rezultacie permanentne zmeczenie prowadzi do
zniechecenia i ogdlnego wyczerpania organizmu.

3. Sytuacje utrudnienia sa zwigzane z niemozliwoscia wykonania zadania
w zwiazku z przeszkodami czy utrudnieniami natury fizycznej, organizacyjnej,
spotecznej lub psychiczne;j.
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4. Sytuacje zagrozenia sa zwiazane z lekiem przed utratg waznych dla jednostki
wartosci o charakterze materialnym, spotecznym lub psychicznym.

5. Sytuacje konfliktowe zwigzane s3 z wystepowaniem konfliktu, kiedy wybor
jednego celu dzialania uniemozliwia realizacj¢ innego (Tomaszewski 1975;
Kulmatycki 2008, s. 410).

Choroba czy tez wojna moga aktywowac wszystkie wymienione kategorie.
W momencie pojawienia si¢ stresu zdarza si¢, ze wystepuja tzw. mechanizmy
obronne, czyli odruchowo stosowane sposoby zmniejszania konsekwencji reakeji
stresowej, a w szczegdlnosci obcigzenia emocjonalnego. Do mechanizméw obron-
nych stosowanych najczesciej naleza m.in.:

« odreagowanie (np. pozbycie si¢ negatywnych emocji poprzez ,wygadanie si¢”);

o ucieczka - zagluszenie (préba zapomnienia o klopocie poprzez stosowanie
uzywki);

« fantazjowanie (np. poprzez wyobrazanie sobie fikcyjnych przyjaciol przez dzieci);

« projekcja (,,zrzucanie” wlasnych mysli na innych);

« wyparcie (zaprzeczanie sytuacji, faktom);

« kompensacja (zastepowanie zachowan innymi) (Kulmatycki, 2008).
Wymienione mechanizmy obronne pojawig si¢ w szczegélnosci wtedy, gdy

dana osoba ma niewypracowane prawidlowe strategie radzenia sobie ze stresem.

Obserwujac osoby przezywajace silne emocje, zauwazy¢ mozna kolejne fazy stresu

opisane przez Hansa Selyego w nast¢pujacy sposdb:

1. Faza alarmowa. Poczatkowa, alarmowa reakcja zaskoczenia i niepokoju z po-
wodu niedo$wiadczenia i konfrontacji z nowa sytuacja.

2. Faza przystosowania (odpornosci). Organizm uczy sie skutecznie i bez nadmier-
nych zaburzen radzi¢ sobie ze stresorem. Jesli organizm poradzi sobie z trudna
sytuacja wszystko wraca do normy. W innym przypadku nastepuje trzecia faza.

3. Faza wyczerpania. Stale pobudzenie calego organizmu (przewlekly stres) prowa-
dzi do wyczerpania zasobow odpornosciowych, co moze prowadzi¢ do choréb
psychosomatycznych. W szczegdlnych przypadkach prowadzi nawet do $mierci.
To, na co nalezy w szczegélnosci zwroci¢ uwage analizujac teorie Selyego, to

przede wszystkim podkreslanie, ze przedtuzone dzialanie stresoréw moze wywota¢

negatywne fizjologiczne skutki.

Radzenie sobie ze stresem

Lestaw Kulmatycki (2008, s. 409) zaznacza, Ze stres jest konieczny i niezbedny
do zycia, a pokonywanie przeszkdd jest czyms$ naturalnym i akceptowalnym.
Pokonywanie przeszkod i odczuwanie satysfakeji pod wptywem stresu nazywane
jest eustresem, czyli stresem pozytywnym. Z kolei jesli zostanie przekroczona
granica eustresu, pojawia sie dystres, czyli stres negatywny (Kulmatycki 2008).
Richard Lazarus i Susan Folkman wyrdzniaja dwie funkcje radzenia sobie ze
stresem. Pierwsza z nich, okreélana jako instrumentalna, zadaniowa, zorientowana
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na problem, polega na poprawie niekorzystnej relacji pomiedzy wymaganiami

a mozliwosciami. Druga to funkcja samoregulacji emocji - na ogdt polega na

obnizaniu przykrego napiecia i fagodzeniu innych negatywnych stanéw emocjo-

nalnych. Radzenie sobie skoncentrowane na emocjach moze takze zmierza¢ do

wzrostu pobudzenia, poniewaz mobilizuje do dziatania (Lazarus, Folkman 1984).

Badacze opracowali relacyjng teori¢ radzenia sobie ze stresem. W ich ujeciu, ra-

dzenie sobie ze stresem to stale zmieniajace sie poznawcze i behawioralne wysitki

jednostki, majace na celu opanowanie okreslonych zewnetrznych i wewnetrznych
wymagan ocenianych przez osobg jako obcigzajace lub przekraczajace jej zasoby

(Lazarus, Folkman 1984, s. 141).

W ujeciu Hobfolla radzenie sobie, ktére prowadzi do usunigcia stanu stresu,
moze by¢ rozpatrywane z punktu widzenia procesu zarzadzania zasobami w ka-
tegorii zysku i straty. Korzysci ptynace z radzenia sobie polegaja na uzyskaniu lub
zachowaniu zasobow, natomiast koszty radzenia sobie oznaczaja wyzbywanie sie,
utrate i zuzycie zasobow. Jednostka walczy ze stresem za pomocg przemieszczania,
zmiany lub inwestowania zasobéw (Hobfoll 1989). Intensywnos¢, zasieg i wytrwa-
to$¢, z jaka proby radzenia sobie s3 podejmowane, odnoszg sie do wlozonego wy-
sitku i pod tym wzgledem wystepuja réznice indywidualne (Strelau, Jaworowska
2020, $. 10).

Styl radzenia sobie ze stresem mozna zdefiniowac jako wzglednie stala tenden-
cje do jej stosowania w réznych sytuacjach specyficznych dla jednostki, w celu
usunigcie lub redukeje stanu stresu. Z kolei strategia radzenia sobie ze stresem to
okreslone dzialanie i reakcje, jakie czlowiek podejmuje lub uruchamia w konkretne;j
sytuacji stresowej (Strelau, Jaworowska 2020, s. 11). Heszen i S¢k (2007) podkreslaja,
ze wigcej uwagi po$wigca si¢ stylom radzenia sobie ze stresem, a zdecydowanie
mniej czynnikom wywolujacym stres.

Wyroznia sie nastepujace style radzenia sobie ze stresem:

1. skoncentrowany na zadaniu - polega na podejmowaniu zadan; gléwny nacisk
polozony jest na zadanie lub planowanie rozwigzania problemu;

2. skoncentrowany na emocjach - dotyczy stylu charakterystycznego dla oséb,
ktdre w sytuacjach stresowych wykazuja tendencje do koncentracji na sobie, na
wlasnych przezyciach emocjonalnych, takich jak zto$¢, poczucie winy, napiecie;

3. skoncentrowany na unikaniu - charakterystyczny dla oséb, ktére w sytuacjach
stresowych wykazuja tendencje do wystrzegania si¢ myslenia, przezywania
i do$wiadczania tej sytuacji; styl ten moze przyjmowac dwie formy: angazo-
wanie si¢ w czynnosci zastepcze lub poszukiwanie kontaktow towarzyskich
(Strelau, Jaworowska 2020, s. 11).

Na koniec warto przytoczy¢ takze typologie zaproponowang przez Ralfa
Schwarzera (2001), ktéry wymienit trzy formy radzenia sobie ze stresem zorien-
towanym na przyszlo$c:

1. antypacyjne radzenie sobie ukierunkowane na nieuchronne wydarzenie, ktére
ma nastgpi¢ w niedalekiej przyszlosci, wiazace si¢ z ryzykiem krzywdy i zdrady;
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2. prewencyjne radzenie sobie, dotyczace krytycznego wydarzenia w bardziej
odleglej przysztosci, ktore moze zajs¢ z jakim$ prawdopodobienstwem i polega
na gromadzeniu ogdlnych zasobéw, mogacych zmniejszy¢ skutki przysztych
wydarzen stresowych;

3. proaktywne radzenie wiazace si¢ z przysztymi wyzwaniami, polegajace na gro-
madzeniu zasobéw ulatwiajacych wykorzystanie przysztych szans.

Bywa, ze w sytuacji silnego stresu, w ktérym zagrozone jest zycie, w przypadku
niewypracowanych strategii radzenia sobie stresem, lepsza forma radzenia sobie
z sytuacja beda nawet wczesniej opisane mechanizmy obronne. Lepsza strategia
radzenia sobie bedzie wypieranie problemu, niz calkowite poddanie si¢ jemu.

Stres u dzieci ze spektrum autyzmu - przeglad badan

Analizujac literature dotyczacy stresu i strategii radzenia sobie z nim przez osoby
ze spektrum autyzmu, zdecydowanie tatwiej odnalez¢ wyzej wymieniony przed-
miot badan u rodzin dzieci z ASD niz u samych 0séb z neuroréznorodnoscia. Jak
wskazuja Tomasz Gosztyla, Anna Prokopiak, Jacek Pasternak (2019), bycie rodzicem
dziecka ze spektrum autyzmu (Autism Spectrum Disorder — ASD) wiaze si¢ z od-
czuwaniem chronicznego stresu, a sama diagnoza stanowi przezycie traumatyczne,
ktdre oprocz negatywnych konsekwencji moze prowadzi¢ do pojawienia si¢ potrau-
matycznego wzrostu (postraumatic growth PTG). Jak zauwaza Ewa Pisula (2004),
stres nie tylko zaburza wrazliwo$¢ na sygnaly ptynace od dziecka i niekorzystnie
wplywa na zdolnos¢ ich interpretowania, lecz takze obniza gotowo$¢ i umiejetno$é
adekwatnego do nich zachowania. Ogranicza réwniez zdolnos¢ do elastycznego
reagowania w roznych sytuacjach. Poza tym, przyczynia si¢ do powstawania za-
burzen depresyjnych lub lekowych u rodzicéw (Rodgers 1993), ktére niekorzystnie
oddziatujg na kontakty z dzieckiem oraz sposéb komunikowania si¢ z nim.
Zaobserwowano, ze rodzice, szczegolnie matki dzieci ze spektrum autyzmu,
s3 poddawani silnemu stresowi. Co wiecej, poziom tego stresu jest wyzszy niz
w przypadku rodzicéw dzieci z innymi zaburzeniami i niepelnosprawnosciami
oraz rodzicéw dzieci prawidlowo si¢ rozwijajacych. Malgorzata Sekulowicz (2013)
przytacza badania przeprowadzone w Stanach Zjednoczonych w 2006 roku, ktére
potwierdzaja, ze az 40-70% opiekundw dzieci ze spektrum autyzmu ma kliniczne
objawy depresji (Perspektives 2011, za: Sekulowicz 2013). Stres u rodzicéw dzieci z
neuroréznorodnoscia nie wynika tylko z zachowan trudnych do zaakceptowania,
ale rowniez z braku umiejetnosci wychowywania dziecka ze spektrum autyzmu
oraz z niewiedzy na temat rozwoju tego zaburzenia. Rodzice dzieci ze spektrum
autyzmu tworza nierealistyczne plany zwigzane z przyszlodcia dziecka, znacznie
dluzej niz wigkszos¢ rodzicow dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng (Pisula
1994). Ponadto, wystapienie u dziecka objawdw ze spektrum autyzmu sprawia,
ze przed rodzicami pojawiajg si¢ wyjatkowo trudne wyzwania. Na podstawie
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dotychczasowych badan mozna stwierdzi¢, iz czesto s3 one ponad sily rodzicow
i prowadzg u nich do nadmiernego stresu i depresji (Prokopiak 2014).

Podobne badania przeprowadzita Anna Banasiak (2017) w grupach: 39 matek
dzieci ze spektrum autyzmu, 40 matek dzieci z zespolem Downa oraz 40 matek
dzieci rozwijajacych sie prawidtowo. Badaczka wysnula kilka istotnych wnioskdw.
Matki dzieci ze spektrum autyzmu w poréwnaniu z matkami dzieci petnospraw-
nych ocenily swoje potomstwo jako bardziej uzaleznione od opieki, a ich rozwoj
poznawczy oraz mozliwosci rozwoju fizycznego jako bardziej ograniczone. Tym
samym doswiadczaly rowniez silniejszego stresu zwigzanego z perspektywa ko-
niecznosci ciaglej opieki nad dzieckiem i z preferowaniem opieki instytucjonalne;j.
Takze brak wzmocnien osobistych zostal oceniony jako wigekszy przez matki dzieci
z neurordznorodnoscig niz przez matki dzieci rozwijajacych si¢ prawidtowo. W po-
réwnaniu z matkami dzieci z zespolem Downa, matki dzieci z ASD do$wiadczaty
Wwyzszego poziomu stresu zwigzanego z zaleznoscig od opieki, zaburzeniami i defi-
cytami poznawczymi, ograniczeniami w rozwoju fizycznym oraz ograniczeniami
mozliwosci rodziny (Banasiak 2017).

Z kolei Gosztyta, Prokopiak, Pasternak (2019) prowadzili badania w grupie 14 ro-
dzicéw dzieci z rozpoznanym ASD. Celem badan byla analiza zwigzku strategii
radzenia sobie ze stresem i potraumatycznym rozwojem. Wykorzystano nastepujace
narzedzia badawcze: Inwentarz Potraumatycznego Rozwoju (PTGI) w adaptacji
Oginskiej-Bulik i Juczynskiego, Inwentarz do Pomiaru Radzenia Sobie ze Stresem
(Mini-COPE) w adaptacji Juczynskiego i Oginskiej-Bulik oraz kwestionariusz do
badania wdziecznosci GQ-6 (Gratitude Questionnaire 6) w adaptacji Kossakowskiej
i Kwiatka. Uzyskane wyniki potwierdzily znaczaca role pozytywnych strategii ra-
dzenia sobie ze stresem oraz poczucia wdzigcznosci dla rozwoju potraumatycznego
badanych (Gosztyta, Prokopiak, Pasternak 2019).

O osobach ze spektrum autyzmu moéwi sie do$¢ czegsto w aspekcie ich funk-
cjonowania, podkreslajac, ze przejawiaja one zachowania trudne, niepozadane.
Zachowanie trudne uwazane jest jako ,(...) nietypowe, niepozadane, dziwaczne
badz problemowe” (Gruntowski 2000, s. 65). Zachowanie trudne jest ,,zachowaniem
o takim natezeniu, czestotliwosci lub czasie trwania, ze fizyczne bezpieczenstwo
przejawiajacej je osoby lub bezpieczenstwo innych o0séb jest powaznie zagrozone”
(Dunfirth, 2004, s. 42.). Jak zauwaza Barbara Pietrowka (2013, s. 194) takie zacho-
wania podopiecznych stanowiag duze wyzwanie dla nauczycieli, terapeutéw oraz
innych specjalistow pracujacych z dzie¢mi i osobami dorostymi z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu. W kontekscie przedstawionej wczesniej literatury, naleza-
toby si¢ zastanowic, na ile owe zachowania wynikaja ze stabo rozwinigtych stylow
radzenia sobie ze stresem. Brak pewnych umiejetnosci spowodowany brakiem
dostepnosci do nich z uwagi na ograniczenia rozwojowe moze spowodowac u 0sob
z ASD wysoki poziom stresu. Niepokdj, cierpienie psychiczne - takie stany moga
by¢ spowodowane strachem, lekiem, panika, reakcjg na nadmiar jakiego$ bodzca
czy bodzcédw, zmiang, nieznanym otoczeniem, ludzmi, niezrozumieniem sytuacji,
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ktéra ma miejsce (Gruntowski 2000). Ponadto, nieumiejetnos$¢ zakomunikowania
specyficznych potrzeb oraz stawiane osobom z ASD wymagania — mogg nasili¢
wystepowanie stresu powodujacego nieradzenie sobie z trudng sytuacja (Bleszynski,
Orlowska, 2015, s. 654-655).

Badania prowadzone przez Agnieszke Hamerlinska, Jacka Bleszynskiego i in.
(2023) w czasie pandemii COVID-19 wérdd dorostych oséb ze spektrum autyzmu
wykazaly, ze u 0s6b z ASD pojawiajacy si¢ stres mogt by¢ efektem zmian wyni-
kajacych z wymagan sytuacji, zmieniajacych sie nagle zasad funkcjonowania.
Z przeprowadzonych badan wynikato, ze:

1. Uosdb z ASD w trakcie trwania pandemii COVID-19 wystepowal podwyzszony
poziom odczuwanego stresu.

2. Osoby ze ASD stosowaly réznorodne strategie radzenia sobie ze stresem w aspek-
cie spotecznym, emocjonalnym, behawioralnym.

3. U 0séb z ASD dominowal styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na
emocjach.

4. Najrzadziej stosowang strategia radzenia sobie ze stresem byt styl unikania.

Dominacja emocjonalnej strategii radzenia sobie ze stresem u 0séb z ASD ozna-
czala, ze w trakcie trwania pandemii osoby te w sytuacjach stresowych wykazy-
waly tendencje do koncentracji na sobie, na wtasnych przezyciach emocjonalnych.
Rzadziej wykorzystywany byt styl skoncentrowany na zadaniu, czyli polegajacy
na podejmowaniu dzialan. Osoby z ASD, radzac sobie ze stresem, nie przejawialy
tendencji do angazowania si¢ w czynnosci zastepcze w trakcie trwania pandemii
COVID-19.

Trudno jest przewidzie¢ sytuacje skrajnie trudne: epidemie czy tez wojne.
Jednakze w obliczu ostatnich wydarzen, warto zastanowi¢ si¢ nad posiadanymi
przez cztowieka zasobami odpornosciowymi i jego stylami radzenia sobie ze stre-
sem. Tym samym, nalezaloby rozwija¢ pomoc osobom ze spektrum autyzmu, by
one jako osoby szczegdlnie wrazliwe na zmiany, mialy w tym wzgledzie lepiej
rozwiniete kompetencje spoteczne.

Wspomaganie stylow radzenia sobie ze stresem
krokiem ku usprawnianiu komunikacji

W zakresie rozwoju mowy i komunikacji u 0séb ze spektrum autyzmu obser-
wuje sie duza réznorodnos¢ (Wojciechowska 2021, s. 209). W grupie tej zdarza sie,
ze wystepuja dzieci majace umiejetnosci jezykowe rozwinigte zgodnie z norma;
a w przypadku wiekszosci dzieci ich umiejetnosci jezykowe sg znacznie ponizej
oczekiwan wiekowych (Kjelgaard, Tager-Flusberg 2010). Jak jednak podkreslaja
Morton Gernsbacher i Emily Morson (2016), rozwdj jezyka u dzieci ze spektrum au-
tyzmu nastepuje z normatywnym opéznieniem w produkcji i rozumieniu. W zakre-
sie funkcjonowania spolecznego nieprawidlowosci ujawniajgce si¢ u dzieci z ASD
obserwowane sg juz bardzo wczesnie - na etapie budowania naprzemiennosci,
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kontaktu wzrokowego czy rozwoju zabawy (Wojciechowska 2021). Pojawienie si¢
nieoczekiwanego stresu moze spowodowac¢ poglebienie istniejacych objawow,
jeszcze bardziej utrudni¢ codzienne funkcjonowanie oraz pogorszy¢ jakos¢ do-
tychczas znanego sposobu komunikowania si¢. Dlatego istotne jest pochylenie si¢
nad problemem strategii radzenia sobie ze stresem u 0sob ze spektrum autyzmu.

Z pewnos$cig we wspomaganiu rozwijania strategii radzenia sobie ze stresem
u dzieci z ASD istotng role odgrywaja rodzice oraz ich postawa. Prezentowanie
negatywnych reakgji na stres, typu: emocjonalne wybuchanie gniewem, wysoki po-
ziom leku, ,,czarnowidztwo”, szerzenie paniki przez opiekunow dzieci ze spektrum
autyzmu przyniesie negatywne skutki w postaci gorszego samopoczucia podopiecz-
nych oraz by¢ moze wzmocnienia wystepowania zachowan niepozadanych. Dlatego
tez jednym z wazniejszych sposobéw wspomagania rozwoju strategii radzenia
sobie ze stresem u dzieci z ASD jest opanowanie wlasnych emocji i oswojenie sie
z tematem, a takze jego spokojnie oméwienie. Ponadto, jak podkreslat Lazarus,
warto szuka¢ informacji, po to, by méc zrozumiec i przewidzie¢ kolejne wydarzenia
lub po prostu powstrzymac sie od dziatania. Bywa, Ze nierobienie niczego w dane;j
sytuacji moze by¢ o tyle korzystne, jesli dane wydarzenie uzna si¢ za krotkotrwale.
Czasem trzeba sie danej rzeczy przyjrzec, zanim zacznie sie dziatac.

Aby mdc zachowac korzystne style radzenia sobie ze stresem u dzieci ze spek-
trum autyzmu, nalezy zwraca¢ uwage na to, co si¢ przy nich méwi oraz na to, jakie
bajki, filmy ogladaja i w jakie gry graja. Wystawianie dzieci na percepcje przemocy,
agresji wzbudza w nich samych wyzszy poziom ztosci (Aronson, Wilson, Akert
2007).

Istotng role w zmniejszaniu napiecia u rodzicéw moze przynosi¢ uczestnictwo
w grupach wsparcia oraz réznego typu warsztatach. Jednakze, przy organizowaniu
takich zaje¢ nalezy pamigta¢, ze rodzice dzieci ze spektrum autyzmu maja trudno-
$ci w znalezieniu opieki dla swoich podopiecznych. Warto wéwczas postarac sie,
aby spotkania te odbywaty sie w godzinach zaje¢ dzieci. W przypadku rodzicow
dzieci pracujgcych, musieliby oni tak zorganizowac¢ swdj czas, by mie¢ na uwadze
wlasny dobrostan emocjonalny To, co niepokoi rodzicow dzieci ze spektrum au-
tyzmu to ich przysztos¢. Maja oni obawy dotyczace opieki - kto si¢ nimi zajmie,
gdy beda juz dorostymi osobami autystycznymi. Zgodnie z podej$ciem racjonalnej
terapii zachowania (RTZ), nie nalezy skupia¢ uwagi na sprawach w tym momencie
nieosiaggalnych. Warto skupia¢ uwage rodzicow dzieci z ASD na czasie biezagcym
i na podkreslaniu ich dotychczasowego funkcjonowania i sposobu radzenia sobie
z codziennymi wyzwaniami.

Mozna réwniez proponowac rodzicom, by zwracali si¢ 0 pomoc i po emocjo-
nalne wsparcie. Bywa, Ze oméwienie z kim§ problemu wprowadzi wigkszy fad
oraz spowoduje obnizenie poziomu napigcia. Co wiecej, zdarza sie, ze poprzez
rozmawianie z innymi, spojrzy si¢ na trudno$¢ z innej perspektywy. Nalezy tez
mie¢ na uwadze, ze stres jest zjawiskiem naturalnym w zyciu czlowieka. Nalezatoby
uczy¢ sie przekuwac wysoki poziom stresu w czynno$¢ produktywna. Najlepszym
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sposobem jest opracowywanie planu rozwigzania problemu w okresie diugoter-
minowym. Ponadto, mozna zawsze wyrobi¢ w sobie nawyk szukania pozytywow
w zaistnialej trudnej sytuacji. Z pewnoscig metoda ta pozwoli ujrze¢ problem
z innej perspektywy i zminimalizowa¢ napiecie temu towarzyszace.

Podsumowanie

Opisywany wczesniej model zasobéw odpornosciowych Hobfolla sugeruje, ze warto
dba¢ o swoje zasoby, ktére sg wcigz eksploatowane poprzez codzienny stres. By
moc dbac o siebie, nalezy by¢ blisko siebie i pamigtad, ze jest si¢ istotnym w swoim
zyciu. Bywa, ze rodzice dzieci ze spektrum autyzmu w obliczu niepetnosprawnosci
swojego dziecka i organizacji terapii oraz innych codziennych wyzwan zapominaja
o dbaniu o siebie, co w efekcie u nich doprowadza do podwyzszonego poziomu
stresu. Stan ten utrudnia czasem racjonalne funkcjonowanie i podejmowanie
wlasciwych decyzji. W nastepstwie udziela sie takze i dzieciom ze spektrum auty-
zmu, wywolujac u nich zdenerwowanie, wzmozenie trudnych zachowan. Dlatego
zagadnienie radzenia sobie ze stresem przez rodziny z dzie¢mi z ASD jest bardzo
aktualnym problemem, poniewaz, jak juz zostalo zauwazone, w ostatnim czasie
pojawiaja sie czynniki radykalnie burzace wewnetrzny spokdj (epidemia, wojna).
To, jaki styl radzenia sobie ze stresem czlowiek ujawni w obliczu zagrozenia,
w duzym stopniu zalezy wlasnie od tego, jak wczesniej zadbal on o wlasne zasoby
odpornosciowe.
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Wprowadzenie

Pedagogowie wspolpracuja z psychologami, nauczycielami, wychowawcami i ro-
dzicami w celu wspomagania rozwoju psychospotecznego dzieci i mlodziezy.
Wychowanie jest jednym z najwazniejszych obszarow praktyki spotecznej, ponie-
waz od niego zalezy rozwdj przysztych pokolen. Chociaz pojecie to jest rozumiane
intuicyjnie, nie istnieje jedna powszechnie uznana definicja (Sliwerski 2007, s. 31).
W tym miejscu przytocze dwie definicje omawianego pojecia.

Wedtug Marii Przetacznik-Gierowskiej oraz Ziemowita Wlodarskiego (1998,
s. 17) wychowanie to ,,oddzialywania wywolujace, z zalozenia wzglednie trwale
i pozytywne zmiany w aktywnosci i zachowaniu cztowieka lub (i) grup spotecz-
nych”. Zdaniem Antoniny Guryckiej (1979, s. 55) wychowanie to ,dynamiczny,
ztozony ukltad wzajemnie od siebie zaleznych proceséw nadawania i odbioru wply-
wow (wywierania wplywu) zachodzacych miedzy jednostkami o zréznicowanych,
specyficznych rolach, z ktérych jedna jest dojrzalym wychowawca, a druga mniej
od niego dojrzalym wychowankiem, w celu zrealizowania, w sposob wzglednie
trwaly jakiego$§ mniej lub bardziej, ale §wiadomie zalozonego przez wychowawce
projektu osobowosci”.

Niniejszy artykul przedstawia wskazowki dla wychowawcow majace im stuzy¢
w zamysle do ksztaltowania i wzmacniania pozadanych spolecznie i jednostkowo
celow wychowania: fizycznego, psychicznego (rozwoj zdolnosci, samodzielne my-
slenie, uwaga i komunikacja oraz poczucie sprawstwa), spotecznego (wspdtpraca
i rozwigzywanie konfliktéw, budowanie relacji z drugim czlowiekiem), kulturowego
(uczestnictwo w kulturze, zarzadzanie zasobami finansowymi) i przyrodniczego.

1. Wspieraj rozwdj zdolnosci i stwarzaj mozliwosci ich wyprébowania

Kazdy czlowiek posiada pewne predyspozycje do ,,bycia dobrym” w jakiejs dziedzi-
nie. Wbrew teoriom podkreslajacym role inteligencji ogélnej (czynnik ,,g”) Howard
Gardner (2009) podkredlil istnienie kilku komponentéw inteligencji: jezykowy,
przestrzenny, logiczno-matematyczny, muzyczny, cielesno-kinestetyczny, inter-
personalny, intrapersonalny, przyrodniczy (i duchowy). Wymienione zdolnosci
wspolpracujg ze soba, decydujac o indywidualnych potencjatach. Kazdy cztowiek
posiada wszystkie typy inteligencji, ale moga by¢ one réznie rozwiniete. Wiekszo$¢
ludzi przejawia kilka réznych zdolnosci lub niektdre z nich moga jeszcze nie by¢
przez jednostke odkryte. Cztowiek w trakcie rozwoju i zdobywania doswiadczen
odkrywa wlasne zdolnosci stopniowo (Gardner 1983).

Rola wychowawcy jest zatem nie tylko wykrywanie zdolnosci dzieci, ale réw-
niez zachecanie do podejmowania réznego typu aktywnosci, w ktérych dziecko
samo moze si¢ sprawdzi¢ i okresli¢, czy posiada w danej dziedzinie potencjal
rozwojowy. Tylko dzieki probowaniu wlasnych sit w réznych dziedzinach bedzie
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mozliwe okredlenie indywidualnych zdolnosci, ktére mozna i nalezy pielegnowac
i pozytkowa¢. Ponadto zdaniem H. Gardnera inteligencje wielorakie mozna ¢wi-
czy¢ (nabywac).

Mozliwo$¢ odkrycia wlasnych silnych stron odgrywa istotng role w budowaniu
poczucia kompetencji i wlasnej skutecznosci, co jest istotne w kontekscie motywa-
cji (Deci, Ryan 2000), czy tez sposobow uczenia si¢ (w procesie ktérego moga by¢
spozytkowane rozne inteligencje wielorakie).

2. Wspieraj samodzielne myslenie

Fundacja Swiadoma Edukacja (Pasterski 2016) podaje pie¢ wskazéwek dla rozwoju
samodzielnego myslenia u dziecka: (1) Obserwuj i wyciagaj wnioski (2) Poréwnuj
(3) Uzywaj historii bez zakonczenia (4) Uzywaj metody Sokratesa (5) Stworz moz-
liwo$¢ uczenia sie w grupie.

Ad 1. Dzieci ucza si¢ przez obserwacje, a takze wyciagaja z niej podstawowe
wnioski. Okoto pigtego roku zycia do swoich obserwacji zadajg szereg pytan:
jak, dlaczego, po co? Warto nie podawa¢ bezposrednio wlasciwego wyjasnienia
zaobserwowanych faktow, ale rozwija¢ procesy myslowe dziecka zadajac pytanie
»a jak ci si¢ wydaje?”. Dziecko moze w ten sposob uzewnetrzni¢ swoje procesy
myslowe, nawet jesli s3 one bledne (mozna je korygowac) uczy si¢ wyrazania
wlasnego zdania. Nalezy tu rowniez zaznaczy¢, ze krytyczny wychowawca wy-
chowuje krytyczne dziecko. Dziecko obserwujace np. krytyczne podejscie rodzica
do informacji przekazywanych w mediach, uczy si¢ kompetencji medialnej (por.
Schaffer, Kipp 2015, s. 631).

Ad 2. Juz w okresie przedszkolnym dzieci wykonuja podstawowe operacje
umyslowe z zakresu wykrywania réznic oraz podobienstw (por. Kielar-Turska
2005). Na tym etapie ksztaltujg sie umiejetnosci analizy i kategoryzacji informacji
oraz mys$lenia krytycznego. Od poréwnywania prostych rysunkoéw, przedmiotow
i zbiorow wraz z rozwojem dziecka mozna przejs¢ do poréwnywania bardziej
skomplikowanych obiektéw, informacji, wydarzen i procesow.

Ad 3. Dziecko powinno tez ¢wiczy¢ kreatywne myslenie. Mozna ten efekt uzy-
ska¢ nie doprowadzajac opowiadanej bajki/historii do zakonczenia, ale po opo-
wiedzeniu jej czgsci zapytac: ,,Jak myslisz, co bylo dalej?”. Rozwijamy dzigki temu
umiejetnos¢ syntezy informacji oraz myslenie tworcze.

Ad 4. Sokrates znany jest ze swojego krytycznego myslenia. Podejscie sokratej-
skie w wychowaniu moze polega¢ na zadawaniu pytan w celu eksploracji problemu,
ale bez zakladania ustalonego wyniku. Moze réwniez pokazywa¢ alternatywne
sposoby myslenia lub rozwigzania danego problemu, co prowadzi do bardziej
krytycznej jego analizy, a takze do uczenia si¢ ewentualnej obrony wlasnego sta-
nowiska dziecka (Walczak, 2012).

Ad 5. Praca w grupie (ale takze wyjasnianie wlasnych proceséw decyzyjnych
przez wychowawce, a nie tylko przekazywanie gotowej decyzji) uczy przyjmowania
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punktu widzenia innych osdb, co stanowi pierwszy krok do zdobycia umiejetnosci
prowadzenia debaty i respektowania zdania innych.

Samodzielne myslenie ksztaltuje umiejetnosci, dzigki ktérym jednostka moze
podejmowac §wiadome decyzje i oceniac czy informacja jest wiarygodna i rzetelna,
czy nie. Jednostki, ktore biernie przyswajaja suche fakty, bo ,tak im powiedziano/
podano” stajg si¢ raczej biernymi, podatnymi na sugestie i zewnetrznie sterowal-
nymi uczestnikami spoleczenstwa. Ponadto samodzielne myslenie wyksztalca
w cztowieku poczucie odpowiedzialnosci i wewnatrzsterownosci.

Badania wskazuja, Ze poglady matek, ktére uwazaja, ze niezalezne myslenie
i ciezka praca maja znaczenie dla obu pici (nie tylko dla mezczyzn - jak w trady-
cyjnym ujeciu) maja konsekwencje dtugoterminowe na rynku pracy we wczesne;j
dorostosci. Kobiety wychowane zgodnie z tymi pogladami maja wyzsze zarobki
i wykazuja mniejszg zaleznos¢ od opieki spolecznej (Rodriguez-Planasiin. 2022).

3. Buduj pole wspolnej uwagi i efektywna komunikacje

Podstawg efektywnej komunikacji jest obopdlna koncentracja partneréw interakeji
na przedmiocie rozmowy. Kontakt wzrokowy, budowanie wspolnego pola uwagi,
umiejetno$¢ patrzenia na twarz i proby odczytywania emocji to ewolucyjne wypo-
sazenie czlowieka, jednak umiejetnosci te trzeba wspierac i rozwija¢. Wazne w tym
procesie jest aktywne stuchanie, ktére obejmuje rézne starania, by empatycznie
zrozumie¢ subiektywne do$wiadczenia innych, ktdre kryja sie ,pod” stowami
i gestami (Gordon 1996). Aktywne stuchanie buduje w relacji zaufanie i wspotprace.

Elementami aktywnego stuchania jest odzwierciedlanie, parafrazowanie oraz
komunikaty ,,ja” (Stemplewska-Zakowicz 2009). Aktywne stuchanie daje poczucie
akceptacji, empatii i zainteresowania $wiatem dziecka. Dzigki niemu otrzymujemy
jednoznaczng informacj¢ o tym, jakie emocje przezywa dziecko w zwiazku z jakas
sytuacja i mozemy odpowiednio do nich zainterweniowac, a dziecko czuje si¢ zro-
zumiane. Badania wskazujg, ze jesli rodzice stosujg metody aktywnej komunikacji,
to u dzieci wzrasta umiejetno$¢ wyrazania wlasnych emocji (Chant, Nelson 1982),
a trening efektywnej komunikacji zmniejsza ich problemy behawioralne (Carr,
Durand 1985).

Nalezy pamieta¢ réwniez o tym, Ze jako rodzice i wychowawcy modelujemy
zachowania dzieci. Dorosly, ktory stosuje metody aktywnego stuchania wychowuje
dziecko aktywnie stuchajgce innych, co utatwia jego funkcjonowanie interperso-
nalne i stuzy budowaniu bliskich relacji réwniez z réwiesnikami.

4. Wspieraj zdolnosé¢ do wspolpracy i umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktow

Nieuniknionym elementem relacji beda konflikty wynikajace z réznic pogladow,
nawykdw, przekonan, oczekiwan itp. Najbardziej efektywnym sposobem roz-
wigzywania probleméw jest wspdtpraca (Fischer, Ury 2000), ktora opiera si¢ na
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zalozeniu, ze istnieje mozliwos¢ petnego zaspokojenia potrzeb obu stron (opty-
malne rozwigzanie konfliktu nie jest kompromisem).

Charakterystycznymi elementami wspotpracy jest budowanie porozumienia na
pomystach innych 0séb i swoich oraz podkreslanie pozytywnych aspektéw drugiej
strony, pokonanie wrogosci, przeszkadzajacej w utrzymaniu dobrej relacji. Celem
za$ osiggniecie porozumienia integrujacego rozne poglady - realizacja intereséw
obu stron, stojacych za ich zagdaniami (stanowiskami), tak, ze kazdy uczestnik
w pelni osiaga korzysci (Fischer, Ury 2000).

Celem wychowania powinno sta¢ si¢ zatem uczenie obiektywizmu - weryfiko-
wanie wlasnych pogladow i stanowisk oraz rozumienie punktu widzenia innych
0sob. Dziecko w toku rozwoju uczy sie tez wspotpracy z innymi najpierw w oparciu
o gry i zabawy zespolowe, w ktorych rowiesnicy w zabawie realizujg wspdlny cel,
a pdzniej w realnych sytuacjach zadaniowych (praca w zespole).

Czlowiek jest istotg spofeczna i w zwigzku z tym musi wspétpracowac z innymi
ludzmi. Wazne, by rozwija¢ w dziecku §wiadomo$¢ spolecznej wspolzaleznosci
pozytywnej — przekonania, ze jednostka moze osiggna¢ swoje cele, jezeli inne
osoby, z ktérymi jest powigzana réwniez osiggng swoje cele (Deutsch 1949 za:
Johnson, Johnson 2005). Przekonanie takie sprzyja rozwiazywaniu konfliktow
w oparciu o wspolprace, pozwala odczuwac satysfakcje z dzialania oraz daje po-
czucie wlasnej wartosci.

Dzigki rozwigzywaniu konfliktéw w oparciu o wspotprace nie tylko uzyskujemy
wynik satysfakcjonujacy wszystkich, ale rowniez relacja wzmacnia sig, czujemy sig
w niej bezpiecznie, wiec umozliwia to wyrazanie emocji i autentycznos¢, dzieki
czemu obniza si¢ poziom napiecia. Ksztaltowanie umiejetnosci wspotpracy jest
zatem przejawem dalekowzrocznosci w wychowaniu.

Wyniki badan nad efektami szkolenia w zakresie wspolpracy i rozwigzywania
konfliktow wskazuja, ze wraz ze wzrostem umiejetnosci w radzeniu sobie z kon-
fliktami uczniowie doswiadczali zwigkszonego wsparcia spotecznego, lepszych
relacji, wyzszej samooceny, wzrostu kontroli osobistej i lepszych wynikéw w nauce
(Deutsch, i in. 1992).

5. Wspieraj i tworz mozliwosci budowania relacji z rowiesnikami

Zwiazki interpersonalne z innymi ludZmi mozna podzieli¢ na symetryczne i asy-
metryczne (Hartrup 1983). Zwigzki asymetryczne polegaja na przywigzaniu do
kogo$ o wickszej ,wladzy” i silniejszej pozycji spolecznej (rodzice, nauczyciele) —
dzieci zajmuja tu pozycje podlegla i musza si¢ podporzadkowaé. W zamian jednak
maja zapewniong opieke, ochrone i bezpieczenstwo. Z kolei zwigzki symetryczne
(komplementarne) to relacje ze ,,spolecznie rownymi” réwiesnikami, zazwyczaj
majacymi rowny status i wladze. Mtodzi muszg si¢ nauczy¢ w nich docenia¢ per-
spektywe drugiej strony, negocjowad, wypracowywaé kompromisy i wspotpra-
cowad, jesli chca dobrze funkcjonowa¢ w tych relacjach i osiaga¢ wspélne cele.
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Kontakty z réwiesnikami przyczyniaja sie do rozwoju kompetencji spolecznych,
ktdre ciezko zdoby¢ w nieréwnych interakcjach z dorostymi.

Najistotniejsza role zwiazki z réwiesnikami odgrywaja w wieku adolescenciji.
Uczestnictwo w grupie rowiesniczej w pewien sposéb chroni przed przymusem
dorostych, umozliwiajac powotanie si¢ na innych. Grupa réwiesnicza w tym okre-
sie daje rowniez poczucie przynaleznosci, co wzbudza poczucie wlasnej wartosci.
Ponadto daje poczucie bezpieczenstwa, wsparcie, mozliwo$¢ okreslenia statusu.
Jednocze$nie w burzliwym okresie przemian zapewnia ona stabilnos¢ osobowosci.
Grupa réwiesnicza przygotowuje do uczestnictwa w szerszych kregach spotecznych
okreslajac standardy zachowania, dajac mozliwos¢ ¢wiczenia i rozwijania kompe-
tencji spotecznych, a niejednokrotnie podsuwa wzory do nasladowania (Ausubel
1977). Ponadto po okresie antagonizmu pici daje mozliwos¢ zblizenia do siebie
chlopcéw i dziewczat oraz wyodrebniania si¢ par przyjaciol. Przyjazn jest relacja,
w ktorej dorastajacy nie tylko doswiadcza stymulacji towarzyskiej, ale réwniez
uczy sie intymnosci, empatii, altruizmu, wyrazania gniewu w akceptowalny spo-
sob, a takze lojalnosci, solidarnosci i odpowiedzialnosci za innych (Mendelson,
Aboud 1999).

Relacje z réwiesnikami odgrywaja zatem istotng role w rozwoju kompetencji
spotecznych czlowieka. Wbrew obawom o negatywne wplywy grupy réwiesniczej,
nalezy pamietac¢ o tym, ze badania wskazujg na to, ze dzieci przejmuja wartosci
glownie od rodzicéw, a grupa ma tu raczej powierzchowny wptyw (Conger 1973
za: Obuchowska 2003, s. 177). Nalezy pamietac rowniez, ze brak spolecznych relacji
jest powiazany z poczuciem samotnos$ci (Cheng, Furnham 2002), a brak wsparcia
spolecznego ze strony réwiesnikow moze skutkowac¢ depresyjnoscia i obnizeniem
samooceny (Moran, Eckenrode 1991).

6. Buduj poczucie sprawstwa

Przekonanie o umiejetnosci poradzenia sobie z postawionymi przed jednostka
zadaniami wyksztalca sie i utrwala juz w dziecinstwie. Sukcesy w zakresie matych
rzeczy przeksztalcaja sie w mozliwosci wykonywania rzeczy wiekszych. Dlatego
w ksztaltowaniu poczucia sprawstwa wazna jest metoda matych krokéw i stawianie
przed dzieckiem umiarkowanych wyzwan, na miare ich mozliwosci, co stymu-
luje do rozwijania nowych umiejetnosci. Wazne, by w prostych czynnosciach nie
wyreczaé dziecka, ale by samodzielnie uczylo si¢ z nimi radzi¢ w zakresie sfery
najblizszego rozwoju (Wygotski 2002). Nalezy rejestrowac najdrobniejsze sukcesy
dziecka, chwali¢ za nie. Z biegiem rozwoju mozna zwigksza¢ poziom trudnosci
wykonywanych zadan, a takze umozliwia¢ dziecku dokonywanie wyboréw. Wazne
jest, by chwali¢ za wlozony wysitek i by¢ gotowym do pomocy wtedy, gdy dziecko
o to poprosi i rzeczywiscie jej potrzebuje.

Osoba posiadajaca poczucie sprawstwa oczekuje osiggnigcia pozytywnego wy-
niku swego dzialania, podejmuje zadania (nie unika ich) o wysokim poziomie
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trudnosci, traktuje je jako wyzwania i ma wysokie aspiracje. Wklada wysilek
i podtrzymuje dzialanie pomimo pojawiajacych si¢ w trakcie jego wykonywania
przeszkod. Cechy te sprawiaja, Ze ma wigksze szanse na osiggniecie sukcesu w po-
réwnaniu z osobami o niskim poziomie sprawstwa, ktdre albo unikaja dziatan,
albo zniechecaja sie przeszkodami. Rodzi si¢ tu mechanizm blednego kola: osoby
o wysokim poziomie sprawstwa, ktore podejmuja dzialania i osiagaja sukces bu-
duja jeszcze wigksza wiare w siebie oraz zdobywaja nowe kompetencje, a osoby
o niskim poziomie tej cechy unikaja dzialan lub z nich tatwo rezygnuja, obnizajac
tym samym wiare w siebie (Wysocka, G6zdz 2011). Poczucie sprawstwa stanowi
zatem predyktor przyszlych osiagniec.

Ponadto wyniki badan sugeruja, ze strategie, ktore zwiekszaja poczucie wlasnej
skutecznosci, moga zmniejsza¢ natretne wspomnienia o nieprzyjemnym wyda-
rzeniu, a takze zmniejsza¢ tendencyjnos$¢ uwagi zwigzang z zapamietywaniem
bodzcéw awersyjnych (Rahman iin. 2019). Dodatkowo badania wskazuja, ze osoby
o wysokiej wlasnej skutecznosci opowiadaja przeszle i przyszle wydarzenia z wigk-
sza szczegolowoscig, bardziej pozytywnymi stowami i stwierdzeniami wtasnej sku-
tecznosci, a takze osiagaja lepsze wyniki w rozwigzywaniu probleméw spotecznych.
Ponadto w tych samych badaniach brak epizodycznych szczegoiéow dotyczacych
przysztych wydarzen przewidywal gorsze wyniki w zadaniach rozwigzywania
problemdw spotecznych. Zwigkszanie poczucia wlasnej skutecznosci moze zatem
pomac jednostkom w selektywnym (bardziej pozytywnym) konstruowaniu prze-
szlosci i przyszlosci, co pomaga w negocjowaniu problemdéw spotecznych (Brown
iin 2012).

7. Wspieraj aktywnos$¢ fizyczna

Czlowiek jest jednoscia duszy i ciala. Dlatego od czaséw starozytnych dbano
o sprawnos¢ fizyczng cztowieka. Aktywnos¢ fizyczna sprzyja holistycznemu roz-
wojowi czlowieka i stanowi istotng sktadowa procesu wychowania. We wspieraniu
aktywnosci fizycznej nie chodzi o to, by zmusza¢ do wyczynowego uprawiania
sportu, ale by zachecac i wspierac rekreacje ruchows, ktéra podejmowana jest dla
odpoczynku i odnowy sit psychofizycznych (Ustawa 1996). Mozemy moéwic o roz-
wojowym (ksztaltujacym), profilaktycznym, a takze korekcyjnym oddzialywaniu
aktywnosci fizycznej (G6zdz 2021).

Badania wskazujg, na to, ze z wyzszym poziomem zaangazowania w sport
powigzane sg pozytywnie takie cechy osobowosci, jak sumienno$¢ i stabilnos¢
emocjonalna (odwrotnos$¢ neurotyzmu; Stolarskiiin. 2020). Cechy zwigzane z su-
mienno$cia ze wzgledu na wystepujace w psychologii zjawisko transferu moga by¢
przenoszone na inne dziedziny zycia. Tak wiec wyksztalcenie sumiennosci bedzie
w efekcie oddziatlywalo na osiagniecia np. szkolne, czy zawodowe. Aktywnosé
fizyczna jest powigzana z lepszg samoregulacja, a to w konsekwencji powoduje
osigganie lepszych wynikéw na gruncie szkolnym (lepsze wyniki w czytaniu
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i matematyce na poziomie wczesnej edukacji; Becker i in. 2014). Rezultaty ba-
dan wskazuja takze, ze ludzie aktywni fizycznie majg wyzszy poziom poczucia
wlasnej skuteczno$ci oraz wyzszy poziom zadowolenia z Zycia (Reigal, i in. 2014).
Aktywnos¢ fizyczna rozwija rowniez kompetencje i relacje spofeczne (Bean i in.
2016; Khan i in. 2021).

Aktywnos¢ fizyczna moze réwniez zapobiegac niepozadanym zmianom w sferze
zdrowotnej, poznawczej, osobowosciowej i behawioralnej. Aktywnos¢ fizyczna
hamuje wytwarzanie hormondéw stresu i zmniejsza poziom leku (Luszczynska
2011), moze zapobiega¢ niepozadanym zmianom osobowosci (Stephan i in. 2014)
i ma powazny wplyw na jako$¢ zycia. Uczestnicy randomizowanych interwencji
zwigzanych z aktywnoscig fizyczng wykazuja lepsze wyniki zdrowotne, w tym
lepsza 0gdlng i zwigzang ze zdrowiem jako$¢ zycia, lepsza wydolnos¢ w wykonaniu
réznego rodzaju codziennych zadan i lepsze stany nastroju (Penedo, Dahan 2005).

8. Wspieraj uczestnictwo w kulturze

Waznym przedmiotem uwagi pedagogéw powinno sta¢ sie uczestnictwo w szeroko
pojmowanej kulturze symbolicznej — wazna jest znajomos¢ nie tylko kanonéw
artystycznych, ktore sa przedmiotem edukacji. Kultura masowa i uczestnictwo
w niej réwniez moze mie¢ walory sprzyjajace rozwojowi czlowieka.

Szeroko rozumiana kultura moze pelni¢ rézne funkcje w zyciu cztowieka.
Po pierwsze, dydaktyczng, wzbogacajaca osobowos¢ czlowieka pod wzgledem
warto$ci umystowych i tresci zycia emocjonalnego. Po drugie, ludyczng - moze
dawac poczucie rado$ci, ma wlasciwosci zabawowe, umozliwia ekspresje i tworcza
rozrywke. Po trzecie, hedonistyczng — wzbogaca poczucie pigkna, daje przyjemnos¢
i poczucie odprezenia psychicznego. Po czwarte, ma cechy integrujace jednostke
z otoczeniem, dzigki niej nadawca komunikuje sie z odbiorcg. W oparciu o nia cze¢-
sto rodzg sie roznego typu relacje spoleczne (np. powstajg fankluby), badz kultura
staje si¢ przedmiotem dyskusji i wymiany opinii na jej temat w réznych grupach
spolecznych, miedzy réwiesnikami, ale takze miedzy pokoleniami. Po piate, te-
rapeutyczng — moze sprzyja¢ oczyszczeniu i odreagowaniu frustracji, uwolnieniu
tlumionych emocji. Po szoste profilaktyczng — chroni przed zachwianiem réw-
nowagi psychicznej, zapobiega powstawaniu zaburzen i fagodzi cierpienie (Szulc
1993). Warto zatem zadbac¢, by dziecko w kulturze uczestniczyto.

Waznym jest zrozumienie i pielegnowanie wtasnych tradycji spoteczno-kultu-
rowych, ale i edukacja migdzykulturowa. Poznawanie tradycji, obyczajow, wierzen,
ale i gustow kulinarnych, sztuki innych narodéw, czy grup spolecznych moze by¢
przedmiotem wymiany pogladéw i opinii oraz stuzy¢ lepszemu poznaniu i zro-
zumieniu ,,inno$ci”. Poznanie to sprzyja otwartosci na ,,innos¢”, wyzbywaniu sie
uprzedzen i stereotypow (Mlynarczuk-Sokolowska 2016). Jezeli wezmiemy pod
uwage proces globalizacji, waznym jest by wyposazy¢ dzieci i mtodziez w wiedze
oraz umiejetnosci wspolzycia z ,innymi”.
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9. Wdrazaj do zarzadzania zasobami finansowymi

W raporcie o wiedzy finansowej Polakéw (2021) przedstawiono poglady na to,
kto zdaniem respondentéw odpowiada za edukacje finansowa spoleczenstwa.
Dominuja odpowiedzi wskazujace na odpowiedzialno$¢ szkoty (59%), instytucji
panstwowych (40%) oraz rodzicow (34%).

Whbrew dominujacym pogladom istnieja badania, ktére podwazajg zasadnos¢
prowadzenia kurséw edukacji finansowej. Na przykiad wyniki badan Lewisa
Mandella i Lindy Schmid (2009) wskazuja, ze uczniowie, ktérzy wzieli udziat
w kursie, nie byli bardziej wyksztalceni finansowo niz ci, ktérzy tego nie zrobili.
Ponadto osoby, ktdre uczestniczyly w kursie, nie ocenialy siebie jako bardziej nasta-
wionych na oszczednosci i nie wydawaly si¢ mie¢ lepszych zachowan finansowych
niz osoby, ktére nie uczestniczyly w kursie. Ponadto w literaturze wskazuje sie,
ze efekty edukacji finansowej w szkotach zmniejszaja si¢ z czasem. Nawet duze
interwencje z wieloma godzinami nauczania maja znikomy wplyw na zachowanie
po 20 miesigcach lub wiecej od czasu interwencji (Fernandes i in. 2014).

Zatem istotng role w zakresie edukacji finansowej odgrywaja rodzice.
Potwierdzaja to wyniki badan, w ktérych stwierdzono, ze edukacja finansowa
prowadzona przez rodzicow w dziecinstwie jest powigzana z wigkszg czestotli-
woscig zdrowych zachowan finansowych w wieku dorostym (LeBaron i in. 2020)

Rodzic staje si¢ pierwszym nauczycielem ekonomii, ktéry przybliza i ttumaczy
zasady funkcjonowania finansowego. Waznym jest wskazanie faktu, ze kazdy
posiada ograniczone zasoby finansowe i Ze nie mozna mie¢ wszystkiego. Dobrym
sposobem na przekazanie tej zasady moga by¢ gry planszowe typu na przyklad
Monopoly (Junior) lub bajki zwigzane z tematyka ekonomii. Rodzic wdraza réw-
niez dziecko do oszczedzania zasobéw na przyktad poprzez zwracanie uwagi na
zakrecanie wody w kranie, czy gaszenie §wiatta w pokoju, z ktorego wyszto dziecko.
Bezposrednia forma kontaktu z pieniedzmi moze by¢ tu odkladanie otrzymanych
pieniedzy do skarbonki, co wdraza do oszczedzania. Mozna zmotywowac dzie-
cko do zbierania pieniedzy na przyktad proszac, by narysowalo to, o czym marzy
(przedmioty, zabawki, miejsca, ktore chce zobaczy¢ itp.), w ten sposob formulujemy
dlugoterminowe cele i uczymy planowania wydatkow.

Dobrym rozwigzaniem jest rowniez wprowadzenie regularnych wyplat drob-
nych kwot na wlasne wydatki w formie tzw. kieszonkowego. Kieszonkowe w bez-
posredni sposob pokazuje ograniczono$¢ zasoboéw oraz wdraza do gospodarowania
pieniedzmi w sposob planowany. Pozwala tez podejmowac dziecku samodzielne
decyzje: Czego jestem w stanie sobie odmoéwi¢? Na co wydam posiadang kwote
pieniedzy? Ile jestem w stanie za co$ zaplacic¢?

W wieku szkolnym warto rozmawiac rowniez z dzieckiem, tlumaczac zasady
funkcjonowania marketingu. Dziecko powinno wiedzie¢ jak dzialajg reklamy, czy
promocje w sklepach.
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Dziecko moze nauczy¢ sie wartoéci pienigdza poprzez proste czynnosci za-
robkowe. Warto sporzadzi¢ liste czynnosci - ,,obowigzkéw” dziecka, za ktoére nie
otrzyma zaplaty oraz liste czynnosci ,ponadobowigzkowych” (na przyktad umycie
samochodu), za ktére moze otrzyma¢ dodatkowo drobne kwoty. Uczymy w ten
sposob uzytecznosci pracy ludzkiej i wdrazamy przekonania, zgodnie z ktérymi,
aby co$ mie¢, trzeba sobie na to zapracowac. W okresie adolescencji warto stwarzaé
réwniez mozliwosci pracy zarobkowej na przyktad w okresie wakacyjnym w postaci
zbioréw owocow, czy roznoszenia ulotek.

10. Buduj szacunek do przyrody

Pomimo dystansowania si¢ od sSrodowiska przyrodniczego w wyniku rozwoju cy-
wilizacji, czlowiek dalej pozostaje jego czescia i powinien by¢ tego faktu swiadomy.
Ekos$wiadomos¢ w ujeciu waskim odnosi si¢ do stanu wiedzy, pogladéw, wyob-
razen ludzi o roli Srodowiska w zyciu ludzkim, jego obcigzeniu przez czlowieka,
stopniu eksploatacji, zagrozenia i ochrony, jak réwniez stanu wiedzy o sposobach
i narzedziach zarzadzania uzytkowaniem, ochrong i ksztaltowaniem $rodowiska
(Ingaldi, Dziuba 2018). Zdaniem Wieslawa Andrukowicza (2021) czlowiek musi
zna¢ granice intensyfikacji i ingerencji w nature, nie tylko dlatego, Ze zmiany sa
nieodwracalne, lecz gléwnie dlatego, Ze moga by¢ nieobliczalne.

Waznym elementem wychowania jest budowanie postaw wobec przyrody, ktére
sa wynikiem diugofalowego procesu uczenia sig, ale nie powinny wynika¢ tylko
z wiedzy abstrakcyjnej (nabywanej w czterech $cianach szkolnych/przedszkolnych,
ksztaltujacej gtéwnie poznawczy komponent postawy) lecz z kontaktu z rzeczywi-
sto$cig przyrodniczg, ktéra sprzyja ksztaltowaniu jej komponentu emocjonalnego,
a takze behawioralnego. Te idee w praktyce wykorzystuje edukacja outdoorowa
i wpisujace si¢ w jej nurt ,,lesne przedszkola” (Christ 2018). Badania potwierdzaja
pozytywna role, jaka odgrywaja zwigzki z naturg w promowaniu zachowan eko-
logicznych, i w zwigzku z tym sugeruje si¢ promowanie tych zachowan poprzez
wzmacnianie wigzi cztowieka z naturg (Geng i in. 2015).

Wychowanie pod gotym niebem (ktérego w obecnych czasach brakuje) umoz-
liwia uwrazliwienie zmystéw oraz zbudowanie pozytywnych, zachwycajacych
wspomnien (ksztaltowanie komponentéw emocjonalnych postaw). Daje tez moz-
liwo$¢ bezposredniego poznania réznych gatunkéw zwierzat, czy roslin (nie tylko
tych domowych, czy z ksigzkowych ilustracji) oraz uwrazliwia na ich los. Dziecko
w kontakcie z naturg samodzielnie postrzega prawidlowosci i powtarzajace sie
wzorce. W srodowisku naturalnym mamy mozliwos¢ opowiedzenia dziecku, skad
biorg si¢ produkty zywnosciowe na stole, skad bierze sie ,.czyste powietrze”. Ponadto
kontakt z natura buduje spokdj, daje relaks i wyciszenie, a nawet ma wlasciwosci
terapeutyczne (Szulc 2011). Zapewnia réwniez wrazenia (np. zabawa w blocie,
przejscie przez wartki strumyk), dzieki czemu dziecko nie musi ich poszukiwaé
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na przyklad w $wiecie wirtualnym lub w zachowaniach ryzykownych (funkcja
profilaktyczna). Natura moze by¢ zatem takze sprzymierzencem w wychowaniu.

Dziecku wychowywanemu w kontakcie z naturg tatwiej jest zrozumie¢ pierwsze
kroki w zakresie ochrony srodowiska: sens segregacji odpadow, noszenia wlasnej
torby na zakupy, gaszenia $wiatta czy zakrecania wody, ale tez zaangazowania si¢
w dzielnicowyq akcje sprzatania lasu. Dziecko nie tyko nasladuje dorostych, ale
réwniez podejmuje dziatania proekologiczne z mysla o przyrodzie, z ktéra si¢
spotkalo, a te stajg si¢ jego nawykiem. Warto zauwazy¢, ze najsilniejszy zwigzek
miedzy czestoscia kontaktu z naturg i zachowaniami ekologicznymi stwierdzono
w przypadku dzieci miejskich, stabszy w przypadku dzieci wiejskich (Collado
iin. 2015). By¢ moze dlatego, ze zyjemy w przekonaniu, ze ,natura jest nam dana”.
Kongruentnie zycie w zielonej okolicy nie ma zwigzku z wynikami w zakresie
dobrostanu psychicznego i zréwnowazonym rozwojem. Natomiast odwiedzanie
przyrody przynajmniej raz w tygodniu jest pozytywnie powigzane z ogélnym
zdrowiem i zachowaniami proekologicznymi (Matrin i in. 2020).

Srodowisko jest wspélnym dobrem, o ktére nalezy dba¢ i ktére nalezy szano-
wad, aby unikng¢ ,,tragedii wspolnego pastwiska”. Ksztaltowanie postaw mtodego
pokolenia wobec przyrody jest nie tylko obowiazkiem kazdego dorostego, ale ko-
niecznoscia, bowiem to od nich zalezy nasza wspdlna przyszlos¢. Aktywna troska
o przyrode w dorostosci czgsto wynika z pozytywnych doswiadczen z dziecinstwa
i mlodosci oraz postaw 0sdb stanowiacych dla dziecka autorytet (Chawla 2007).

Podsumowanie

Cele wychowania powinny dawa¢ jak najwigksze jednostkowe i spoteczne zyski
i by¢ powiazane z przestrzenia catego zycia czlowieka, a konstruujac je nalezy pa-
mietac, ze czlowiek jest istotg biopsychospoleczna i zZyje w okreslonym srodowisku.
Stad niniejszy artykul ujmuje czlowieka holistycznie zaréwno od strony biologiczne;j
(»ciata”), psychicznej, jak i spotecznej, a takze srodowiskowej. Czlowiek, ktorego
proces wychowania przebiega pomyslnie to cztowiek $wiadomy wiasnych zdolnosci
i realizujacy wlasne potencjaly. Posiadajacy zdolnos¢ poszukiwania informacji
i krytycznej ich oceny, co powoduje, ze nie jest podatny na manipulacje. Podejmuje
$wiadome zachowania ekonomiczne i posiada umiejetno$¢ zarzadzania zasobami.
Jest aktywny i wierzy w siebie i wlasne zdolnosci sprawcze. Posiada satysfakcjonu-
jace relacje interpersonalne i jest zdolny do efektywnej komunikacji, wspotpracy
i zarzadzania konfliktami. Potrafi w sposdb aktywny odpoczywac i przejawia
postawy prozdrowotne. Aktywnie uczestniczy w kulturze i przejawia otwarte po-
stawy wobec kulturowego zréznicowania. Az w koncu troszczy sie o wspdlne dobro
przejawiajac postawy proekologiczne réwniez z mysla o przysziych pokoleniach.
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EXCELLENCE IN EDUCATION: REFLECTIONS ON THE NEED FOR TRUTH
IN EDUCATION

Abstract: Perfection does not adhere to a single formula. We have the potential to embody
perfection not only in who we are, but also in our actions. In this context, it is essential to
move away from the notion of education solely as an instrumental means to achieve specific
outcomes (such as skills acquisition, economic goals), and instead view it holistically as a means
to fulfill the individual as a whole: an individual who both learns and exists. It is inherent to
human nature to seek knowledge and pursue truth. The pursuit of truth, as a cognitive value,
is intrinsically linked to intellectual endeavor. Therefore, education should strive to instill
a sense of self-awareness in individuals, providing them with a reference point to navigate
the world, while simultaneously fostering respect for other cultures. Thus, education serves
as both a formative factor in shaping human identity and an essential condition for natural
human development.

Keywords: excellence, education, truth, person, values

Streszczenie: Doskonalos¢ nie ma jednego wzoru. Zawsze mozemy by¢ doskonalsi nie tylko
w tym, kim jeste$smy, ale takze w tym, co robimy. W tym tez kontekscie zaktada si¢ odejscie
od wizji wylacznie instrumentalnej edukacji, postrzeganej jako koniecznej drogi do osiag-
niecia okreslonych rezultatéw (umiejetnosci, nabycie réznych zdolnosci, cele o charakterze
ekonomicznym) i traktowanie jej funkcji w sposéb integralny: spelnienie jednostki, ktéra:
uczy sie, aby by¢. Wlasciwoscig osoby jest poznawanie, dgzenie do prawdy. Prawda jako war-
to$¢ poznawcza, jest zawsze zwigzana z intelektualng pracg osoby ludzkiej. Dlatego edukacja
powinna dazy¢ do uswiadomienia jednostce jej korzeni, aby mogta mie¢ punkt odniesienia

1 Stanislaw Chrobak, ks. prof. UKSW dr hab. - kierownik Katedry Pedagogiki Przedszkolnej
i Wezesnoszkolnej na Wydziale Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynala Stefana
Wyszyniskiego w Warszawie. W swoich badaniach podejmuje problematyke z zakresu peda-
gogiki ogolnej, teoretycznych podstaw wychowania i pedagogiki o inspiracji chrzescijafiskiej.
Adres e-mail: s.chrobak@uksw.edu.pl.



124 STANISLAW CHROBAK [2]

pozwalajacy usytuowac si¢ w $wiecie, a jednocze$nie do uczenia szacunku dla innych kultur.
Edukacja jest wiec, z jednej strony, czynnikiem ksztaltowania tozsamosci cztowieka, z drugiej
za$ nieodzownym warunkiem jego naturalnego rozwoju.

Stowa kluczowe: doskonalo$¢, edukacja, prawda, osoba, wartosci

Wprowadzenie

Czlowiek jako osoba posiada mozliwo$¢ okreslania samego siebie w dziataniu, a nie
tylko zwyklego dopasowywania si¢ do warunkéw zewnetrznych. Posiada zdolno$¢
tworzenia sobie ,,sytuacji zyciowej” a nie tylko zwyktej adaptacji do srodowiska.
Jako osoba potrafi przyjac dystans wobec samego siebie i swojego otoczenia. Posiada
wolnos¢ decydowania, przyjmowania lub odrzucania ofert danej kultury, spolecz-
nosci, Srodowiska. Potrafi sam zmienia¢ swoja sytuacje Zyciowa i swoje otoczenie.
Fakt ,,by¢-osobg” sprawia, ze cztowiek nie moze by¢ uwazany za srodek do czegos,
lecz posiada on zawsze swoja wlasng warto$¢. W wyniku swej rozumnej dziatalnosci
tworzy on $§wiat zewnetrznych i wewnetrznych wartosci, czyli $wiat kultury, ale
réwnoczes$nie pomnaza swoja wewnetrzng doskonalos¢ (Nowak 1996, s. 250-251).
Doskonalo$¢ nie ma jednego wzoru. Mozna doskonali¢ si¢ przez po$wigcenie
innym, przez prace zawodowg czy prace nad sobg. Méwimy takze o doskonalosci
procedur, rozwigzan, myslenia, o doskonalosci rzeczy, zawodowym mistrzostwie
czy doskonalosci moralnej. Kazdy czlowiek ma pewne optimum, do ktérego po-
winien dazy¢. Zawsze mozemy by¢ doskonalsi nie tylko w tym kim jestesmy, ale
takze w tym, co robimy (Gadacz 20204, s. 92-96). W tym tez kontekscie ,,nowa
rozszerzona koncepcja edukacji powinna umozliwi¢ kazdej jednostce odkrywa-
nie, pobudzanie i wzmacnianie jej potencjatu twoérczego — ujawnic skarb ukryty
w kazdym z nas. Zaklada to odejscie od wizji wylacznie instrumentalnej edukacji,
postrzeganej jako koniecznej drogi do osiggnigcia okreslonych rezultatow (umiejet-
nosci, nabycie réznych zdolnosci, cele o charakterze ekonomicznym), i traktowa-
nie jej funkcji w sposob integralny: spetnienie jednostki, ktora: uczy sie, aby byc”
(Raport dla UNESCO... 1998, s. 86). Edukacja jest wigc, z jednej strony, czynnikiem
ksztaltowania tozsamosci czlowieka, z drugiej za§ nieodzownym warunkiem jego
naturalnego rozwoju. Edukacji nie mozna ogranicza¢ do transmisji wiadomosci
- ona jest dialogiem, w ktérym obie strony (nauczyciel-wychowawca i uczen-
-wychowanek), korzystajac z dorobku kulturowego danego spoteczenstwa, nie
tylko przekazuja informacje, lecz réwniez ujawniaja i urzeczywistniaja wobec siebie
wartosci etyczne, estetyczne i religijne. W tym tez kontekscie prawda jako wartos¢
poznawcza jest zawsze zwigzana z intelektualng praca osoby ludzkiej. Czlowiek
potrzebuje i poszukuje prawdy, posiada mozliwosci jej odkrywania. Prawda jest
w zyciu czlowieka warto$cig podstawowg. Poszanowanie prawdy jest — podobnie
jak prawos¢, statos¢, wierno$¢ czy poczucie odpowiedzialnosci — podstawg catego



(3] DOSKONALOSC W EDUKAC]I... 125

zycia moralnego. Dlatego wazne sg postacie prawdziwych mistrzéw nie tylko do
przekazywania wiadomosci i metody studiow, ale takze dla glebokiej pasji prawdy.

1. Wartos¢ i znaczenie edukacji

»Edukacja postrzegana jest jako warto$¢ we wszystkich deklaracjach spolecznych
i jednostkowych. Jej znaczenia nie sposéb przeceni¢. Odnosi sie ja do inspiracji
zmian, do stymulacji rozwoju, ale i do stabilizacji czlowieka. Jest zaréwno sprawca,
jak i przedmiotem aktywnosci czlowieka. (...) W coraz bardziej zlozonej rzeczy-
wisto$ci gospodarczej, spolecznej i kulturowej nie mozna zrozumie¢ swiata i «by¢
soba» bez odpowiedniego poziomu wiedzy i umiejetnosci” (Szymanski 2021, s. 68-
69)>. Tak wiec podczas edukacji czlowiek podlega wielu zmianom: aktualizuje sam
siebie, staje si¢ bardziej soba, przejmujac kontrole nad samym sobg i swoim zyciem,
nabywa nowa wiedze i umiejetnosci. To jednostka ludzka, mimo uwarunkowan
spolecznych, politycznych, religijnych, kulturowych czy innych uzaleznien wspdl-
notowych, ma olbrzymie szanse samorealizacji. Ona decyduje o wyborze wartosci
jednostkowych, swoistych tylko dla niej, stanowigcych o jej odmiennosci, ale takze
warto$ci uniwersalnych - owego bonum humanum - tworzacych plaszczyzne
porozumienia i wspdtzycia ludzi w skali mikro i makro. Dokonuje wyboru §wiado-
mego, dobrowolnego, wynikajacego z wnetrza, z szacunku i uznania dla drugiego
czlowieka, poczucia solidarnosci z nim. Ale obok takiego czlowieczenstwa istnieje
jego druga ciemna strona — wyrafinowana podlos¢, ludobdjstwo, okrucienstwo,
perfidia, obluda, skrajny egoizm, niegodziwo$¢. Od tego samego czlowieka ptynie
dobro lub zto. Ale tylko jasne strony czlowieczenstwa sa godne uznania i stanowia
odpowiedzialne, cho¢ niefatwe zadanie edukacyjne. Trzeba takze bra¢ pod uwage
wynik tej dzialalnosci w wymiarze skutkéw doraznych i dalekosieznych (Gajda
2000, s. 270-271)°.

2 ,W tym ujeciu edukacja jest przede wszystkim wewnetrzng wedréwka, ktdrej etapy wyznaczaja
fazy bezustannego ksztaltowania sie osobowosci. Zakladajac skuteczne dziatanie profesjonalne,
edukacja jako czynnik tego pelnego rozwoju jest wiec procesem jednoczeénie nader indywidual-
nym i interaktywna strukturg spoteczna. (...) teren i czas edukacji powinny zosta¢ przemyslane,
uzupelniac si¢ i przenikaé nawzajem w taki sposob, aby kazda jednostka, w ciggu calego zycia,
mogla jak najwiecej skorzysta¢ z nieustannie poszerzajacego si¢ srodowiska edukacyjnego”
(Raport dla UNESCO... 1998, s. 97).

3 »Nalezy zatem na poczatku uéwiadomic sobie, ze nie mozna prowadzi¢ skutecznego i odpowie-
dzialnego wychowania, tworzy¢ dobrych systeméw wychowawczych, opracowywa¢ metody, for-
mulowac zasady - nie wiedzgc jasno, kim jest czlowiek, ktory ma by¢ wychowywany i ksztatcony.
Rozumienie za$ cztowieka moze by¢ budowane na bazie religii, ale i nauk humanistycznych,
przyrodniczych oraz filozofii. W dziejach myséli europejskiej mozemy spotka¢ sie z réznymi
obrazami czlowieka i odpowiednio do nich - z réznymi propozycjami wychowania. By zatem
oceni¢ jakikolwiek system wychowawczy, program edukacyjny czy szkolny, nalezy odpowie-
dzie¢ na pytanie, w jakiej relacji stoi on do cztowieka. Czy przyczynia sie do petni jego rozwoju
osobowego czy nie? Czlowiek i jego petnia rozwoju stanowi jedyne kryterium wartosciowania
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Od czaséw Konfucjusza i Sokratesa nauczyciele dostrzegali w edukacji dwa cele
- uczenie, ze przeszlo$¢ ma znaczenie, oraz przygotowanie mlodziezy na wyzwania
przyszlosci. Dzisiaj, kiedy mozemy uzyska¢ dostep do wiedzy za posrednictwem
wyszukiwarek internetowych, a czynnosci oparte na rutynowych zdolnosciach
poznawczych podlegajg automatyzacji, akcent trzeba potozy¢ na rozwijanie umie-
jetnosci uczenia si¢ przez cale zycie. Takie podejscie polega na nieustannym ucze-
niu si¢, oduczaniu i uczeniu si¢ na nowo w zmiennych warunkach. Wymaga ono
ciagtej refleksji, przewidywania i dziatania. Zaréwno refleksyjnos¢, jak i przewidy-
wanie wplywaja na potrzebe brania odpowiedzialno$ci za dzialania, utwierdzajac
nas w przekonaniu, ze potrafimy ksztaltowac i zmieniac¢ bieg wydarzen. W ten
sposob rozwija sie gotowos¢ do podejmowania samodzielnych decyzji. W obliczu
nieprzewidywalnych trudnosci edukacja moze pomagac¢ ludziom, systemom, or-
ganizacjom. Sukcesu w edukacji nie osigga si¢ poprzez samo tylko odtwarzanie
nabytej wiedzy, lecz dzigki uogdlnianiu i twérczemu wykorzystywaniu tej wiedzy
w nowych sytuacjach. Do tego potrzebna jest takze znajomosci i otwartosci na
dorobek innych dziedzin (Schleicher 2019, s. 40-43). Kazda jednostka uczy sie¢
inaczej i w rozny sposéb na réznych etapach zycia. W tym tez kontekscie Zbigniew
Kwiecinski stwierdza, ze na edukacje sklada si¢ dziesi¢¢ proceséw sktadowych
(globalizacja, etatyzacja, nacjonalizacja, kolektywizacja, polityzacja, socjalizacja,
inkulturacja i personalizacja, wychowanie i jurydyfikacja, ksztatcenie i humaniza-
cja, hominizacja). Rezultatem wszystkich tych zharmonizowanych oddzialywan
bytaby jednostka nie tylko w pelni, wielostronnie rozwinieta do maksimum jej
mozliwosci, ale jednoczesnie osoba aktywnie zmieniajaca swiadomie siebie i §wiat
bezposrednio otaczajacy i odlegly, z perspektywy czasowej bliskiej i odleglej. Bytaby
to jednostka ludzka nie tylko refleksyjnie podtrzymujaca i doskonalaca wlasna
tozsamos¢, ale zyjaca z poczuciem koniecznosci wlasnej dziatalnosci w opty-
malizowaniu $wiata wedlug zaakceptowanych przez siebie wartosci i kryteriow
(Kwiecinski 1998, s. 38-39).

~Wlasciwie pojmowana i prowadzona edukacja uczy bycia wsrdd ludzi, rozu-
mienia ludzi i ksztaltowania relacji z nimi, co wigcej wpaja wartosci prospoleczne,
i utrwala przekonanie, ze zyjemy nie tylko dla siebie, ale w znacznej mierze takze
dla innych” (Szymanski 2021, s. 196). Zatem stowo ,,edukacja”, wraz z dodatkiem
»,0g0lna”, opisuje pewien ideat lub pozadany stan: edukacje, ktéra powinna zdoby¢
dana grupa ludzi. «Edukacja ogélna» to co$ znacznie wiecej niz tylko «wiedza
ogélna» (ang. common knowledge). Zawiera ona w sobie nie tylko pewne umiejetno-
$ci, lecz réwniez podejscie do rzeczywistosci, podstawowe sposoby warto$ciowania,
postawy estetyczne, moralne i polityczne (Brezinka 2007, s. 104-108)*. ,W obliczu

i oceniania systeméw wychowawczych, szkolnych i programéw edukacyjnych” (Maryniarczyk
2007, 8. 142).

4 Brezinka podkresla, iz: ,Do idealu edukacji ogolnej nalezala zawsze dzialalnos¢ etyczna lub
cnoty. Co wigcej, znajdowaly si¢ one w centrum. Nawet wiedze postrzegano jako $rodek do
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rozlicznych wyzwan edukacja jawi si¢ jako szansa, ktora nalezy bezwzglednie
wykorzysta¢ w dazeniu ludzkosci do ideatéw pokoju, wolnosci i sprawiedliwo-
$ci spolecznej. (...) Nie jest ona «cudownym srodkiem» ani zakleciem «sezamie,
otworz sie» wprowadzajacym w $wiat, ktory urzeczywistnil wszystkie ideaty.
Jest z pewnoscia tylko jednym ze sposobdw, lecz w wigkszym stopniu niz inne
stuzacym bardziej harmonijnemu, autentycznemu rozwojowi ludzi” (Raport dla
UNESCO... 1998, s. 9).

Wartos¢ edukacji nie ogranicza si¢ do pewnych tylko okreséw zycia. ,W pelni
podmiotowe, osobowe funkcjonowanie wymaga rozwoju wszystkich funkeji psy-
chicznych, mozliwie wysokich kompetencji intelektualnych i emocjonalnych, da-
zenia do mozliwie wysokiego poziomu dojrzalosci osobowosciowej. Oczywistym
warunkiem jest wigc poziom i jakos¢ edukacji” (Olbrycht 2003, s. 33). Wysoka jakos¢
uda si¢ osiaggna¢ dopiero wtedy, gdy nauczyciele, rodzice i pozostali obywatele
uwierzg, ze wszystkie dzieci moga lub powinny spetnia¢ wysokie wymagania co
do efektéw nauczania. Niektorzy uczniowie potrzebuja wigcej czasu, inni z kolei
potrzebujg odmiennych warunkéw do uczenia si¢ niz pozostali. Za takim podej-
$ciem kryje sie glebokie przekonanie, ze kazdy z nich potrafi sie uczy¢ i odnosi¢
sukcesy, a zadaniem nauczycieli jest zapewnienie takich warunkow do uczenia sig,
ktére pobudzg drzemiacy w uczniach potencjal. Nauczyciele nie tylko pomagaja
odnies¢ sukces, lecz takze utwierdzaja, ze to wlasne umiejetnosci i wysitek uczniow
s zrodlem ich osiagnie¢. Uczniowie nie beda chcieli uczy¢ sie przez cale zycie,
jesli nie dostrzega tej potrzeby w postawach swoich nauczycieli (Schleicher 2019,
s. 77-80)°. ,Wszystkie sktadniki edukacji wnoszg wktad do rozwoju ludzkiego.
Jednak ten odpowiedzialny rozwdj, aby mégl zmobilizowa¢ wszystkie sily, wymaga
spelnienia wstepnego warunku: nalezy wyposazy¢ jak najszybciej kazda jednostke
w «paszport zycia», ktory pozwoli jej lepiej zrozumie¢ sama siebie, zrozumiec
innych i w ten sposob uczestniczy¢ we wspolnym dziele i Zyciu w spoleczenstwie”

ich zdobycia i ugruntowania. Od czaséw starozytnych wymienia si¢ cztery cnoty kardynalne:
roztropno$¢, sprawiedliwosé, mestwo i wstrzemiezliwos¢. Odpowiadajg one naturze czlowieka
jako osoby i bytu spolecznego, jego zadaniom zyciowym i staboéciom. Dlatego sa i pozostana
powszechnie obowigzujace, cho¢ bywajg roznie interpretowane i nazywane. Zamiast o roztrop-
nosci moéwi sie dzisiaj o «zdolno$ci wydawania sagdow, o «umiejetnosci rozrézniania», rozwadze
lub ostroznosci; w miejsce «mestwa» — o «odwadze», «<wytrwato$ci», «odwadze cywilnej»; a za-
miast o «umiarkowaniu» - 0 «<samodyscyplinie», «skromnosci», «gotowosci do rezygnacji», itd.
Te podstawowe cnoty beda nieodzowne w przyszlosci, lecz trzeba je okresla¢, konkretyzowa¢
i uzupelnia¢, stosownie do danej epoki” (Brezinka 2007, s. 116).

5 ,»Drodzy nauczyciele i wychowawcy. Podjeliscie sie wielkiego zadania przekazywania wiedzy
i wychowania powierzonych wam dzieci i mtodziezy. Stoicie przed trudnym i powaznym we-
zwaniem. Mlodzi was potrzebuja. Oni poszukuja wzorcow, ktore bylyby dla nich punktem
odniesienia. Oczekuja tez odpowiedzi na wiele zasadniczych pytan, jakie nurtuja ich umysty
i serca, a nade wszystko domagaja si¢ od was przykladu zycia. Trzeba, abyscie byli dla nich
przyjaciotmi, wiernymi towarzyszami i sprzymierzeicami w mtodzieniczej walce. Pomagajcie
im budowa¢ fundamenty pod ich przyszle zycie” (Jan Pawel I 1999, s. 90).
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(Raport dla UNESCO... 1998, s. 79-80). Z tej perspektywy mozna stwierdzi¢, ze
edukacja rozwija czlowieka, zwigksza jego mozliwosci, pozwala mu przekracza¢
istniejace bariery spoteczne.

2. Potrzeba prawdy w edukacji

Gdy analizujemy historie losu czlowieka, dotykamy zmian, jakie dokonujg si¢ na
kolejnych etapach jego rozwoju. Wymusza je bieg spraw, ale réowniez sama osoba
jako podmiot wlasnej aktywnosci na nie wplywa. Prawda o osobie jest rowniez
prawda o takich jej relacjach z innymi, ktdre sg godne oséb i pozwalajg im budo-
wac siebie w procesie realizacji dobra wspolnego. ,,Arystoteles czgsto wypowiadat
sentencje: «Korzenie wychowania sg gorzkie, ale owoc jego jest stodki». (...) Mawiat
tez, ze do wychowania (maudeia [paidéia]) potrzebne sg trzy rzeczy: wrodzony
talent (pvo1g [physis]), nauka (naOnoig [mathesis]) oraz ¢wiczenie (doxnoig [aske-
sis]). Ludzie wyksztalceni rdznig si¢ od niewyksztalconych tym, czym zywi od
umarlych” (Maryniarczyk 2009, s. 54). Czlowiek zatem istnieje w §wiecie warto-
$ci. Posiada siebie nie tylko jako pewien rezerwuar warto$ci danych, ktére moze
trwoni¢, przezywajac siebie, ale takze jako zadanie, jako pewien cel, ktéry trzeba
najpierw odkry¢, a potem stara¢ si¢ zrealizowaé. Cztowiek moze przezywac swia-
domie wszystko, co w nim ,,si¢ dzieje”, a takze przezywac¢ wlasng sprawczos¢
w $wiadomym dziataniu. Wartosci kaza czlowiekowi przekroczy¢ siebie, niejako
»WYj$¢ z siebie”. Wlasciwoscia osoby jest wigc poznawanie, dgzenie do prawdy. Tym
samym prawda odkrywana w §wiadomym na nig nastawieniu staje si¢ warto$cig
doskonalaca osobe w podstawowe;j jej wlasciwos$ci, wynikajacej z jej rozumnej
natury®. ,Prawda, o ktérej tu mowimy jest nie tylko obiektem poznania, ale takze
najwazniejszym w zyciu zadaniem. Jesli ktokolwiek nie spetnia tych dwdéch warun-
kéw naraz, niechaj nie poucza o prawdzie innych” (Nalaskowski 2017, s. 47-48)’.
W procesie podmiotowego odnoszenia si¢ jednostki do wartosci, czlowiek jest
aktywny nie tylko jako podmiot wartosciujacy, ale formuluje réwniez kryteria
owego warto$ciowania. Oznacza to, Ze spelnia nie tylko jakies funkcje czy czynno-
$ciaksjologiczne, ale szuka dla tych aktywnosci racji intelektualnych, uzasadnien

6 Prawda (lac. veritas) to naczelna wartos¢ poznawcza, cecha poznania lub przedmiot poznania.
Wedlug klasycznej, arystotelesowskiej definicji, prawda w sensie poznawczym (logicznym) jest
zgodnoscia intelektu ze stanem rzeczy, polegajaca na tym, ze intelekt stwierdza istnienie tego,
co jest, albo nieistnienie tego, czego nie ma. Poznanie jest prawdziwe wtedy i tylko wtedy, gdy
tre$¢ poznania jest zgodna z przedmiotem (stanem rzeczy), do ktdrego to poznanie si¢ odnosi
(Stepient 1997, s. 437-438).

7 »Ten, kto poznal okruchy prawdy i dzigki temu dotarl do jej istoty, ten — cho¢by nie umiat jej
zdefiniowa¢, choc¢by nie zawsze mogl ja rozpoznaé, cho¢by sam niekiedy ktamat - wie, ze prawda
obowiazuje. (...) Kto nie zna prawdy, nie jest w stanie pokazac jej innym i przez to sprawic, by
jej pragneli, nie jest w stanie tworzy¢ spolecznosci poszukujacych prawdy i dzielacych sig nia.
Nie moze naleze¢ do spoteczno$ci uniwersyteckiej” (Rucinski 1999, s. 47-48).
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emocjonalnych i przydatnosci egzystencjalnych. Warto$ci wigza ludzka egzystencje
z zyciem, aktywizuja przebieg relacji migedzyludzkich i sa przedmiotem odniesienia
dla jednostki. Stuza twoérczemu byciu i stawaniu si¢ jednostki. Ich realizowanie
wiaze si¢ z wolnoscia, odpowiedzialnoscia, zaangazowaniem, wyborem, decyzjg itp.
wlasciwosciami cechujacymi aktywnos¢ egzystencji osobowej. Sa rzeczywistoscia,
w ktorej czltowiek uczestniczy, do ktdrej sSwiadomie odnosi si¢ i do ktorej dazy.
Ponadto, w egzystencji znaczace miejsce zajmuja nie tylko pojedyncze wartosci, ale
bardzo wazny jest fakt ich uhierarchizowania i zharmonizowania w procesie reali-
zowania ludzkiego sposobu bycia. Wylaczenie z systemu zapotrzebowan czlowieka
ktérejs z wartosci, badz zabsolutyzowanie takiej z nich, ktdrej z natury rzeczy tego
rodzaju wyrdznienie nie przystuguje, nie sprzyja procesowi dojrzewania psychicz-
nego jednostki, ani zdrowiu psychofizycznemu ludzi. Rodzi si¢ niebezpieczenstwo
niewyksztalcenia hierarchii wartosci, celéw i orientacji zyciowej w zwigzku z za-
gubieniem egzystencjalnie wartosciowych i znaczacych ,,punkéw odniesienia”
dla wlasnej egzystencji (Popielski 1996, s. 61-63). Tego rodzaju zjawiska s3 o tyle
niebezpieczne, ze stosunkowo fatwo i prawie niepostrzezenie przechodza z formy
jednostkowej na tryb spolecznego funkcjonowania. Dlatego ,,...kodeksy etyki
naukowej — te ogolne i bardziej szczegdtowe — formuluja z naciskiem koniecznosé
dazenia w nauce do prawdy i do wiernosci prawdzie. Jednakze w wielu dyscypli-
nach akademickich nie dazy si¢ do prawdy, lecz do normatywnego zdefiniowania
powinnosci i zasad ich skutecznej realizacji. Wlasnie do takich dyscyplin nalezy
pedagogika jako nauka normatywno-praktyczna, w ktdrej tocza sie odwieczne
i nie majace konca spory o gléwne wartosci (cele, ideaty) wychowania i o zasady,
normy ich realizacji, o zwigzane z tym programy ksztalcenia i organizacje instytu-
cji edukacyjnych (w tym szkot wszystkich szczebli), przygotowania kadr, kryteria
ewaluacji i kontroli, relacje z otoczeniem spolecznym. Jednakze w obszarze nauk
pedagogicznych wskazywane sg subdyscypliny, ktére maja charakter opisowo-
-wyjasniajacy, a zatem umozliwiajacy owo dazenie do prawdy. Do takich subdy-
scyplin zaliczana jest i z duma zalicza si¢ historia wychowania i jej sktadowe pola
badawcze. Jednaki tu jest trudnos¢ z pytaniem o prawde” (Kwiecinski 2019, s. 101).

Zadaniem edukacji jest ksztaltowanie wéréd wychowankow i uczniéow wartosci
uniwersalnych: prawdy, dobra i pigkna. Prawda doskonali intelekt, dobro rozwija
wole, a pieckno ksztaltuje uczucia. W dobie edukacji ustawicznej wyksztalcenie
staje si¢ nie tylko podstawowa, ale stala wartoscig. Rezygnacja z aksjologii w pe-
dagogice i wychowaniu spowodowataby wyrazne i bolesne spustoszenia w ideale
wychowania i rezultatach procesu réznych dziedzin wychowania (Pélturzycki
2004, . 20-21). ,,Istotng cechg prawdy jest jej powszechnoé¢. Dazenie do prawdy
wymaga zaangazowania mysli i wiary w poszukiwanie jednosci sensu, a méwiac
w sposob obrazowy: potrzebuje ono stonca, ktore swieci dla catego swiata. Prawda
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jest powszechna albo jej nie ma” (Delsol 2018, s. 267-268)°. Prawda jako warto$¢
poznawcza, jest zawsze zwigzana z intelektualng praca osoby ludzkiej. Czlowiek po-
trzebuje i poszukuje prawdy, posiada mozliwosci jej odkrywania, jest zobowigzany
do poszukiwania prawdy o sobie i $wiecie. Kluczem wysitkow intelektualnych po-
winno by¢ poszukiwanie prawdy, dazenie ku Dobru Najwyzszemu. Tylko bowiem
w ten sposdb mozna pokonac ryzyko fragmentarycznosci poznania, rozbijajacego
wewnetrznie osobe zyjaca drobiazgami w rozmaitych, nie zwigzanych ze sobg dzie-
dzinach, calkowicie obojetnych wobec powinnosci i przeznaczenia cztowieka (Jan
Pawel 111985, s. 322-323). ,,Czlowiek, ktdry nie zostal nauczony dazenia do prawdy,
z latwoscia zaakceptuje zafalszowany obraz samego siebie i otaczajacej go rzeczy-
wistoéci. Bedzie zyl iluzjami na swoj temat, na temat innych ludzi i §wiata. A to
oznacza w praktyce zwigkszong podatnos¢ na rézne formy manipulacji i klamstwa.
A przyzwolenie na ktamstwo oznacza milczacg zgode na reifikacje cztowieka, zgode
na sprowadzenie jego wartosci do tego, co wylacznie konsumpcyjne i uzytkowe.
W tym przypadku moralny postulat bycia w prawdzie oznacza ksztaltowanie po-
stawy uczciwo$ci wobec siebie i uczciwosci wobec innych. (...) Bycie w prawdzie
to $wiadomos¢ tego, kim jestem” (Probucka 2020, 109-110).

Kazdy nauczyciel, niezaleznie od konkretnej specjalizacji, wykonujac swoja
prace, w sposob szczegdlny wspotuczestniczy w osobowym rozwoju wychowanka.
Ponosi tez szczegdlng odpowiedzialno$¢ za ksztalt zycia swojego ucznia. Wykonujac
swoja prace winien realizowa¢ dobro obiektywne wobec tych, do ktérych ja kie-
ruje, oraz wobec samego siebie. To przypomnienie jest wazne w sytuacji, gdy
probuje sie tworzy¢, dla potrzeb chwili czy konkretnej ideologii, nowe modele
pracy nauczyciela. Zatem ,,...niepowtarzalnos$¢ nauczyciela stanowi nierzadko to,
ze staje si¢ on dla uczniéw wzorem, a nawet autorytetem, ktéry funkcjonuje dtugo
w ich $wiadomosci, takze w dorostym zyciu. (...) Zaréwno praca nad formacja
osobowej godnosci, jak i poznania wlasnej osoby, a takze krytyczna samoocena
prowadza do ksztaltowania tozsamosci nauczyciela. Jednakze wymagaja od niego
wysitku, ktéremu towarzyszg nierzadko zmagania koncentrujace si¢ na nieustan-
nym staraniu o zrozumienie samego siebie i odkrywaniu tego, co autentyczne
w zyciu profesjonalnym, ktére wymaga «bycia sobg». Prawidlowo uksztaltowana
tozsamo$¢ nauczyciela czyni go osobg, ktora prowadzi ucznia do pelni rozwoju”
(Tchorzewski 2022, s. 106-107). Nie mozna skutecznie wspdtuczestniczy¢ w ksztal-
towaniu rozwoju osobowego, bez wystarczajacej wiedzy o jego istocie. Czlowiek,
ktéry potrafi uzasadni¢ rzeczowo swoje przekonania, odwazniej ich broni i jest
bardziej dysponowany do autentycznego dialogu niz ten, ktory swoj swiatopoglad
lokuje na poziomie jedynie hasel. Stad tez ,wychowanie mlodziezy, ze wzgledu

8 ,Zyjemy w czasach bezwstydu, w ktérych honor juz niewiele znaczy, a nawet zastepuje go ho-
norarium. (...) Prawda przestaje by¢ podstawowa wartoscia i ptynnie przechodzi w postprawde,
amy$lenie w przecietnos¢ i banalnos¢. Madro$¢ znika na rzecz pragmatycznej wiedzy, a troske
o siebie wypiera chora ambicja, pycha i zawi§¢” (Gadacz 2020b, s. VI).
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na trudnosci tego okresu rozwojowego, a wérod nich — dramatyczng potrzebe
poszukiwania wlasnej tozsamosci, wymaga szczegdlnej wrazliwosci i odpowie-
dzialnosci. Potrzebne jest jasne, rzetelne wyjasnianie poje¢, ktére moglyby pomac
mlodemu cztowiekowi w orientacji w $wiecie. Konieczne jest mowienie prawdy,
zachecanie do rzetelnego poszukiwania prawdy i udzielanie pomocy w jej odkry-
waniu, stawianie powaznych wymagan i uswiadamianie odpowiedzialnosci za ich
realizacj¢, wreszcie — i przede wszystkim — ukazywanie przykladow i §wiadczenie
o przyjmowanej prawdzie wltasnym przyktadem” (Olbrycht 2019, s. 271)°. Mlodzi
ludzie majg coraz wieksze mozliwosci decydowania o wlasnej przysztosci, dzieki
temu czujg sie coraz bardziej gospodarzami wlasnego zycia, poszukujg okreslo-
nych wzorcéw zachowan, stawiaja pytania o sens podejmowanych dzialan. Daje to
mozliwo$¢ dobrze rozumianej promocji tego wszystkiego, co dla nas warto$ciowe,
co stanowi $wiat naszych odniesien.

3. Doskonaloéc¢ jako zobowiazujace wyzwanie Zyciowe

Czesto ocenia si¢ czlowieka zgodnie z kryteriami: przydatnosci, uktadow, relacji,
wydajnosci, zysku itd., podczas gdy on jest osoba i najpelniej, na sposob tylko
jemu wlasciwy, podmiotem osobowym. Proces przemian, w ktérego nastepstwie
ksztaltuje si¢ pozytywna podstawa wobec siebie i innych ludzi, wlasciwa hierarchia
warto$ci, aktywnos¢ i zaangazowanie, zdolnos¢ podejmowania i realizowania rél
odpowiednich do wieku osoby i wymagan srodowiska, stanowi o ksztalcie osobo-
wosci i poziomie jej dojrzalosci. Skoro rozwdj jest rozumiany jako wszechstronny
rozwdj istoty ludzkiej, to nie ulega watpliwosci, ze wszystkie skiadniki edukacji
wnoszg wkiad do rozwoju ludzkiego. ,,Co jest naszg, akademickich pedagogdw
powinnoscig? - pyta Zbigniew Kwiecinski. Przede wszystkim zrozumie¢. A po-
tem wspdlnie powrdci¢ do projektowania i wdrazania humanistycznych zmian
w edukacji sprzyjajacych osigganie petni czlowieczenstwa” (Kwiecinski 2019, s. 34).
I dalej dodaje: ,,Co z tego wynika dla edukaciji, czy paidei? Bardzo proste wskaza-
nia: 1) ksztaltowa¢ myslenie krytyczne i sprzyja¢ pozyskiwaniu wiedzy o réznych
kulturach; 2) pielegnowac uczucia wyzsze, jak: przyjazn, milos¢, bezwarunkowa
zyczliwo$¢, przezywanie pigkna, wdraza¢ do poszanowania norm przyzwoito-
$ci, pracowac ciagle nad eliminacjg uczu¢ negatywnych; 3) stwarza¢ okazje do
wspoéldziatania i do czynéw szlachetnych” (Kwiecinski 2019, s. 210). Nie wystarczy
wiec powolywac si¢ na czlowieka i jego godno$¢. Trzeba pytad, jak sie te godnosé
ludzka rozumie, jak si¢ to przektada na konkretne odniesienia do czlowieka i jego

9 »Podobnie jak czlowiek, ktory znuzony codziennos$cig opuszcza dom, aby poznawac zycie
w réznych miejscach na ziemi, a w konicu wraca i dochodzi do wniosku, Ze najszczesliwszy jest
u siebie, tak i my przypuszczalnie doznajemy wigkszej rado$ci, Zyjac w spolteczenstwie opartym
na zasadzie osobistej odpowiedzialno$ci i wolno$ci sumienia, nawet jezeli same te zasady maja
rézne wady” (Delsol 2018, s. 29).
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zycia. Troska o cztowieka, o jego prawidlowy rozwdj, jest tym pelniejsza i tym
skuteczniejsza, im bardziej u jej podstaw lezy integralna wizja czlowieka. Wizja
taka zawsze wigze si¢ z odkrywaniem go jako osoby. Jesli wychowanie powinno
prowadzi¢ do swoistego ,,obdarzania cztowieczenstwem?, to ci, ktérzy podejmuja
trud wychowania, powinni pozna¢ petna prawde o czltowieku (Nagorny 2005,
S. 42-45). ,Za kazdym wybitnym cztowiekiem - jak powie Stephen Hawking - stoi
wybitny nauczyciel. Gdy kazdy z nas zastanawia si¢ nad tym, czego dokona w zy-
ciu, najprawdopodobniej uda mu si¢ to osiagnac, jesli tylko bedzie miat dobrego
nauczyciela. (...) Przyszto$¢ edukacji musi si¢ opiera¢ na szkolach i inspirujacych
nauczycielach” (Hawking 2018, s. 232-233).

Kazda dziatalno$¢ naukowa (badawcza) nakazuje jednoczesnie opisywac rzeczy-
wisto$¢ i $wiadomie w niej uczestniczy¢. Refleksja naukowa i autorefleksja badacza
zakreélaja przestrzen juz nie tylko dochodzenia do prawdy, ale satysfakcji z podej-
mowanego wysilku pracy intelektualnej i pracy nad soba. Sama wiedza o normach
etycznych nie jest wystarczajaca, poniewaz potrzebna jest rowniez autentyczna
che¢ etycznego postepowania. Kierunek zewnetrzny aktywnosci badawczej kon-
centruje si¢ na poszukiwaniu i eksploracji nowych przestrzeni, czy ich pogranicza.
Kierunek wewnetrzny procesu badawczego staje sie imperatywem do zmierzenia si¢
badacza z wlasng wiedzg i pogladami na zastang rzeczywistos¢, ich weryfikacja,
czy by¢ moze zmiang (Mames 2018, s. 253-255). ,W pewnym fragmencie wykfadu
zasugerowalem — wspomina Aleksander Nalaskowski — aby stuchacze samym sobie
odpowiedzieli na pytania: «Kto mnie uksztaltowal?», «<Komu jestem wierny?», «Kto
jest ze mnie dumny?», i pewnie uznatbym to za dobrg puente wyktadu o korzeniach
i zrédtach, gdyby nie drobny fakt. Jest bowiem taki obyczaj, ze na koniec wykladu
zwracamy si¢ do audytorium, czy s jakie$ pytania, niejasnosci, ktére mozna by
na miejscu rozwikta¢. Z reguly takich pytan nie ma, poniewaz studenci spieszg si¢
do szatni, na autobus, do baru czy innych zaje¢. Odpowiedziag na mojg zachete
do zadawania pytan jest z reguly rumor generowany przez skladane krzesta i tu-
piacych studentéw. Tym razem bylo inaczej. Po moim otwarciu przestrzeni dla
pytan i wyjasnienia watpliwosci uslyszalem pytanie jednej ze studentek: «Panie
profesorze, a co w sytuacji, gdy kto$ nie wie, kto go ksztattowal, komu powinien by¢
wierny i kto moze by¢ z niego dumny?». Odpowiedziatem, Ze to jest wlasnie istota
poszukiwania korzeni. I jezeli sami tych korzeni, a potem Zrédel nie znajdziemy,
to z cala pewnoscig nie bedziemy umieli pomdc znalez¢ ich innym. Ustyszalem
bakniety pod nosem komentarz «tatwo tak gadaé» (Nalaskowski 2017, s. 47)".
Dzialtalnos$¢ nauczyciela zatem, nie powinna by¢ zamknigta jedynie w murach

10 ,Wigkszo$¢ nauczycieli traci czas na zadawanie pytan, ktére maja ujawnic to, czego uczen nie
umie, podczas gdy nauczyciel z prawdziwego zdarzenia stara si¢ za pomoca pytan ujawnic to,
co uczen umie lub czego jest zdolny sie nauczy¢”. Co myslal Albert Einstein? 11 cytatow wielkiego
fizyka i filozofa nauki, https://businessinsider.com.pl/rozwoj-osobisty/albert-einstein-znane-
-cytaty-zlote-mysli/3fmmar3 (dostep 9.05.2022).
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szkoty. Nauczyciel poprzez swoje zaangazowanie spoleczne powinien wspottwo-
rzy¢ klimat kulturowy sprzyjajacy osobowemu rozwojowi. ,,Mistrzowie — pisal
Cyceron - (...) ksztalcg i pouczajg garnacych sie do nauki nie tylko za swojego
zycia i osobiscie, lecz osiagajg to samo réwniez po $mierci przy pomocy pozosta-
wionych pism. Bo¢ nie pomineli oni Zadnego zagadnienia, ktore by dotyczyto juz
to praw, juz to obyczajow, juz to nauki o panstwie, tak iZ ma si¢ wrazenie, ze caty
swoj wolny czas zostawili do naszego rozporzadzenia. Tak nawet oto i ci oddani
dociekaniom naukowym i zdobywaniu wiedzy mysliciele uzywaja swego rozumu
i rozsadku przede wszystkim dla dobra ludzkosci” (Cyceron 1960, s. 411).

Edukacja jest zawsze edukacja calego cztowieka, co oznacza, ze rozbicie harmonii
duchowo-cielesnej bytu czlowieka prowadzi do tego samego, co rozdzielenie wiary
i wiedzy. Nie mozna wychowywac¢ cztowieka najpierw w atmosferze zdobywania
wiedzy o $wiecie, a p6zniej przejs¢ do ksztaltowania postawy duchowej. Tylko
edukacja otwarta, a wiec taka, ktora nie zamyka czlowieka w obrebie wiedzy
o $wiecie, lecz uswiadamia mu, Ze jest zawsze czyms wigcej, niz o sobie wie, moze
go uchroni¢ przed zamknigciem si¢ w skorupie historyzmu, biologizmu, socjolo-
gizmu, psychologizmu i tak dalej. Rdzeniem tej postawy jest duch religijny, ktéry
uwazany jest za najbardziej prywatng sprawa kazdego czlowieka (Murzyn 2015,
s. 130-131). ,Do$wiadczenie uczy, jak wazne sg postacie prawdziwych mistrzow
nie tylko do przekazywania wiadomosci i metody studiow, ale takze dla glebokiej
pasji prawdy, pobudzajacego prace badawczg zaangazowania moralnego. W tym
celu trzeba, azeby sami nauczajacy trwali nieustannie w poszukiwaniu. Kto sam
nie jest juz zdolny do poszukiwan, a naucza mlodziez, podobny jest do kogos, kto
pragnienie chce zaspokoi¢ czerpigc wode z bagna, zamiast ze zrédla” (Jan Pawet
IT 1993, s. 547). Ponadto osobowe bycie w réznych wspdlnotach oznacza bycie
odpowiedzialnym za wspdlne dobro. Odpowiedzialnos¢ jest przede wszystkim
pewna rzeczywistoscia w osobie, wewnatrz osoby. ,,To w kazdym z nas, i w na-
uczycielu, i w uczniu, powinien dokonywac si¢ swiadomy wysilek intelektualny
poprzedzony decyzja dzialania. Uzyskujemy wewnetrzng swiadomos¢, ze dang
decyzje mozemy podja¢ lub nie. Jezeli ja podejmiemy, to czeka nas trudna droga,
ktdra czesto nazywamy wspinaniem, a wynik tego wznoszenia zalezy od naszej
wytrwalosci i iloci pracy, jaka wlozymy w ksztaltowanie siebie. Jezeli tej decyzji nie
podejmiemy lub podjetej nie zaczniemy urzeczywistniaé, to z gory skazujemy sig
na droge zstepujacg. W takim przypadku nasza §wiadomo$¢ rezygnuje ze swoich
mozliwosci i dobrowolnie poddaje si¢ bezwtadnosci materii, z ktora jest ztagczona”
(Heller 1984, s. 76).

Zakonczenie

Czlowiek - osoba decyduje o swym spelnieniu, kazdym swoim dziataniem moze
budowac siebie. Zachowanie si¢ podmiotu chcacego dotrze¢ do prawdy nie oznacza
bierno$ci. Nie mozna zatem poprzesta¢ na analizie sytuacji, opisie i interpretacji
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rzeczywistosci, nie wyciagajac z niej uzytecznych dla edukacji wnioskéw. ,,Dzigki
odwadze tworczej, ktéra powinna by¢ konsekwentnie rozwijana w trakcie dzia-
talnosci edukacyjnej, osoba nigdy nie «zastygnie» i nie ulegnie zadnej z opisanych
ideologii i falszywym stereotypom, a przede wszystkim ideologii przecigtnosci.
(...) Edukacja twdrcza, czyli edukacja z osoba i dla osoby, rozwija w czltowieku
zdolnos¢ do transgresji, dzieki ktérej nigdy nie rezygnuje on z prawa do dazenia
w kierunku glebokiego Ja, co wigcej, nigdy nie odbierze tego prawa drugiemu czto-
wiekowi” (Murzyn 2015, s. 109-110)"". Dlatego edukacja powinna dazy¢ do uswia-
domienia jednostce jej korzeni, aby mogla mie¢ punkt odniesienia pozwalajacy
usytuowac si¢ w $§wiecie, a jednoczesnie do uczenia szacunku dla innych kultur.
Przyczynia¢ si¢ do pelnego rozwoju kazdej jednostki, by byta zdolna ksztattowaé
samodzielne i krytyczne myslenie, wypracowywa¢ niezaleznos¢ sadéw, samemu
decydowa¢ o stusznosci podejmowanych dziatan w réznych okoliczno$ciach zycia.
Proces uczenia si¢ nigdy nie jest zakonczony i moze go wzbogacic¢ kazde doswiad-
czenie. Czlowiek bowiem formuje si¢ poprzez wielkie prawdy — o Bogu, $wiecie,
czlowieku i o wlasnej duszy - ale takze poprzez male codzienne prawdy, ktdre sg
niejako zastosowaniem i weryfikacja tych wielkich wartosci. Spotkanie prawdzi-
wego wychowawcy moze by¢ spotkaniem z autentycznym mistrzem i ma wowczas
w sobie moc odmiany zycia czlowieka-wychowanka. Jest wyjsciem naprzeciw
drugiemu, zauwazeniem jego niepowtarzalnosci i wolnosci. Spotkanie to nie jest
nigdy przypadkowym zetknieciem, ale spotkaniem z prawdziwym czltowiekiem,
ktéry wskaze cel zycia, porwie soba, wciggnie na droge wysitkow, ukaze sens pracy
nad sobg. Chodzi o to, aby w dziataniach edukacyjnych widzie¢ cztowieka jako
osobe. Czlowiek w edukacji opartej na integralnej wizji cztowieka, bedzie tworca
nowych jej ksztaltow, tresci i form, odkry¢ i dokonan stuzacych integralnie, oso-
bowo rozumianemu rozwojowi jednostek i spoleczenstw.
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Streszczenie: Artykul przedstawia wyniki badan, dotyczacych funkcjonowania lokalnych
systemow o$wiaty, ktore zostaly przeprowadzone w gminach zréznicowanych pod wzgle-
dem regionu, wielko$ci, rodzaju, poziomu zaludnienia, ukladu przestrzennego i dochoddw.
W wyniku badan ustalono, Ze szczegdlnie istotne uwarunkowania dla funkcjonowania lo-
kalnej o$wiaty publicznej, takie jak brak dtugofalowej koncepcji rozwoju polskiego systemu
o$wiaty, stanowione prawo oraz finansowanie zadan o$wiatowych, sg uzaleznione od polityki
na szczeblu centralnym i ograniczajg samodzielno$¢ samorzadu terytorialnego jako organu

1 Elzbieta Gozdowska, dr n. hum. w zakresie pedagogiki. Zainteresowania naukowo-badawcze:
o$wiata publiczna, uspolecznienie oswiaty, polityka o§wiatowa samorzadu terytorialnego, za-
rzadzanie w o$wiacie. Wydzial Pedagogiczny Szkoty Wyzszej im. Pawta Wiodkowica w Plocku.
Adres e-mail: egozd@inteia.pl.
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prowadzacego publiczne szkoty i placéwki o$wiatowe. Efektem namystu autorki nad wyni-
kami badan sa rekomendacje dotyczace przysziosci o§wiaty publicznej w Polsce, podejmujace
dyskusje z badaczami tej tematyki.

Slowa kluczowe: oswiata publiczna, badania o§wiatowe, skutki dewastowania o$wiaty pub-
licznej w Polsce, rekomendowane zmiany

Wprowadzenie

Oswiata jest niewatpliwie jednym z najwazniejszych dobr spotecznych, ktérego za-
pewnienie nalezy do klasycznych zadan wspolczesnego panstwa (Kurzyna-Chmiel
2017, s. 395). W Polsce w latach 9o. XX wieku - w wyniku reformy administracji pub-
licznej - szkoty publiczne i placéwki o§wiatowe przekazano do prowadzenia nowo
utworzonym samorzadom terytorialnym, ktore odtad staly sie ich wlascicielami
i podmiotami prowadzacymi. Dzialania samorzadow na rzecz edukacji mlodego
pokolenia Polakéw sg sprawa szczegdlnie wazna, spolecznie doniosty i dlatego warta
gruntownego zbadania. Dotychczasowe badania w obszarze zarzadzania o$wiatg
przez samorzady s3 jednak nieliczne. Stosunkowo niedawno - bo w2012 r. - Sylwia
Sysko-Romanczuk i Piotr Zaborek podjeli probe zidentyfikowania modeli zarzadza-
nia o$wiatg w polskich samorzadach. Przeprowadzona przez tych autoréw analiza
ilosciowa oparta na wynikach badania ankietowego doprowadzita do wyréznienia
sze$ciu modeli, ktdre zostaly szczegétowo scharakteryzowane, takze pod katem
prawdopodobienstwa ich wystapienia w réznych typach gmin. W nawigzaniu do
tej pracy Agnieszka Niedzwiecka (2012) zbadala przypadki gmin reprezentujacych
poszczegdlne modele zarzadzania i przeanalizowala spdjnos¢ postaw tamtejszych
samorzadow. Innym zrédlem wiedzy na ten temat moga by¢ publikacje Biblioteczki
Oswiaty Samorzadowej (2012), w ktérych autorzy, opierajac si¢ na badaniach tere-
nowych i ankietowych oraz licznych dyskusjach z samorzagdowcami, identyfikuja
problemy i dylematy stojace przed organami prowadzacymi, dokumentujg przyjete
przez samorzady rozwigzania zarzadcze, jak rowniez przedstawiaja wiele propozycji
dotyczacych zarzadzania lokalnymi systemami o$wiaty.

Funkcjonowanie lokalnych systemow os§wiaty w $wietle badan wlasnych

Majac na wzgledzie dotychczasowy stan wiedzy na temat zarzadzania o$wiatg
przez samorzady przeprowadzilam badania dotyczace funkcjonowania lokal-
nych systemow oswiaty, ze szczegélnym uwzglednieniem uwarunkowan decyzji
podejmowanych przez wladze samorzagdowe®. Wybratam do badan okres - lata

2 Badanie zrealizowalam w ramach projektu naukowego , Lokalne systemy edukacji - studium
sze$ciu gmin” w Zaktadzie Polityki Edukacyjnej Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie.
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2009/2010 do 2014/2015 — w ktérym samorzad terytorialny posiadat relatywnie

najwiegkszy zakres samodzielnosci w wykonywaniu publicznych zadan oswiato-

wych. Przedmiotem moich badan uczynitam szes¢ lokalnych systeméw o$wiaty
funkcjonujacych w gminach zréznicowanych pod wzgledem regionu (potozone

w wojewodztwach: kujawsko-pomorskim, mazowieckim, pomorskim, warminsko-

-mazurskim), wielkosci, rodzaju, poziomu zaludnienia, ukladu przestrzennego

i dochodéw. Kluczowym pojeciem opisujacym przedmiot badan jest pojecie sy-

stemu jako zestawu skladnikéw, miedzy ktérymi zachodza wzajemne stosunki

i gdzie kazdy sktadnik potaczony jest z kazdym innym bezposrednio lub posred-

nio (Ackoft 1973, s. 143-161). Zasadnicze dla opisu przedmiotu badan jest réwniez

zalozenie, ze o$wiata (edukacja) rozumiana jako ogél proceséw prowadzacych

do rozwoju czlowieka (Okon 1995, s. 64; Kunowski 2000, s. 165; Lewowicki 1997,

s. 16) jest uniwersalnym i akceptowanym przez wszystkich celem, a cel ten moze

by¢ osiagniety w przestrzeni publicznej przez system dziatania okre§lany mianem

systemu o$wiaty.

Istotnym elementem systemu o$wiaty w Polsce jest samorzad terytorialny. Od
1stycznia 1999 r. funkcjonujg w naszym kraju, obok utworzonego w 1990 r. samo-
rzadu gminy, dwa inne rodzaje samorzadu terytorialnego: samorzad powiatu i sa-
morzad wojewddztwa. Kazdy z nich ma okreslone kompetencje wzgledem instytucji
ksztalcacych obywateli. Samorzady terytorialne s3 organami prowadzacymi dla
réznych typow publicznych szkol i placowek oswiatowych. Ich przyporzadkowa-
nie okreslajg przepisy prawa o$wiatowego. Gminy sg organem prowadzacym dla
przedszkoli i szkot podstawowych (od 1 wrzesnia 1999 r. do 31 sierpnia 2019 r. pro-
wadzily tez gimnazja). Z kolei powiaty skupiaja si¢ gléwnie na prowadzeniu szkot
i placowek oswiatowych dajacych wyksztalcenie ponadgimnazjalne badz srednie,
za$ samorzady wojewodztw prowadzg zaklady ksztalcenia i placowki doskonalenia
nauczycieli oraz szkoty i placéwki o znaczeniu regionalnym i ponadregionalnym.
Pozwala to na wskazanie — dla potrzeb moich badan - gminnych, powiatowych
i wojewodzkich systemow oswiatowych, stanowiacych podsystemy wzgledem pol-
skiego systemu oswiaty. Przedmiot moich badan - gminne systemy oswiaty — na-
zywam roéwniez lokalnymi systemami o§wiaty i okreslen tych uzywam zamiennie.

W skiad lokalnego systemu o$wiaty wchodza:

1. decydent systemowy (organy samorzadu gminy wykonujace funkcje wtasciciel-
skie) skladajacy si¢ z: rady gminy bedacej organem stanowigcym i kontrolnym
samorzgdu gminnego i wojta (burmistrza lub prezydenta miasta) bedacego
organem wykonawczym gminy;

2. elementy zgrupowane wokot decydenta systemowego zmieniajace si¢ pod wply-
wem decyzji podejmowanych przez niego - szkoly i placéwki oswiatowe, dla
ktérych gmina jest organem prowadzacym;

3. kurator o$wiaty bedacy organem sprawujacym nadzor pedagogiczny;
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4. rada o$wiatowa’ — nieobligatoryjny organ spoteczny o charakterze opinio-
dawczym i doradczym w stosunku do organu stanowigcego i wykonawczego
samorzadu gminy.

Zalozytam, ze lokalne systemy o$wiaty zmieniajg sie pod wplywem decyzji po-
dejmowanych przez organy samorzadu (wladze samorzadowe), za$ decyzje wladz
samorzadowych sg reakcja na zmiany zachodzace w otoczeniu tych systemow.

W objetych badaniem latach 2009/2010 - 2014/2015 samorzady posiadaly re-
latywnie duzy zakres swobody decyzyjnej w wykonywaniu zadan wynikajacych
z pelnienia funkgcji organu prowadzacego dla publicznych szkdt i placowek oswia-
towych. W 2009 r. dokonano istotnych zmian legislacyjnych (Ustawa z 19.03.2009
o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niektorych innych ustaw), w wyniku
ktdérych ograniczono kompetencje kuratora oswiaty, pozbawiajac go wplywu na
zmiany dokonywane w sieciach szkét publicznych. Odtad rola organu nadzoru
pedagogicznego sprowadzala si¢ do opiniowania planéw sieci szkoé! publicznych
oraz plandw likwidacji lub przeksztalcenia szkot i placowek prowadzonych przez
jednostki samorzadu terytorialnego. Opinie te nie mialty jednak charakteru wig-
z3cego, a wiec samorzady mogly swobodnie decydowac o ksztalcie sieci szkolnej
na swoim terenie. Kurator o§wiaty nie byt zobowigzany do opiniowania arkuszy
organizacji szkot i placéwek, mial znacznie mniejszy wplyw na wybor dyrektora
szkoty (zwigkszono liczbe przedstawicieli organu prowadzacego szkole lub pla-
cowke w sktadzie komisji konkursowych) oraz oceng jego pracy. Do wylacznej
kompetencji samorzadu nalezalo teraz ,zatwierdzenie” arkusza organizacyjnego
szkoty, jak rdwniez wybor dyrektora, ktérym, po dokonanych zmianach, mogta
zostac ,,osoba niebedaca nauczycielem”.

Uwarunkowan decyzji zmieniajacych lokalne systemy oswiaty poszukiwatam
w ich otoczeniu. Otoczeniem systemu nazywam wszystko to, co wystepuje na ze-
wnatrz systemu i wywiera wplyw na jego dzialanie lub samo temu wplywowi pod-
lega (Frackiewicz, Leon 2001, s. 14). Analiza struktur otoczenia lokalnych systemow
o$wiaty pozwolila wzig¢ pod uwage te same kategorie, ktérymi Krzysztof Obl6j
(2001, s. 108-109) postuguje sie w generalnej segmentacji otoczenia, dostosowujac
je jednoczesnie do potrzeb prowadzonych badan: zrezygnowatam z wyréznienia
uwarunkowan technologicznych, pojecie ,uwarunkowania polityczno-prawne”
rozbitam na dwie czgsci oraz wprowadzitam pojecie ,,uwarunkowan pedagogicz-
nych”. Zabieg ten pozwolil na uwzglednienie specyfiki badanego obszaru, bez
zmiany zalozen klasyfikacji K. Obldja. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze podziat ten nie
jest ostry, poszczegolne segmenty czesto zachodzg na siebie, a zdarzenia w jednym
segmencie wplywaja na trendy i zdarzenia w innych.

3 W zadenej z badanych gmin nie funkcjonowal ten organ spotecznej kontroli. Rady o$wiatowe
utworzono w zaledwie kilku duzych miastach (np. Katowice 2003, Zielona Géra 2003, Gdansk
2007, Kolobrzeg 2007, Warszawa 2019) i w kilku mniejszych (np. Siemianowice Slaskie 2003,
Jelcz Laskowiec 2003, Pyrzyce 2007, Wigzowna 2007, Piaseczno 2012).
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Dla potrzeb badan przyjetam, ze s3 to uwarunkowania: polityczne, pedago-
giczne, spoteczne, prawne, demograficzne i ekonomiczne. Jednoczesnie ustalitam,
ze pojecie ,,uwarunkowania polityczne” obejmuje swym zasiggiem nastepujace
kwestie:
 pozycje edukacji wérdd zadan realizowanych przez gmine,

« posiadanie badz nieposiadanie przez samorzad dokumentu strategicznego,
definiujacego lokalna polityke oswiatowa,

« problematyke wptywu polityki o§wiatowej na poziomie centralnym (brak dtugo-
falowej koncepcji rozwoju polskiego systemu o$wiaty) na decyzje podejmowane
przez wladze samorzadowe w zwigzku z funkcjonowaniem lokalnego systemu
oswiaty.

Poprzez ,,uwarunkowania pedagogiczne” rozumiem zagadnienia odnoszace si¢
do procesu ksztalcenia w szkotach i placéwkach o$wiatowych, dla ktérych gmina
jest organem prowadzacym (podstawy programowe, jako$¢ pracy nauczycieli i dy-
rektoréw, zréznicowane potrzeby edukacyjne oraz wyniki pracy szkot okreslane
na podstawie egzamindw zewnetrznych), za$ ,,uwarunkowania spoleczne” dotycza
kwestii zwigzanych z oczekiwaniami spoleczenstwa wobec systemu, czyli dostep-
nosci szkot dla najmlodszych mieszkancéw gminy oraz adekwatnych warunkow
ksztalcenia. ,Uwarunkowania prawne” dotyczg istniejacego w oswiacie podzialu
kompetencji pomiedzy organ prowadzacy (jednostke samorzadu terytorialnego)
i organ sprawujacy nadzdr pedagogiczny (kuratora o$wiaty) oraz wplywu obo-
wigzujgcego prawa, przede wszystkim ustawy o systemie o$wiaty (po zmianach
ustawy prawo o$wiatowe) i Karty Nauczyciela na decyzje podejmowane przez
wladze gminne zwigzane z funkcjonowaniem lokalnego systemu o$wiaty. Termin
»uwarunkowania demograficzne” odnosi si¢ do struktury demograficznej ludnosci
zamieszkujacej teren gminy oraz wptywu zmian stanu liczebnego ludnosci w wieku
szkolnym na planowanie i realizacj¢ zadan oswiatowych. Natomiast pojecie ,,uwa-
runkowania ekonomiczne” oznacza zagadnienia zwigzane z finansowaniem tych
zadan. Uwarunkowania nazywam réwniez przestankami i okreslen tych uzywam
zamiennie.

Przyjete zalozenia upowaznialy mnie do sformutowania nastepujacego prob-
lemu badawczego: Jakie uwarunkowania miaty zasadnicze znaczenie przy podejmo-
waniu przez wladze samorzadowe decyzji zmieniajacych lokalne systemy oswiaty?
Ustalilam, ze zmienng niezalezng s3 uwarunkowania (polityczne, pedagogiczne,
spoleczne, prawne, demograficzne, ekonomiczne), natomiast zmienng zalezng —
decyzje wladz samorzadowych zmieniajace lokalne systemy o$wiaty.

Podczas prowadzenia badan zastosowatam metode studium przypadku, ktdrej
gtéwnym celem jest jak najlepsze zobrazowanie pewnego przypadku badz kilku
przypadkéw. Jedna z definicji okresla studium przypadku jako:

podejscie jako$ciowe, w ktérym badacz poddaje analizie ograniczony system
(przypadek) lub kilka ograniczonych systeméw (przypadkow) z uwzgled-
nieniem aspektu czasowego, stosujac szczegdtowe i poglebione procedury
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zbierania danych o réznorodnym charakterze (np. obserwacji, wywiadow,
materialéw audiowizualnych, dokumentdéw, raportéw), w wyniku czego uzy-
skuje opis przypadku oraz wiele watkéw ogélnych wylonionych na podstawie
przypadku (Creswell 2007, s. 73).

Moje badania przeprowadzilam opierajac si¢ na szesciu przypadkach.
Zastosowalam w nich klasyczne techniki jako$ciowe: analize dokumentéw za-
stanych, dotyczacych decyzji podjetych przez wladze samorzadowe w sprawach
o$wiaty; wywiady ankietowe i indywidualne wywiady poglebione, przeprowadzone
z przedstawicielami wtadz samorzadowych i osobami zajmujgcymi sie problema-
tyka o$wiatowa w poszczegolnych urzedach gminnych. Wywiady te stanowity, obok
analizy dokumentdéw, gtéwne zrodlo informacji na temat uwarunkowan decyzji
podejmowanych przez wladze samorzadowe w sprawach o$wiaty. Pomimo braku
mozliwo$ci generalizacji statystycznej, wnioski ze studium przypadku moga mie¢
charakter teoretyczny, poniewaz pozwalaja na stworzenie pewnej typologii albo
wzbogacenie wiedzy teoretycznej o zjawiska okreslonego rodzaju (Struminska-
Kurta, Kotadkiewicz 2012, s. 9-10)°

Badania potwierdzily, Ze w analizowanych latach lokalne systemy oswiaty
zmienialy si¢ w nastepstwie decyzji podejmowanych przez wladze samorzadowe,
w reakcji na zmiany zachodzace w ich otoczeniu. Dobor celowy, jaki zastosowatam
w badaniach, pozwolil na przesledzenie réznych przestanek decyzji wtadz samo-
rzadowych w kwestii funkcjonowania lokalnych systeméw oswiaty, ale — co nalezy
podkresli¢ — temat nie zostal do konca wyczerpany. Z uwagi na mato diagnozowany
problem, prezentowane badania mialy przede wszystkim charakter rozpoznawczy
i powinny stanowi¢ asumpt do dyskusji oraz dalszych poglebionych badan i analiz.
Niemniej jednak studia empiryczne sze$ciu gminnych systemoéw o$wiaty udzielity
odpowiedzi na pytanie dotyczace uwarunkowan decyzji podejmowanych przez
wladze samorzadowe w analizowanych latach. Chociaz dotyczg one lat 2009/2010 -
2014/2015 53 wcigz aktualne. Na podstawie wnioskéw uzyskanych z analizy przy-
padkow stworzylam katalog uwarunkowan, majacych zasadnicze znaczenie dla
funkcjonowania gminnej o$wiaty publicznej. Do uwarunkowan tych naleza:

o brak diugofalowej koncepcji rozwoju polskiego systemu oswiaty, orientujacej
rzadowa polityke edukacyjng na poziomie centralnym oraz samorzadowsa po-
lityke edukacyjng na poziomie lokalnym,

« niestabilnos¢ zasad podzialu kompetencji w zarzadzaniu systemem o$wiaty
pomiedzy administracja rzadowg i samorzadem terytorialnym,

« prawo oswiatowe ograniczajace autonomie samorzadoéw, przy czym najwiek-
sze pod tym wzgledem ograniczenie stanowi Karta Nauczyciela, regulujaca
(minimalny) poziom wynagrodzen oraz zasady zatrudniania nauczycieli szkot
samorzadowych,

« niedoskonaly sposob naliczania i podziatu srodkéw przekazywanych jednost-
kom samorzadu terytorialnego w ramach czesci o§wiatowej subwencji ogélnej,
bedacej podstawowym zrédlem finansowania szkdt i placowek oswiatowych,
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« sytuacja demograficzna,
» oczekiwania spoleczne zwigzane z dostepnoscia szkét samorzadowych oraz
adekwatnymi warunkami ksztalcenia.

Wyniki badan powinny wzbudza¢ gteboki niepokdj — samorzad terytorialny,
stanowiacy od trzech dekad, obok centralnej administracji publicznej, podstawe
funkcjonowania naszego panstwa, wcigz nie ma ugruntowanej pozycji i wlasciwego
systemu wsparcia. Szczegélnie istotne przestanki decyzji wladz samorzadowych
w kwestii funkcjonowania lokalnych systemoéw o$wiaty - takie jak brak diugofa-
lowej koncepcji rozwoju polskiego systemu oswiaty, stanowione prawo oraz finan-
sowanie zadan oswiatowych - sg uzaleznione od polityki na szczeblu centralnym
i ograniczaja samodzielno$¢ jednostek samorzadu terytorialnego jako organéw
prowadzacych szkoty. Mozna dostrzec w tym odchodzenie od konstytucyjnej
zasady subsydiarnos$ci, uznanej w naukach o polityce za jedng z podstaw organi-
zacji panstwa demokratycznego. Subsydiarnos¢ nalezy wigzac z proba najbardziej
racjonalnego ustalenia granic samodzielnosci mniejszych od panstwa podmiotéow
w realizacji zadan publicznych, w tym o$wiatowych (Kurzyna-Chmiel 2017, s. 400).
Zgodnie z tg zasadg panstwo nie powinno by¢ jednostka nadrzedna w stosunku do
instytucji i organizacji dzialajacych w jego ramach i stuzacych obywatelom, lecz
ograniczy¢ sie do dziatan pomocniczych (Regulski 2005, s. 21).

Wazna role w procesie podejmowania decyzji o ksztalcie sieci szkolnej, szczegdl-
nie w gminach o charakterze wiejskim, odgrywaly takze przestanki demograficzne
i spofeczne. Uczestnicy badan wypowiadali si¢ na ten temat w sposob kompetentny
iz poczuciem sprawstwa. A pojawiajgce sie niekiedy istotne i nagle przeszkody trak-
towali jako wyzwania, ktore realizowali w poczuciu misji publicznej, odczuwajac
satysfakcje z ich pokonania. Niezwykle zaskakujacy jest natomiast fakt, ze wladze
badanych gmin, podejmujac decyzje dotyczace lokalnych systemow o$wiaty nie
uwzglednialy przestanek pedagogicznych. Wykazywaly one pewne zainteresowa-
nie praca podlegajacych im szkdl, ale nie poswiecaly jej zbyt wiele uwagi. Warto
tu nadmieni¢, Ze coraz czesciej odpowiedzialnos¢ za jakos¢ oswiaty wymuszaja
na samorzadach rodzice, ktorzy w przypadku probleméw w szkole, w pierwszej
kolejnosci zwracaja sie¢ do gminy jako organu prowadzacego.

Rekomendacje dotyczace przyszlosci oswiaty publicznej w Polsce

Efektem namystu autorki nad wynikami badan sg rekomendacje dotyczace przy-
szto$ci o$wiaty publicznej w Polsce. Mozna je w skrocie przedstawi¢ jako postu-
lowang przez Bogustawa Sliwerskiego (2015, s. 17-51) ,,...konieczno$¢ powrotu
do subsydiarnej roli panistwa w publicznej edukacji szkolnej dzieci i mlodziezy”.
Autor ten stusznie zauwaza, Ze zmiana obecnego, autokratycznego i etatystycznego
sposobu zarzadzania systemem o$wiaty na demokratyczny i autonomiczny wy-
maga dalszej decentralizacji i poszerzania kompetencji struktur samorzadowych
w o$wiacie oraz rozszerzenia zakresu kontroli spolecznej w tym obszarze (Sliwerski
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2020, s. 205). Przeobrazenia te wigzg sie z koniecznoscig zmian w makropolityce
o$wiatowej, w tym samoograniczenia wladztwa panstwowego i przekazania sa-
morzadowi kompetencji wraz ze zobiektywizowanymi $§rodkami finansowymi
(Ibidem).

Od czasu wprowadzenia reformy administracji publicznej kompetencje w oswia-
cie s3 podzielone pomiedzy samorzad terytorialny i kuratora o$wiaty (,,przedtuzone
ramie” wladzy panstwowej). Jednostki samorzadu terytorialnego jako organy
prowadzace szkoty i placowki o§wiatowe odpowiadajg za sprawy ekonomiczne, ka-
drowe i organizacyjne, kuratorzy zas za poziom pracy dydaktyczno-wychowawczej
(jakos¢ ksztalcenia). Oczywiscie, obie sfery dzialan, przypisane dwom réznym
administracjom, czesto wzajemnie na siebie zachodza, co wymaga wypracowa-
nia precyzyjnych zasad wspdtpracy. W praktyce, pomiedzy obydwoma organami
dochodzi jednak do kompetencyjnej rywalizacji, skutkujacej kontrproduktywna
polityka zarzadzania o$§wiatg. W dodatku w latach 2015-2016 wprowadzono regu-
lacje prawne, ktore daja kuratorom kontrolg nad zmianami w samorzadowej sieci
szkdt oraz zwigkszajg ich role przy obsadzaniu stanowisk dyrektoréow placowek
o$wiatowych. W latach 2021-2022 resort edukacji pod kierownictwem ministra
Przemystawa Czarnka dwukrotnie podejmowal préby nowelizacji prawa oswia-
towego, m.in. w celu zwiekszania kompetencji kuratoréw oswiaty. Obie nowele
zawetowal jednak prezydent. Przejmowanie przez administracj¢ rzadowa praw
i obowigzkéw przekazanych poprzednio wladzom lokalnym i regionalnym wy-
raznie wskazuje, Ze zmiany ida w kierunku recentralizacji.

Ten centralistyczny trend mozna odwrdci¢ jedynie poprzez poglebienie pro-
cesu decentralizacji i przekazanie pelni wladzy os§wiatowej samorzadom. Model
organizacji systemu o$wiaty, w ktérym kurator, zgodnie z odziedziczong po po-
przednim systemie kontrolng i nadrzedng funkcjg organéw panstwa, zatwierdza
arkusz organizacyjny szkoly oraz za posrednictwem wizytatoréw nadzoruje prace
nauczycieli i przekazuje im uwagi krytyczne oraz zalecenia - stal si¢ kompletnie
anachroniczny. Polscy nauczyciele sg dzisiaj jedng z najlepiej wyksztatconych grup
zawodowych, za$ dyrektorzy lepiej potrafig ocenia¢ ich prace i osiggane efekty niz
pracownicy kuratoriow. Jednocze$nie samorzady, jako organy prowadzace szkoty,
lepiej rozumiejg ich organizacyjne i budzetowe potrzeby niz przedstawiciele wladz
centralnych. Jednostki samorzadu terytorialnego powinny wigc samodzielnie decy-
dowac¢ we wszystkich sprawach zwigzanych z organizacja sieci szkot oraz z jakoscia
nauczania. Samorzady oraz szkoly powinny mie¢ réwniez wigkszg autonomie
w zakresie ksztaltowania programéw nauczania. Od wielu lat obserwujemy w tej
sferze stopniowy przyrost regulacji centralnych, ktore w sposob znaczacy ograni-
czajg autonomie szkol. Na poziomie centralnym powinno za$ pozosta¢ ustalanie
narodowego curriculum oraz prowadzenie egzamindéw zewnetrznych.

Kwestig w istotny sposob powigzang z ww. zmianami jest poddanie poli-
tyki o$wiatowej kontroli spolecznej na wszystkich poziomach samorzadnosci.
B. Sliwerski wskazuje, ze cel ten mozna osiagnaé, wykorzystujac istniejace juz
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rozwigzania prawne w tym zakresie, a mianowicie Sejm RP powinien powotaé
Krajowa Rade Oswiatowg, ktéra bedzie miata swoje odzwierciedlenie strukturalne
w wojewddztwach, powiatach i gminach (Sliwerski 2020, s. 205). Nalezy jednak
podkresli¢, ze aktualne regulacje prawne w sposob nadmiernie zinstytucjonalizo-
wany okreslaja kwestie udzialu organizacji spotecznych w strukturach o$wiaty pub-
licznej, dlatego nalezaloby je zmodyfikowac¢ (Gozdowska, Uryga 2015). W $wietle
obowiazujacego prawa powotanie Krajowej Rady Oswiatowej jest uzaleznione od
wniosku co najmniej czterech wojewodzkich rad o$wiatowych. Zapis ten istnieje
w niezmienionej postaci od roku 1991, mimo ze wojewddzkie rady oswiatowe
zastgpiono radami o$wiatowymi o zupelnie innym statusie. Poniewaz samorzg-
dowe rady o$wiatowe dzialajace na poziomie gmin, powiatéow i wojewddztw sg
sobie rowne (tzn. nie ma migedzy nimi zadnej podlegtosci), powolanie Krajowej
Rady Oswiatowej powinno by¢ uzaleznione od wniosku pewnej liczby tych rad,
niezaleznie od rodzaju jednostki samorzadu terytorialnego, z jakim s zwigzane.

Kolejna propozycja jest modyfikacja zapisow Ustawy — Prawo o$wiatowe
w punkcie dotyczagcym powolywania rad o§wiatowych. Aktualna regulacja usta-
wowa dotyczaca powolania samorzadowej rady oswiatowej podporzadkowuje ja
catkowicie organowi stanowigcemu jednostki samorzadu terytorialnego, ktory nie
tylko decyduje o ,,by¢ albo nie by¢” owej rady, ale takze rozstrzyga o jej skiadzie
i trybie dzialania. Jezeli chcemy, aby samorzadowe rady oswiatowe mialy rzeczy-
wiscie demokratyzujacy wplyw na system os$wiaty, nalezy przyzna¢ im prawo do
opracowywania regulaminu swojego dzialania (jakie np. posiadaja rady szkoly).
Konieczna jest takze ustawowa regulacja gwarantujaca uczestnictwo w radach
wszystkim stronom zaangazowanym w sprawy o$wiaty. Pozagdane byloby rowniez
wprowadzenie ustawowego zapisu umozliwiajacego tworzenie rad samorzadowych
z oddolnych inicjatyw spotecznych. Inng propozycja jest wzmocnienie pozycji rady
szkoly (na wzér odpowiednikéw w innych krajach Unii Europejskiej) poprzez
zwigkszenie jej wplywu na wybor dyrektora. Petni on bowiem, zdaniem Stefana
M. Kwiatkowskiego (2006, s. 37-45), szczegolng funkcje. Trzydziesci lat istnienia
o$wiaty samorzadowej pokazuje, ze nadmierne podporzadkowanie szkot (a w szcze-
gblnosci ich dyrektorow) zaréwno wladzy samorzadowej, jak i kuratorowi oswiaty,
narusza ich autonomie. Dlatego znaczacy glos w tej sprawie powinna mie¢ rada
szkoty, ktdra tworzg nauczyciele, uczniowie i ich rodzice. Wszak to do nich nalezy
szkota publiczna!

Samorzady powinny tez otrzymac stosowne zabezpieczenia finansowe. Gléwnym
zrodlem finansowania o§wiaty samorzadowej jest subwencja oswiatowa kierowana
z budzetu panstwa do jednostek samorzadu terytorialnego. W zalozeniu miata
ona pokrywac biezace koszty funkcjonowania szkét i placowek o§wiatowych.
W ocenie samorzadow wysokos¢ subwencji jest zbyt niska w stosunku do kosztow
rzeczywistych, co powoduje koniecznos¢ dokladania do niej z dochodéw wlas-
nych. Resort edukacji uwaza natomiast, ze $rodki przekazywane samorzagdom sg
wystarczajace, pokrywaja tez wszelkie dodatkowe koszty wynikajace z inicjatyw
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rzadowych. Kwestii tej nie mozna rozstrzygnac na gruncie obowigzujacych regu-
lacji, poniewaz wielko$¢ srodkéw przeznaczanych z budzetu panstwa na subwencje
o$wiatowa ustalana jest odgdrnie, nie za$§ na podstawie kalkulacji faktycznych
kosztéw zadan o$wiatowych. Bezspornym pozostaje jednak fakt, ze subwencja
o$wiatowa w coraz mniejszym stopniu pokrywa wydatki, ktére miala finanso-
waé. W dodatku z biegiem lat coraz mniejsza cze¢$¢ produktu krajowego brutto
jest przeznaczana na subwencje o$§wiatowg®. Srodowiska samorzgdowe, eksperci,
jak rowniez kontrolerzy NIK od wielu lat wysuwaja wiec postulat zdefiniowania
standardéw oswiatowych. Pomogloby to uporzadkowac sfere finansow (wielkos¢
subwencji o$wiatowej wynikataby z kalkulacji faktycznych kosztéw zadan) i jasno
okresli¢ zakres odpowiedzialnosci rzadu i samorzadu za finansowanie os$wiaty.
Do tej pory w polskim systemie o$wiaty nie wprowadzono bowiem pelnej stan-
daryzacji zadan.

Niezaleznie od problemdéw zwigzanych z Iaczng wysokoscig subwencji oswia-
towej oraz sposobem jej ustalania, sam podzial srodkéw pomiedzy poszczegolne
jednostki samorzadu terytorialnego budzi watpliwosci. W powszechnej opinii
algorytm podziatu subwencji ustalany corocznie przez ministra wlasciwego do
spraw o$wiaty i wychowania jest nadmiernie skomplikowany: zalezy od ponad
70 wskaznikow przypisywanych do uczniéw réznych typow szkot oraz dalszych
kilkudziesigciu wskaznikéw réznicujacych wysoko$¢ subwencji w zaleznosci od
liczby i wynagrodzenia nauczycieli. Taka konstrukcja algorytmu utrudnia jego
interpretacje. Utrzymujac obecny mechanizm finansowania oswiaty, skazani je-
steSmy zatem na sytuacje, w ktorej rzad i samorzady beda obwinia¢ si¢ nawzajem
o problemy zwigzane z finansowaniem szkél. W dodatku problemy te beda sie
zapewne poglebia¢ w zwigzku z drastycznie pogarszajaca si¢ sytuacja finansowa
w samorzadach na skutek pandemii Covidu, wojny u granic Polski, wzrostu cen
towarow i ustug, a takze zmian w podatkach, skutkujacych obnizeniem dochodéw
wlasnych samorzgdow. Jednoczesnie nauczyciele oczekuja wzrostu plac, co w ich
sytuacji jest w pelni uzasadnione. W obliczu tych wyzwan zmiana mechanizmu
finansowania o§wiaty wydaje si¢ nieodzowna.

Interesujacg propozycje finansowania o§wiaty samorzadowej przedstawili auto-
rzy raportu pod redakcja Dawida Szescily pt. Polska samorzgdow. Silna demokracija,
skuteczne paristwo (2019). W ich ocenie recepta na trudna sytuacje jest zwiekszenie
decentralizacji i uproszczenie mechanizméw finansowania. Zaproponowany przez
nich nowy model finansowania o$wiaty samorzadowej opiera si¢ na zniesieniu
subwencji oswiatowej w obecnym ksztalcie i finansowaniu zadan oswiatowych
samorzadu z dwoch odrebnych Zrddel: 1) dotacji celowej z budzetu panstwa prze-
znaczonej wylacznie na ujednolicone i podwyzszone wynagrodzenia zasadnicze
nauczycieli; 2) powiekszonych dochodéw wiasnych (PIT komunalny, nowy podatek

4 O ile w roku 2004 subwencja o§wiatowa stanowita 2,72 proc. PKB, w roku 2012 - jeszcze 2,42
proc. PKB, to w roku 2021 spadta do 1,98 proc. PKB (Senat RP, Druk nr 78).
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od nieruchomosci) przeznaczonych na prowadzenie placéwek szkolnych, inwestycje
oraz dodatkowe wynagrodzenia dla kadry nauczycielskiej. Uzaleznienie finanso-
wania kosztéw innych niz wynagrodzenia zasadnicze nauczycieli od dochodéw
wlasnych samorzadéw rodzi jednak obawy, ze poziom ustug edukacyjnych bedzie
znaczgco zréznicowany i w duzej mierze uzalezniony od zamoznos$ci danego sa-
morzadu. Dlatego tez zdecydowanie lepszym rozwigzaniem bytoby wprowadzenie
subwencji uzupelniajacej, czyli transferu z budzetu centralnego na pokrycie kosz-
tow innych niz wynagrodzenia nauczycielskie. Srodki przekazywane samorzagdom
powinny jednak w calosci pokrywa¢ utrzymanie szkol i placowek oswiatowych,
tacznie z placowkami wychowania przedszkolnego. Zapewnienie wysokiej jakosci
wczesnej edukacji ma bowiem niebagatelne znaczenie z punktu widzenia wyréw-
nywania szans edukacyjnych (Delors, 1998).

Finansowanie samorzadowej o$wiaty powinno by¢ takze lepiej dopasowane
do ponoszonych wydatkéw. Konieczna jest zatem rzetelna ocena kosztow prze-
prowadzona na szczeblu centralnym w dialogu z samorzadami. Wprowadzenie
powszechnie obowigzujacych standardéw dotyczacych warunkéw nauczania,
wraz z oszacowaniem ich kosztow, i wykorzystanie tych standardéw przy podziale
subwencji, zapewni wigkszg transparentno$¢ w zakresie powigzania zadan oswia-
towych realizowanych przez jednostki samorzadu terytorialnego ze $rodkami
finansowymi przeznaczanymi na ich realizacje. Nowy model finansowania o§wiaty
powinien tez uwzglednia¢ zréznicowanie srodowisk spolecznych, ekonomicznych
i kulturowych, w jakich funkcjonuja szkoty.

Niebagatelne znaczenie miatoby tez stworzenie diugofalowej koncepcji rozwoju
polskiego systemu os$wiaty, ktéra ksztaltowataby rzadowa polityke edukacyjna
na poziomie centralnym oraz samorzadowa polityke edukacyjng na poziomie
lokalnym. Srodowiska pedagogiczne od lat bezskutecznie apeluja o opracowanie
calosciowej koncepcji przemian o$wiaty i o przedstawienie dlugofalowej polityki
edukacyjnej (Lewowicki, 2002, s. 22). Brak takiej polityki powoduje chaos w po-
czynaniach zaréwno $rodowisk o§wiatowych, jak i administracji panstwowej oraz
samorzadowej. Przedstawiciele partii politycznych (nawet przeciwstawnych sobie)
powinni wiec za wszelka cen¢ doprowadzi¢ do konsensusu wokdt spraw edukacji.
Mozna tu za Andrzejem Janowskim (2000, s. 12) przypomnie¢ — znane z amerykan-
skiego dyskursu publicznego w sprawach edukacyjnych - okreslenia non-partizan
czyli bezpartyjny lub bipartizan czyli obupartyjny, zachecajac przeciwnikéw po-
litycznych do zajecia wspolnego stanowiska. Ponadpartyjny konsensus w sprawie
kierunku zmian oraz dtugofalowe, strategiczne myslenie o polskiej edukacji s3 nam
dzisiaj jako spoleczenstwu bezwzglednie potrzebne. Dalsza decentralizacja i roz-
szerzenie zakresu kontroli spofecznej w polskiej o§wiacie publicznej oraz wlasciwe
jej finansowanie mogg podnies¢ jakos¢ dziatan o§wiatowych i pedagogicznych, jak
réwniez sprawic, ze o$wiata stanie si¢ dobrem wspdélnym catego spoteczenstwa.
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KAMIENIE MILOWE W KARIERZE ZAWODOWE] -
RAPORT Z BADAN DOJRZALYCH NAUCZYCIELEK

MILESTONES IN THE PROFESSIONAL CAREER:
THE STUDY OF MATURE TEACHERS

Abstract: In this article, I explore the significance of milestones in career development from the
perspective of experienced teachers. By milestones, I refer to emotionally significant turning
points associated with noteworthy events that clearly demarcate different phases in a teacher’s
career. These pivotal moments often lead to changes in their approach to the teaching profession.
The analysis presented in this study is based on in-depth interviews conducted with 14 female
teachers who possess extensive experience in the field (with a minimum of 20 years of teaching)
and are over 50 years old. To identify recurring thematic threads in the teachers’ narratives
regarding emotionally significant turning points and their effects on career development,
I employed thematic analysis. The resulting data was coded using an inductive approach, and
qualitative data analysis was conducted using the MAXQDA 2020 program.

Drawing from the collected material, I identified two categories of thematic threads that
contribute to changes in how participating teachers approach their professional work. The first
category underscores the role of emotionally significant unplanned events, which are often
independent of the teacher and stem from objective or subjective external circumstances.
The second category focuses on emotionally significant planned events or actions, which are
influenced by internal factors and within the teacher’s control.

The research reveals a nuanced picture of both ,,positive” and ,,negative” milestones that
significantly impact teachers’ professional functioning. Understanding these negative
milestones can help mitigate the negative emotions that teachers may experience in their
daily work, including burnout.

Keywords: milestones, mature teacher, professional career
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Streszczenie: W artykule podejmuje watek znaczenia kamieni milowych w przebiegu karier
widziany z perspektywy nauczycieli z dlugim stazem pracy. Przez kamienie milowe rozumiem
emocjonalnie znaczace punkty zwrotne zwigzane z jakims$ szczegdlnie waznym dla nauczyciela
wydarzeniem wyraznie oddzielajace jedng faze kariery od kolejnej. Te znaczace wydarzenia
prowadza do zmian w podejs$ciu do wykonywania pracy zawodowej nauczyciela.

Podstawa zaprezentowanych analiz jest 14 indywidualnych wywiadéw pogtebionych (IDI)
z nauczycielkami, ktére maja wieloletni staz pracy w szkole (minimum 20 lat) i ukonczony
50 rok zycia. W badaniach zastosowalam analize tematyczng, ktdrej celem jest identyfikacja
powtarzajacych sie watkdéw tematycznych w wypowiedziach nauczycielek, a dotyczacych
znaczacych emocjonalnie punktéw zwrotnych, ktérych skutki dla przebiegu karier moga by¢
korzystne (pozytywne) i/lub niekorzystne (negatywne). Dane kodowalam w ramach podejscia
indukcyjnego. Jako$ciowq analize danych przeprowadzitam z wykorzystaniem programu
MAXQDA 2020.

Na podstawie tresci zgromadzonego materiatu wylonitam dwie kategorie watkow tematycz-
nych prowadzacych do zmian w funkcjonowaniu zawodowym nauczycielek bioracych udziat
w badaniu. Pierwsza z nich wskazuje na role wydarzen znaczacych emocjonalnie, niezapla-
nowanych i niezaleznych od nauczyciela, ktére sa nastepstwem okolicznosci zewnetrznych
obiektywnych lub subiektywnych. Druga - dotyczy wydarzen/dzialan znaczacych emocjonalnie
zaplanowanych i zaleznych od nauczyciela, ktére sg zwigzane z czynnikami wewnetrznymi.
Z badan wylania sie obraz ,,pozytywnych” i ,,negatywnych” kamieni milowych majacych
znaczenie dla funkcjonowania osoby w roli nauczyciela. Znajomo$¢ szczegdlnie tych drugich
moze przyczyni¢ si¢ do przeciwdziatania negatywnym emocjom towarzyszacym codziennej
pracy nauczyciela, w tym wypaleniu zawodowemu.

Stowa kluczowe: kamienie milowe, dojrzaty nauczyciel, kariera zawodowa

Wprowadzenie

Perspektywa myslenia o nauczycielu dojrzaltym wpisuje si¢ w zjawisko starzenia si¢
spoleczenstw i narastajacych dysproporcji wiekowych w strukturze populacji
pracowniczej. Wage owego problemu odnotowuja nie tylko demografowie, ale
i przedstawiciele innych obszaréw nauki. Zgodnie z najnowszymi prognozami
demograficznymi, w 2050 roku mediana wieku mieszkancéw 27 krajow Unii
Europejskiej wyniesie 48 lat (Eurostat 2021), a w przypadku Polski - az 52 lata
(GUS 2021). W rezultacie bedziemy jednym z najstarszych spoteczenstw w Europie.
Srednio jedna trzecia nauczycieli szkét podstawowych i ponadpodstawowych w kra-
jach OECD jest w wieku co najmniej 50 lat (OECD 2021). Podobnie w Polsce —
s$rednia wieku nauczyciela zatrudnionego w szkole ksztaltuje si¢ na poziomie 47 lat
(NIK 2021). To, co moze tez niepokoi, to coraz nizszy odsetek nauczycieli w wieku
ponizej 30 lat (OECD 2018).

Badania uznaje¢ za wazne przynajmniej dla kilku grup: pedeutologéw, andrago-
gow, kadry zarzadzajacej instytucjami edukacyjnych oraz politykow oswiatowych.
Ich znaczenie wiaze z identyfikacjg punktow zwrotnych w karierze. Sg one istotne
z jednej strony dla budowania wigkszego zadowolenia nauczycieli z wykonywanej
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pracy i zaangazowania w nig, a z drugiej moga sta¢ na ich przeszkodzie. Co jest
oczywiste, usatysfakcjonowany i zaangazowany nauczyciel, ktéry ma mozliwosci
rozwoju i funkcjonuje w przyjaznym srodowisku zawodowym, sprzyja wyzszej
jakosci edukacji dziecka. Ponadto, rekonstrukcja kamieni milowych istotnych
dla funkcjonowania zawodowego dojrzatego nauczyciela moze przynosi¢ korzy-
$ci nie tylko im samym (proces uczenia si¢ z wlasnych doswiadczen), ale takze
innym nauczycielom, uruchamiajgc proces miedzypokoleniowego uczenia si¢
z biografii Innych (por. Dubas, 2011). Rekonstrukcja ta moze by¢ takze pomocna
dla efektywnego kierowania szkola i spotecznych korzysci ptynacych z pelnego
zaangazowania doswiadczonych edukatoréw i w szerszej perspektywie — dla za-
rzadzania wiekiem w ogole.

Kamienie milowe - préba wyjasnienia terminu

Kamienie milowe konceptualizowane s3 jako przelomowy moment w rozwoju
czegos$ lub kogo$ (Ricca 2014). Pojecie to jest czesto stosowane w literaturoznaw-
stwie (ang. milestones) oraz w naukach o zarzadzaniu (zwlaszcza zarzadzaniu
projektami).

W literaturze z zakresu biografistyki wystepuja koncepcje bliskie znaczeniowo
pojeciu kamieni milowych, takie miedzy innymi jak: krytyczne wydarzenia (Sek
1991; por. Kedzierska 2012) i krytyczne wydarzenia zZyciowe (Zych 2010; por. Kurys-
Sznycel, Blachnio 2020). Krytyczne wydarzenia ujmowane sg jako relacja miedzy
osobg a jej otoczeniem powodujaca taki stan niezréwnowazenia, ktory jest stanem
zwrotnym wymagajacym zastosowania zupelnie nowych sposob6éw radzenia sobie
(S¢k 1991). Aby wydarzenie zyskalo status krytycznego powinno wyodrebni¢ sie
w toku codziennych wydarzen, by¢ emocjonalnie znaczace (pozytywno$¢ vs nega-
tywnos¢), mie¢ wyraznie okreslone ramy czasowo-przestrzenne i wigzac si¢ z ko-
niecznos$cig dokonania zmian, niekiedy bardzo ztozonych (Sek 1991). Wydarzenia
te moga dotyczy¢ réznych sfer zycia jednostki.

Podobnie, kategoria krytycznych wydarzen zyciowych (ang. critical events)
odnosi si¢ do znaczacych emocjonalnie wydarzen wyrédzniajacych si¢ z biegu zycia
i wymuszajacych zmiany w funkcjonowaniu jednostki (Zych 2010). Wydarzenia
te maja pozytywny lub negatywny wydzwiek emocjonalny i ,,zmuszaja” osobe do
przystosowania si¢ do nowej sytuacji. W przebiegu zycia wyrdznia si¢ rézne ro-
dzaje krytycznych wydarzen zyciowych (Kurys-Sznycel, Blachnio 2020). Pierwsze
z nich to zdarzenia normatywne zalezne od wieku. Drugim rodzajem wydarzen
sa tzw. zdarzenia historyczne zalezne od pokolenia, do ktérego jednostka nalezy,
bedace najczesciej pochodnag zdarzen o charakterze politycznym lub spoteczno-
-gospodarczym. Kolejny, trzeci rodzaj zdarzen odnotowywanych w toku Zycia
jednostki stanowig zdarzenia nienormatywne, ktore sg istotne dla danej jednostki
i tylko na nig oddziatujg (Kurys-Sznycel, Blachnio 2020).
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Kamienie milowe rozumiem jako pojecie synonimiczne wzgledem krytycznych
wydarzen (S¢k, 1991) i krytycznych wydarzen zyciowych (Zych 2010). Odnosze je
do emocjonalnie znaczacych punktéw zwrotnych zwiazanych z jakims szczegol-
nie waznym dla nauczyciela wydarzeniem. Wydarzenie to moze mie¢ zaréwno
charakter nagly (np. $mier¢ bliskiej osoby), jak i roztozony w czasie (np. urodzenie
dziecka). Punkty zwrotne moga oznacza¢ poczatek i/lub koniec jakiegos okresu,
zdarzenia w cyklu zycia i wyraznie oddziela¢ jedng faze¢ kariery od kolejnej, pro-
wadzac do zmian w funkcjonowaniu zawodowym. Dla przebiegu karier kamienie
milowe mogg mie¢ konsekwencje zaréwno korzystne (pozytywne), jak i nieko-
rzystne (negatywne).

Wybrane zmiany spoleczne i ich znaczenie
dla biografii zawodowej nauczycieli

Polscy nauczyciele doswiadczyli w ciagu ostatnich 30 lat wyjatkowo gwalttownych
zmian - zaréwno politycznych, zapoczatkowanych przetomem roku 1989 roku, jak
i intensywnych przemian spolecznych zachodzgcych na caltym swiecie. Namacalng
emanacja tych pierwszych bylo przede wszystkim przejscie od gospodarki central-
nie zarzadzanej przez parti¢ bedaca u wladzy na rzecz gospodarki zdecentralizo-
wanej. Zwigzane $ci$le z tym przelomem tendencje wolnosciowe i solidarnosciowe
spowodowaly zmiane roli nauczyciela. Nastapilo przejscie od wzoru nauczyciela
»zaleznego”, podporzadkowanego odgérnym dyrektywom systemu komunistycz-
nego, poprzez nauczyciela ,,niezaleznego” od systemu politycznego, do nauczyciela
»wspélzaleznego” rozumianego jako nauczyciela sieci, relacji, dialogu i otwarcia na
Innego (Droézka 2008). Ponadto, brak diugofalowej polityki o$wiatowej i zmien-
no$¢ wymagan stawianych wobec nauczyciela prowadzi do dwéch odmiennych
podej$¢ do jego roli (Sliwerski 2010). W pierwszym z nich nauczyciel ma prze-
strzen do swobodnego i kreatywnego pelnienia oraz dzialania w roli zawodowej,
aw drugim - jest podporzadkowany odgornie okreslonym procedurom. Chociaz
poczawszy od 1991 roku, w reformowaniu szkolnictwa prébowano wprowadzi¢
procesy demokratyzacyjne do o$wiaty, postulowano samorzadnos¢ i sprawstwo
zaréwno nauczycieli, jak i dyrektoréw placowek oswiatowo-wychowawczych, do
2015 roku dominowaty tendencje wyrazajace ideologie neoliberalng (wymiernos¢
i poréwnywalnos¢ osiagniec), a takze upanstwowienie szkolnictwa. Po zmianie
wladzy w 2017 roku nasililo sie zjawisko wpisywania edukacji szkolnej w ,,gorset”
etatystycznie rozumianej ideologii konserwatywno-narodowej (Sliwerski 2020).
Tymczasem przemiany spoteczne zachodzace w wielu krajach wysoko roz-
winietych sg zwigzane ze zjawiskami oraz procesami takimi, jak: globalizacja
i konsumpcja (Bauman 2005), postmodernizm (Bauman 2000) czy informatyzacja
i usieciowienie spoteczenstwa — zapoczatkowaly inny sposéb myslenia o szkole,
nauczycielach i uczniach, prowadzacy do uznania obecnosci wielokulturowosci,
wieloglosu prawd i pogladéw czy dominacji kultury wizualnej (nielinearny przekaz
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wideo). W zwigzku z tym nauczyciele musieli si¢ nie tylko nauczy¢ funkcjonowac
w nowej rzeczywisto$ci zwigzanej z niestychanie szybkim przyrostem wiedzy,
zmiennoscia, postepem technologicznym, ale przede wszystkim podejmowac
dzialania autoedukacyjne (Jankowski 2012).

Dojrzaly nauczyciel - przeglad wybranych badan

Badania dotyczace nauczycieli dojrzalych (ponad 24 lub 31 lat doswiadczenia za-
wodowego) sa gléwnie prowadzone w paradygmacie badan jakosciowych i maja
charakter opisowy (Day i in. 2006; Drézka 2017; Hargreaves 2005; Huberman 1993).
W jednym z nich zauwazono, ze wysoki poziom satysfakcji z pracy nauczycieli-
-weterandw” wiaze sie z dobra relacjg z uczniami (Veldman i in. 2013). W kolejnych
zidentyfikowano czynniki, ktére przyczyniaja si¢ do zréznicowanej efektywnosci
nauczycieli w rédznych fazach kariery (Day i in. 2006). Istotne w kontekscie opisywa-
nej problematyki wydaja si¢ takze wyniki badan dotyczace zrozumienia przyczyn
i sposobow utrzymania badz nie motywacji do pracy, przywiazania i poczucia prez-
nosci psychicznej nauczycieli legitymujacych sie wieloletnim stazem pracy (Day, Gu
2009) czy typologii satysfakcji zawodowej nauczycieli dojrzatych (Admiraal i in.,
2019). Warto wspomnie¢ o badaniach wskazujacych kluczowe cechy nauczycieli
dojrzatych, ktérzy sa wcigz zaangazowani w nauczanie (Lowe i in., 2019). Sg to:
ciggla chec eksperymentowania i podejmowania wyzwan, komfort funkcjonowania
w roli nauczyciela oraz gotowos¢ do podejmowania roél przywddczych w réznych
kontekstach. Tymczasem w rodzimej literaturze niewiele jest badan dotyczacych
perspektywy dojrzalych nauczycieli. W jednym z nich ustalono, ze wyréznikiem
starszego pokolenia nauczycieli jest traktowanie zawodu nauczyciela jako stuzby
spolecznej czy dobrze wypelnionego obowigzku wobec spoteczenstwa (Drozka
2017). Ponadto, pokolenie to wyzej niz mlodsze pokolenia nauczycieli ceni wartosci
uznaniowo-prestizowe.

Metodologia badania wlasnego

Prezentowane analizy stanowig fragment wynikow szerszego projektu badawczego
przeprowadzonego w 2018 roku z wykorzystaniem indywidualnego wywiadu
poglebionego®. Wzielo w nim udzial 14 nauczycielek. W badaniach zastosowatam

2 W literaturze zagranicznej, dla wskazania wieloletniego do§wiadczenia w pracy dydaktyczno-
-wychowawczej, stosuje sie rézne okreslenia, na przykiad: nauczyciel-weteran (ang. veteran
teacher, Day, Gu 2009), nauczyciel w péZnym etapie kariery (ang. late career teacher) lub eks-
pert (ang. expert teacher, Huberman 1993). Z uwagi na réznorodno$¢ wystepowania okreslen
dotyczacych nauczyciela legitymujacego si¢ wieloletnim stazem pracy, w artykule bede uzywata
okreslenia ,nauczyciel dojrzaty”.

3 Zob. artykul: Strutynska E. (2022). Dojrzali nauczyciele o swojej pracy. ,Studia z Teorii
Wychowania”, 4(41), 231-248.
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wywiad ustrukturyzowany (scenariusz wywiadu), ktéry pozwolil mi uzyska¢
odpowiedzi na nastepujace pytania: 1) Prosze opowiedzie¢ o swoich do$wiadcze-
niach bycia nauczycielem, od poczatku kariery do dnia dzisiejszego. Szczegolnie
interesujg mnie zmiany w postrzeganiu zadan nauczycielskich i/lub mozliwo$¢ ich
realizacji. 2) Jest Pan/i bardzo dos§wiadczonym nauczycielem, co po latach pracy
zmienilo si¢ w Pana/i podejsciu do wykonywania pracy zawodowej? Jakie byly
przyczyny tych zmian?

Dobdr 0séb do badan byl doborem celowym polegajacym na ,wiaczeniu do
probki przypadkowych oséb, ktdre spetniaja pewien warunek” (Konarzewski 2000,
s. 107). W moim przypadku byly to nauczycielki, ktére ukonczyly so. rok zycia
i przepracowaly w zawodzie co najmniej 20 lat. Dodatkowo staratam si¢ zréznico-
wac ,,przypadki” pod wzgledem miejsca zamieszkania. Dlatego pie¢ nauczycielek
pochodzito z malego miasta do 20 tysiecy mieszkancéw, a pozostale 9 z duzego
miasta powyzej 500 tysiecy mieszkancow.

Wszystkie rozméwczynie posiadaly stopien nauczyciela dyplomowanego. Ich
staz pracy wynosit od 20 do 36 lat. Nauczycielki poinformowatam o celu badania,
jego poufnosci i anonimowosci. Badanie zrealizowatam osobiscie w okresie od
stycznia do lutego 2018 roku, w miejscu zamieszkania rozméwczyn lub w szkole.
Kazdy wywiad trwat §rednio péttorej godziny.

Celem badania byla identyfikacja kamieni milowych w przebiegu karier nauczy-
cielek uczestniczacych w badaniu oraz proba okreslenia ich znaczenia (korzystne
vs niekorzystne) dla biografii zawodowe;j.

Podjety cel badan wymagal przyjecia perspektywy interpretacyjnej.
Zastosowalam analiz¢ tematyczng, ktorej celem byta identyfikacja powtarzajg-
cych si¢ watkow tematycznych w wypowiedziach nauczycielek przy uzyciu jednego
z podejs¢ — indukcyjnego albo dedukcyjnego (Braun, Clarke 2006). Nie stosowa-
fam wczesniej ustalonych kodéw teoretycznych, a wszystkie watki zostaly wyod-
rebnione z narracji uczestniczek badania (podejscie indukcyjne). Transkrypcje
wywiadow przeczytatam wielokrotnie, zaznaczajac odpowiednie fragmenty doty-
czace konkretnej kategorii. Nastepnie przeanalizowalam powtarzajace si¢ wzorce
powigzan pomiedzy tematami (np. nagla choroba — pogorszenie funkcjonowania
zawodowego) i uporzadkowalam je w szersze kategorie — watki tematyczne. Po
tym kroku ponownie przeszukatam transkrypcje upewniajac sig, ze wytonione
watki tematyczne wyczerpujaco opisuja doswiadczenia badanych nauczycielek.
Przypisywanie tematow i lgczenie ich w szersze kategorie tematyczne przeprowa-
dzitam z wykorzystaniem programu MAXQDA 2020. Program ten postuzyl mi
przede wszystkim do kodowania danych, ich katalogowania oraz pdzniej wyszu-
kiwania fragmentéw/kodow. Natomiast wigkszo$¢ analizy wykonatam recznie.
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Wyniki

Na podstawie analizy tresci zgromadzonego materialu wyszczegélnitam dwie
nadrzedne kategorie (watki tematyczne) prowadzace do zmian w funkcjonowaniu
zawodowym nauczycielek bioragcych udzial w badaniu (Tabela 1). Odnosily sie one
do: 1) wydarzen niezaplanowanych i niezaleznych od nauczyciela oraz 2) wydarzen/
dzialan zaplanowanych i zaleznych od nauczyciela. W przypadku narracji siedmiu
nauczycielek obecne byly obie kategorie doswiadczen.

Wydarzenia niezaplanowane i niezalezne od nauczyciela

1. Okolicznosci zewnetrzne obiektywne

W tej kategorii narracji nauczycielki wskazuja na znaczace wydarzenia zewnetrzne —
reformy oswiatowe, wybory parlamentarne w 1989 roku, zmiane na stanowisku
dyrektora, ktore mialy wplyw na zmiany w funkcjonowaniu w roli zawodowej.

Wisréd najczesciej wymienianych w tej kategorii znaczacych wydarzen sg re-
formy systemu edukacji. W opinii czterech nauczycielek uczestniczacych w ba-
daniu wprowadzane reformy dezorganizuja prace szkoly, co ma niekorzystny
wplyw na to, jak funkcjonuja. Dwie nauczycielki méwig o reorganizacji sieci szkot.
Sztandarowym przykladem byto wprowadzenie gimnazjum, a potem jego likwi-
dacja wlasciwie bez konsultacji branzowych z pracownikami systemu edukacji/
o$wiaty oraz zwigzkami zawodowymi. W konsekwencji musiaty szuka¢ nowego
miejsca, a w ich przypadku bylo to liceum.

Tabela 1. Kategorie i subkategorie zastosowane w analizie tematycznej wypowiedzi dojrzalych nauczycielek

Watek Kategoria Subkategoria Opis Znaczenie wylonionych sub-
tematyczny (liczba wskazan)* kategorii dla przebiegu karier
zawodowych
reformy o$wiatowe (4) Kategoria niekorzystne (negatywne)
i i |wybory parlamentarne
;)l(;lrllzﬁlzojecl w};okuy1§89 a 2Zwiazana korzystne (pozytywne)

z wydarzeniami

obiektywne zmiana na stanowisku : .
Y dyrektora (2) zewnetrznymi | niekorzystne (negatywne)
wydarzenia PN p :
. nagta choroba i §mier¢  |kategoria zwia- .
niezaplano- bliskiej osoby (2) Jana z reakci niekorzystne (negatywne)
wane i nieza- ] ¥ i 13
leine od nauczyciela na
. okolicznosci zewnetrzne wy-
nauczyciela .
zewnetrzne darzenia (trudny

doswiadczenie przecigze-

. rodzic, $mieré¢  |niekorzystne (negatywne)
nia pracg (1)

bliskiej osoby)
oraz obcigzenie
dydaktyczne

subiektywne
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Watek
tematyczny

Kategoria

Subkategoria
(liczba wskazan)*

Opis

Znaczenie wylonionych sub-
kategorii dla przebiegu karier
zawodowych

podjecie aktywnosci
zwigzanej z autoeduka-
cia (4)

do tej katego-
rii zaliczono
wypowiedzi

korzystne (pozytywne)

nauczycieli
wskazujace na
role wlasnej ak-
tywnosci, a takze
konsekwencje
nabywania
doswiadczenia
zawodowego
kategoria powia-
zana ze statusem
rodzinnym

i patrzeniem

na zadania
nauczycielskie
poprzez pryzmat
wlasnych dzieci
do tej kategorii
zaliczono zmiany
w przebiegu
kariery nauczy-
ciela zwigzane

z pelnieniem roli
opiekuna i wy-
chowawcy oraz
rozpoczeciem
pracy na innym
szczeblu edukacii

wdrozenie zasad zwigza-
nych z indywidualizacja
ksztalcenia (2)

korzystne (pozytywne)

wydarzenia
zaplanowane
i zalezne od
nauczyciela

niekorzystne (negatywne)
i korzystne (pozytywne)

okolicznosci . .
urodzenie dziecka (6)
wewnetrzne

zmiana poziomu

szkoly (4) korzystne (pozytywne)

pierwsze

wychowawstwo (2) korzystne (pozytywne)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

*Nauczycielki mogly wskaza¢ wigcej niz z 1 punkt zwrotny

Inne dwie rozmdéwczynie wspominajg o tym, ze likwidacja egzaminéw wstep-
nych do szké! ponadpodstawowych, odstapienie od sprawdzania prac maturalnych
swoich uczniéw czy rezygnacja z progu zdawalnosci z przedmiotu na poziomie
rozszerzonym maja negatywny wplyw nie tylko na prestiz nauczycieli liceum, ale
takze na ich samopoczucie — poczucie bezsilnosci. Chociaz reformie przyswiecat
szczytny cel obiektywizacji, to dwie nauczycielki zauwazaja degradacje pozyciji
nauczyciela sprowadzong jedynie do przygotowania uczniéw do matury. Cztery na-
uczycielki wskazujace na t¢ subkategori¢ zauwazaja, ze ciagle zmieniajace si¢ prze-
pisy prawa oswiatowego i podstawy programowej wywotuja u nich zniechecenie
i frustracje. Podkreslaja zarazem, ze czgstotliwosc¢ reform jest zbyt duza i reformy
wprowadzaja ,wieczny zamet”. Bylo to powodem pogorszenia ich funkcjonowania
w szkole. Niemniej jedna z nauczycielek radzi, aby zachowa¢ spokdj i robi¢ swoje:
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Ja mysle, ze to byloby zwigzane z tymi reformami, bo jezeli jest spokoj, cisza,
wszystko idzie, no to robimy to, co robimy i nagle przychodzi reforma, zmiana.
Ja juz przezylam kilka, no to wtedy wlasnie si¢ wszystko przemeblowuje,
wyrzuca, znaczy odklada, bo ja nie wyrzucam na szczgscie. [W1o]

Jedna z rozméwczyn zauwaza wyrazne neoliberalne tendencje w reformowaniu
szkolnictwa, a w szczegdlnosci wszechobecne testowanie, rywalizacje miedzy szko-
tamii masowa standaryzacje wynikéw nauczania. Efektem tego jest podporzadko-
wanie szkoly i pracujacych w niej nauczycieli mechanizmom rynkowym i logice
ekonomii korporacyjnej (Drézka 2008; por. Rutkowiak 2007), a z drugiej — zmiany
w pojmowaniu ich roli i traktowania nauczyciela jako ,wyrobnika”.

Kolejny kamien milowy, majacy znaczenie dla funkcjonowania zawodowego
nauczycielek biorgcych udzial w badaniu, stanowig wybory parlamentarne prze-
prowadzone w 1989 roku. Pogarszajaca si¢ sytuacja gospodarcza wielu krajow tzw.
bloku wschodniego w drugiej potowie lat 80. XX wieku spowodowata fale strajkow,
ktérych efektem byly obrady Okraglego Stotu. Jedna z nauczycielek rozpoczeta
prace w zawodzie w 1981 roku. W momencie przeprowadzania wywiadu miata
36-letni staz pracy. Wspomina rozbudzone nastroje spofeczne i powrdt idei wolnos-
ciowo-solidarnosciowych w tamtym czasie. Méwi o takim momencie ,,oddechu”
w szkole, w ktérym mogta wykorzysta¢ wlasne doswiadczenia ,,solidarno$ciowe”,
w tym literature podziemna w procesie nauczania i wychowania. Poczuta powiew
wolnosci oraz dostrzegla sedno reform, ktdre zjednoczyly nauczycieli. Zauwazyta,
ze ,rok 1989” spowodowal rozkwit szkoty, a wszelkie inicjatywy podejmowane
przez nauczycieli nabieraly szerszego wymiaru. To wydarzenie sprawilo, ze dobrze
czula si¢ w szkole i miata poczucie ksztaltowania postaw obywatelskich u uczniéw.

Wiréd innych wydarzen znaczacych, istotnych dla realizacji zadan nauczyciel-
skich, wylania si¢ punkt zwrotny zwigzany ze zmiang na stanowisku dyrektora
szkoly. Dwie nauczycielki stwierdzajg, ze trudno wyobrazi¢ sobie samorozwoj
i samoksztalcenie bez wspierajacego i kompetentnego dyrektora. Odpowiedni dy-
rektor to taki, ktory tworzy wlasciwy klimat placowki, dba o atmosfere zarazania
innych ciekawymi pomystami, podejmuje wysitek wspolnego dzialania na rzecz
spofecznosci szkolnej. Skutecznie rozwiazuje konflikty, sprawiedliwie rozdziela
zadania, egzekwuje ich terminowe i poprawne wykonanie. Z ich wypowiedzi
wynika, Ze mialy takich wlasnie dyrektoréw, przy ktorych byty bardzo aktywne
i zmotywowane do dzialania. Jednoczesnie, od kiedy nastgpita w ich szkotach
zmiana na stanowisku dyrektora na takiego, ktdéry nie byl zainteresowany tym,
co dodatkowo robig nauczyciele, zauwazajg spadek zaangazowania i motywacji do
pracy ponadprogramowej oraz odczuwajg wyrazne zniechecenie.

Po tym jak przyszla ta najnowsza dyrekcja, to przestalo mi si¢ chciec.
Poczulam si¢ tam jak idiotka, ze chce robi¢ co$ wiecej poza tym, co musze.
Byli tez inni nauczyciele, ktérzy zachowywali si¢ tak jak ja, ale potem nie
widzialam juz u nich takiego zaangazowania. Jezeli kto$ staje przed Rada
Pedagogiczng i méwi, ze przyszed! tu zarabia¢ pienigdze, a nie harowa¢. To
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potem, jak méwi do mnie kolezanka, ze cos trzeba zrobi¢, to méwie do niej:
stuchaj, jestem zdolnym uczniem, a nie idiotka! Tez przyszlam tutaj zarabia¢
pienigdze. [Wo]

2. Okolicznosci zewnetrzne subiektywne

W tej kategorii trzy nauczycielki biorgce udzial w badaniu wskazuja na zewnetrzne
wydarzenia - nagla chorobe i $mier¢ bliskiej osoby oraz doswiadczenie przecigzenia
pracg - jako czynniki warunkujace zmiany w postrzeganiu zadan nauczycielskich.
Jedna z rozméwczyn uzywa bardzo emocjonalnego jezyka opisujac sytuacje zwig-
zang z uczniem, ktory sprawial jej wiele kfopotéw dydaktycznych i wychowawczych.
Negatywne emocje z tym zwigzane i duze zaangazowanie zawodowe byty powodem
jej zawatu serca. Dopiero ta naglta choroba uzmyslowita nauczycielce, ze nie moze
tak bardzo angazowac sie emocjonalnie. Chociaz wspomina to jako osobista po-
razke, nauczyla si¢ ,,jak przetrwac¢” w sytuacjach kryzysowych oraz jak wypiera¢
ze $wiadomosci nastepstwa zlych emocji. Niemniej podkresla, ze wcigz odczuwa
paniczny strach i czuje si¢ bezbronna, gdy widzi ucznia, z powodu ktérego doszto
do zawalu. Jednoczesnie wskazuje na wsparcie calego grona pedagogicznego.

Kolejna rozmoéwczyni wskazuje na $mier¢ bliskiej osoby w nastepstwie trwania
polrocznej choroby jako powodd pogorszenia jej funkcjonowania zawodowego.
Wydarzenie to miato dla niej charakter wysoce stresogenny i wiazalo si¢ ze zmniej-
szeniem czasu na rzetelne wypetnianie zadan zawodowych.

W zeszlym roku umierat mi pét roku tata, to wie Pani, moze nie wykony-
watam swoich obowigzkéw do konca jak bym chciata? Mysle, ze trzeba sie
wowczas pilnowac i co pomaga wtedy? Bardzo pomaga, jezeli jest w pracy
wspolpracaisg dobre relacje, to ja moge mojej kolezance powiedzie¢: wiesz ja
dzisiaj nie przygotowatam klaséwki i daj mi swoja. To jest bardzo wazne. [Ws]

Inna nauczycielka zauwaza, ze dos§wiadczenia zwigzane z nadmiernymi obcia-
zeniami dydaktycznymi utrudniajg, a czasami wrecz uniemozliwiajg jej rozwdj
zawodowy. Ponadto, powoduja, ze nie jest w stanie dobrze naucza¢. Dopiero zmniej-
szenie liczby godzin pozwolilo jej na zaangazowanie si¢ w inne niz dydaktyczne
aktywnosci zaréwno z uczniami, jak i nauczycielami.

Prosze sobie wyobrazi¢, ze w trzecim roku pracy miatam 27 godzin. I to
byt punkt zwrotny, ze nie moge mie¢ tyle godzin naraz. Jezeli czlowiek ma
klasy 2, 3, 6, 4 1 5, to nie jest w stanie robi¢ tego dobrze - ja to stwierdzitam
i w nastepnym roku poprositam dyrektora, aby zmniejszy¢ miliczbe godzin,
bo chcialabym robi¢ co$ z dzie¢mi, a nie mam juz na to czasu po 27 godzi-
nach. [W7]
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Wydarzenia zaplanowane i zalezne od nauczyciela

1. Okolicznosci wewnegtrzne

W tej kategorii narracji nauczycielki biorace udzial w badaniu wskazuja na kon-
kretne wydarzenia majace potencjal trajektoryjny dla przebiegu karier: podjecie
aktywnosci autoedukacyjnej, przejécie z jednego poziomu szkoty do innego, pierw-
sze wychowawstwo oraz urodzenie dziecka.

Wiréd najczesciej wymienianych w tej kategorii znaczacych wydarzen roz-
mowczynie wskazuja na znaczenie decyzji dotyczacej podjecia dzialan zwigzanych
z autoedukacje rozumiang jako idea pracy nad soba w ciggu Zycia (por. Jankowski
2012). Cztery rozméwczynie podkreslaja, ze sg inicjatorkami réznych przedsiewziec,
na przyklad: ,English Club”, teatr szkolny, scenariusz pikniku powstanczego
dla mieszkancéw czy indywidualne programy nauczania dla ucznia zdolnego.
Nauczanie traktujg jako rodzaj aktorstwa, w ktérym nauczyciel gra rézne role,
sam pisze scenariusze i jednoczesnie kieruje nie tylko wlasnym procesem roz-
woju, ale i procesem uczenia si¢ dziecka. Trzy rozméwczynie zdecydowaly sie na
udzial w Stowarzyszeniu Nauczycieli Matematyki. Traktujg uczestnictwo w nim
jako zrddlo sity, zastrzyk wiedzy i metod, dzieki ktérym maja nowe pomysly na
lekcje z uczniami. Warte podkreslenia wydaje si¢ tez zalozenie szkoty (spoteczne;j
i przyszpitalnej) przez dwie nauczycielki, ktére petnity funkcje zaréwno kierow-
nicze, jak i nauczycielskie. Czuly niedosyt, pracujac w szkole publicznej, zwigzany
z tym, ze tak malo mogly jako nauczycielki. Dlatego jedna z nich stworzyta szkote
dla wlasnych dzieci, aby mogty uczy¢ sie jezykéw obcych i informatyki. Wowczas
w szkole publicznej nie bylo takich mozliwosci. Wspominaja, ze praca jako dyrektor
w zalozonych przez nie szkofach rozwinela je nie tylko jako nauczycielki, ale takze
jako organizatorki czy animatorki zycia szkoly. Mozna zatem odnie$¢ wrazenie, ze
sg one bardzo zaangazowane w prace i oddane szkole. Poza dydaktyka majg rozne
zadania i obowigzki poszerzajace ich doswiadczenie zawodowe oraz podnoszace
motywacje do pracy.

Rozwdj nauczyciela jest wpisany w zawdd, poniewaz kwalifikacje nauczyciel-
skie nie majg ostatecznej postaci — powinny by¢ ciagle doskonalone i zmieniane
(Kwiatkowska 2008; por. Szempruch 2012). Nauczycielki uczestniczace w badaniu
caly czas rozwijaja sie i widzg potrzebe zmian wlasnych metod pracy, co moze
$wiadczy¢ o podmiotowym standardzie dziatania wynikajagcym z ich wewnetrz-
nej potrzeby (Kwiatkowska 2008). Chociaz stymulacja rozwoju moze wiazac sie
z nadmiarem obowigzkdw, to nie jest ona u nich powodem ani rezygnacji, ani
wycofania; wrecz przeciwnie — motywuje je do dalszej pracy. Jedna z nauczycielek
wspomina w szkoleniu dotyczacym pozytywnych informacji zwrotnych o wyko-
nanym zadaniu. Od kiedy kazdg informacje zwrotng zaczyna od mocnych stron
pracy ucznia, zamiast uwypukla¢ popelnione przez niego bledy, zauwaza wzrost
motywacji uczniéw do uczenia si¢ i wigksze zaufanie do niej jako nauczyciela.
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Odwotujac si¢ do wlasnego doswiadczenia, dwie nauczycielki wskazuja na
wdrozenie zasad zwigzanych z indywidualizacja ksztalcenia jako punkt zwrotny
w patrzeniu nie tylko na zawod, ale przede wszystkim na uczniéw. Wspominaja
wlasne wczesniejsze doswiadczenia, ktdre sklanialy je do przekonania, ze nie ma
mozliwosci indywidualnego traktowania uczniéw w klasie 30-osobowej, kiedy
ma si¢ na lekcji do dyspozycji 45 minut. Wéwczas najbardziej optowaly za grupowa-
niem dzieci do wykonywania zadan zgodnie z ich zdolno$ciami i ograniczeniami.
Wspominaja, ze w ich szkotach powstawaly klasy ztozone z uczniéw o nizszych
zdolnosciach intelektualnych, Zeby nie zestawia¢ ich mniejszych zdolnosci/kom-
petencji z uczniami bardzo dobrymi i zdolnymi. Dopiero z czasem nauczycielki
uczestniczace w badaniu zauwazyly sens indywidualizacji i dostosowania wymagan
edukacyjnych do potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofi-
zycznych ucznia. Mozna zatem przypuszczaé, ze podejmujac wysilek analizowania
wlasnych doswiadczen staly sie refleksyjnymi praktyczkami.

Wtedy mi sie zdawalo, zZe kazdy ma okresélony intelekt i kazdy powinien
wiedzie¢ podstawowe rzeczy. Dopiero potem zrozumiatam, ze to tak nie
dziata i Ze tak nie jest. To byl taki mdj zwrot w patrzeniu na ten zawdd i na
tych, z ktérymi pracuje. Trzeba indywidualizowa¢, ale tez trzeba umozliwié
warunki do tej indywidualizacji. [Wo]

W kolejnej kategorii narracji, 6 nauczycielek bioragcych udzial w badaniu wy-
mienia urodzenie dziecka® jako kamiert milowy majacy wptyw na ich funkcjono-
wanie w roli nauczyciela. Z jednej strony jedna z nich wspomina, Ze trudnoscia
dla nauczyciela jest czas, kiedy wlasne dzieci chodzg do tej samej szkoty, w kto-
rej sie pracuje. Rozpamigtuje, jak kiedy$ wchodzita do pokoju nauczycielskiego
i czekala, czy ktdrys z nauczycieli nie powie cos$ o jej dziecku. Wspomina tez czas,
kiedy dziecko chorowalo i trzeba bylo i$¢ na zwolnienie lekarskie. Przyznaje, ze
woweczas jej sie gorzej funkcjonowalo w szkole. Uwaza, Ze godzenie obowiazkow
rodzinnych z pracg w szkole nie zawsze jest fatwe, szczegdlnie jesli ma si¢ mate
dzieci. Jest to zwigzane z zawlaszczaniem czasu domowego na rzecz szkoty, bo
trzeba si¢ przygotowacd, sprawdzac klaséwki i sprawdziany. W kontekscie rozwoju
kariery posiadanie dziecka jawi si¢ dla niej zatem jako zdarzenie negatywne - ale
tylko czasowo. Jednoczesnie, jak sama zaznacza, jej dzieci sg juz dawno doroste
i dlatego moze w wiekszym stopniu bardziej poswigci¢ si¢ uczniom. Nie ma juz
takich problemoéw, jak umiejetnie zarzadza¢ czasem pomiedzy obszarami zycia
zawodowego i prywatnego.

Z drugiej strony wszystkie szes¢ rozméwczyn zgodnie stwierdza, ze po urodze-
niu dziecka zmienia si¢ perspektywa i wiele rzeczy postrzega si¢ zupelnie inaczej.
Jak zauwazajg, na poczatku kariery byly bardziej surowe. Dopiero doswiadczajac

4 Wylonionej z narracji kategorii ,urodzenie dziecka” przypisalam charakter dziatan zaplano-
wanych i zaleznych od nauczyciela. Niemniej nalezy mie¢ na uwadze, ze nie wszystkie aspekty
zycia rodzinnego da si¢ przewidzie¢. Moga przeciez wydarzy¢ sie niespodziewane okoliczno$ci,
ktére determinujg przebieg kariery, np. niepelnosprawnos¢, nieplanowana ciaza.
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wlasnego rodzicielstwa i dostrzegajac reakcje dzieci, staly si¢ nie tylko bardziej
elastyczne i otwarte na indywidualne sytuacje zwigzane z reakcjami uczniéw, ale
bardziej wyrozumiale i cierpliwe. W kontekscie kariery oznacza to zmiane postrze-
gania samego siebie, ktérg mozna zakwalifikowa¢ jako korzystna (pozytywna).
Jedna z nauczycielek méwi:

Znaczy (...) na pewno zmiana, jezeli chodzi o takie inne patrzenie przez pry-

zmat wlasnych dzieci, bo jedno dziecko mam bardzo zdolne, a drugie zdolne

ileniwe. Juz rozumiem takie przypadki, a wczesniej byta walka. Zmienil sie

mdj stosunek do uczniéw w momencie, kiedy sama mam dzieci. [W1]

Cztery rozmoéwczynie wspominajg przejscie z jednego poziomu szkoly (podsta-
wowej) do innego (ponadpodstawowej) jako czynnik majacy znaczenie dla pozo-
stania w zawodzie nauczyciela. Specyfika pracy nauczyciela wigze sie bowiem ze
zrozumieniem potrzeb i probleméw uczniéw, a moga by¢ one rézne w zaleznosci
od etapu edukacji. Przykladowo, praca w szkole podstawowej czesciej wigze si¢
z wigkszym wysitkiem nauczyciela dotyczacym egzekwowania zasad na lekcji.
Z jednej strony motywem zmiany szkoty byt kryzys nauczania w szkole podstawo-
wej zwigzany z trudnoscig pogodzenia nadmiernych obowigzkéw wychowawczych
i dydaktycznych na réznych poziomach klas, a z drugiej che¢ dalszego rozwoju
intelektualnego i pracy ze starszymi uczniami. Chociaz intelektualne zmeczenie
zwigzane z wdrozeniem i przygotowaniem do roli ,,Pani Profesor” byty odczuwane
dla dwéch nauczycielek uczestniczacych w badaniu jako trudno$é, to zmiana
poziomu szkoly zaowocowala znalezieniem poczucia sensu pracy i odkrycia pasji
do zawodu, czego wskaznikami sg pozytywne komunikaty zwrotne zaréwno od
uczniéw, rodzicéw, jak i innych nauczycieli.

Sliwerski (2001, 5. 12) pisze, ze ,,szkoly nie mozna pozbawi¢ funkcji wychowaw-
czej tak samo, jak kazdej innej instytucji, w ktorej spotykaja si¢ ze sobg formalnie
lub nieformalnie przedstawiciele réznych generacji, profesjonalni wychowawcy
z dzie¢miimlodzieza — nawet gdyby ktos powzial taka decyzje, to i tak nie mogiby
jej urzeczywistni¢ w praktyce, gdyz - czy tego chcemy, czy nie - i tak wychowujemy
lub zaprzeczamy sensowi tego procesu”. Szkota sprawuje takze opieke nad ucz-
niem - samodzielnie lub we wspdtpracy z ré6znymi instytucjami. Role pierwszego
wychowawstwa dla przebiegu karier podkreslaja dwie nauczycielki uczestniczace
w badaniu - nauczanie stalo si¢ dla nich pasja, czuly sie potrzebne, Ze moga wspieracé
uczniéw w radzeniu sobie z sytuacjami trudnymi czy nieoczekiwanymi porazkami.
Charakterystyczne w tych narracjach jest to, ze do dzisiaj maja kontakt ze swoimi
uczniami z klas wychowawczych i traktujg kontakty z absolwentami jako osobisty
sukces wychowawczy.

Konkluzje

W zgromadzonym materiale wylaniaja si¢ rzne znaczenia przypisywane kamie-
niom milowym w karierze zawodowej nauczyciela zaréwno korzystne (pozytywne),
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jak i niekorzystne (negatywne)®. Z jednej strony nauczycielki biorgce udziat w bada-
niu doceniaja mozliwosci, jakie stworzyl im ,,rok 1989” — powiew wolnosci i nieza-
leznosci. Swiadomie kreuja wlasny rozwéj poprzez tworzenie sytuacji sprzyjajacych
nabywaniu przez nie doswiadczen. Wiedza wyrasta z ich praktyki i jest wyrazem
osobistych znaczen poznawczych, co wpisuje sie w humanistyczny sposob mysle-
nia o nauczycielu (Kwiatkowska 2008, por. Szempruch 2013). Co wigcej, aktywnie
uczestniczg w rzeczywistosci szkolnej. Wydaje si¢ tez, iz nauczycielki doskonale
wiedza, Ze nauczyciel podejmujacy dzialania autoedukacyjne jest sprawczy i twor-
czy w doskonaleniu siebie zaréwno w wymiarze indywidualnym (np. samodo-
skonalenie, samorozwdj), spotecznym (np. podejmowanie réznych aktywnosci
i dzialan wraz z uczniami) i zawodowym (np. zmiana poziomu szkoty). Nauczyciel
nieustannie ,,staje si¢”, rozwija i odkrywa (por. Lukasik 2015) w réznych rolach, np.
wychowawcy, opiekuna czy dyrektora. W kontekscie rozwoju osobistego nauczy-
cielki bioragce udzial w badaniu dostrzegaja waznosc¢ typu przywddztwa wspiera-
jacego (Day 2008), ktére odnosi si¢ do stopnia, w jakim dyrektor szkoty wlacza
nauczycieli do podejmowania dzialan czy decyzji. W wypowiedziach nauczycielek
dominuje silna identyfikacja z zawodem (por. Drézka, 2017), ktéra budzi w nich
pozytywne emocje, takie jak rados¢ i wdzigcznos¢.

Z drugiej strony nauczycielki uczestniczace w badaniu wymieniaja kamienie
milowe majace negatywne znaczenie dla przebiegu ich karier. Zaliczajg do nich:
odgorne, rzagdowe reformy i marketingowe nastawienie szkoly, doswiadczenie
przecigzenia pracy, postawe dyrektora, nagla chorobe i $mier¢ bliskiej osoby. Te
»negatywne” kamienie milowe budzg w nich pewne rozzalenie, zniechecenie czy
frustracje. Nauczycielki zauwazajg, ze wiele dotychczas przeprowadzonych reform,
ktére w deklaracjach mialy zmierza¢ w kierunku autonomii, samorzadnosci szkot
i nauczycieli, jest wcigz centralnie sterowanych (por. Sliwerski 2020). Neguja fakt,
ze tworcami reform powinni by¢ politycy. Jednoczesnie rozméwcezynie szcze-
g6lng uwage zwrocity na zmiany organizacyjne i programowe. Z zalozenia system
rozliczalno$ci w obszarze edukacji mial zwigkszy¢ jego efektywnos¢ mierzong
stosunkiem nakladéw do osigganych wynikéw ksztalcenia, a doprowadzit do
hierarchizacji osiagni¢¢ edukacyjnych uczniéw, powodujac selekcje edukacyjna
(por. Meczkowska-Christiansen 2010).

Wydaje sie, ze nauczycielki biorace udzial w badaniu dostrzegaja wystepowanie
konfliktu praca-rodzina (por. Zalewska 2008), gdyz obowigzki zawodowe utrud-
nialy im udzial w zyciu rodzinnym. W kontekscie przebiegu kariery urodzenie
dziecka jawi si¢ zatem jako negatywne, ale tylko czasowo. Jednoczesnie nauczy-
cielki nadajg urodzeniu dziecka wysoka rangg i z perspektywy czasu — pozytywna,

5 Nalezy mie¢ na uwadze, ze wylonione w toku badan kamienie milowe mogly by¢ uznane za wazne
jedynie przez nauczycielki uczestniczace w badaniu. Istotny charakter tych kamieni milowych
lezy w znaczeniach, jakie nadaja im nauczyciele. Te same wydarzenia moga by¢ znaczace dla
jednego nauczyciela, a dla innego juz nie (por. Kedzierska, 2012).
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pozycjonujac je jako jeden z czynnikéw zmiany postrzegania wlasnej osoby i sto-
sunku do uczniow.

Refleksje koncowe

Na prace nauczyciela nalezy spojrze¢ kompleksowo poprzez uwzglednienie wielu
zmiennych majacych znaczenie dla przebiegu karier zaréwno wydarzen zewnetrz-
nych (np. sytuacja geopolityczna i spoteczna, polityka o$wiatowa), jak i czynnikow
wewnetrznych (bedacych nastepstwem sposobu, w jaki nauczyciel podejmuje
wazne decyzje osobiste i zawodowe). Pojawia si¢ wiele obszaréw wymagajacych
szczegblnej uwagi, jak na przyktad neoliberalna polityka o§wiatowa czy doswiad-
czenie przecigzenia pracg. Zakladam, ze rozpoznanie kamieni milowych poza
wymiarem poznawczym (zaprezentowanym w artykule) moze nie$¢ tez potencjat
polityczny, zwiazany gtéwnie z ksztaltowaniem systemu i rozwigzan sprzyjajacych
zadowoleniu z pracy i rozwojowi zawodowemu oraz przeciwdzialajacych dalszemu
deprecjonowaniu zawodu i/lub odejsciu nauczycieli z zawodu.

Niewatpliwie katalog przedstawionych kamieni milowych w przebiegu karier
ma charakter niepelny. Wynikéw tych czastkowych badan nie mozna przenosi¢
na wszystkich nauczycieli ani na nauczycieli obojga plci. Warto zatem podja¢ dal-
sze poszukiwania badawcze pozwalajace na glebsze rozumienie tej problematyki.

Bibliografia

Admiraal W., Veldman L., Mainhard T.van Tartwijk J. (2019). A typology of veteran tea-
chers’job satisfaction: their relationships with their students and the nature of their work.
»Social Psychology of Education”, 22, 337-355.

Bauman Z. (2000). Ponowoczesnos¢ jako zrodlo cierpieri. Warszawa: Sicl.

Bauman Z. (2005). Praca, konsumpcjonizm i nowi ubodzy. Krakéw: Wydawnictwo WAM.

Braun V., Clarke V. (2006). Using thematic analysis in psychology. ,Qualitative Research
in Psychology”, 3(2), 77-101.

Day C. (2008). Od teorii do praktyki. Rozwdéj zawodowy nauczyciela. Gdansk: GWP.

Day C., Gu Q. (2009). Veteran teachers: Commitment, resilience and quality retention.
»Teachers and Teaching: Theory and Practice”, 15(4), 441-457.

Day C., Stobart G., Sammons P., Kington A., Gu Q., Smees R., Mujtaba T, (2006). Variations
in teachers’ work, lives and effectiveness. DfES Research Report 743. London, Department
for Education and Skills.

Drézka W. (2017). Wartosci oraz cele zZyciowe i zawodowe nauczycieli. Pokolenia z lat
1989/1990; 2014/2015. Kielce: Wydawnictwo Naukowe UJK.

Drézka W. (2008). Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii Sredniego pokolenia
nauczycieli polskich 2004. Kielce: Uniwersytet Humanistyczno-Pedagogiczny.

Dubas E. (2011). Zycie zdeterminowane historig. Uczenie sig¢ z biografii Innego. Na przy-
ktadzie relacje Renee Villancher ,Moje skradzione zycie”. W: E. Dubas, W. Switalski



166 ELZBIETA STRUTYNSKA-LASKUS [16]

(red.), Biografia i badania biografii (s. 77-92). T. 2. L6dZz: Wydawnictwo Uniwersytetu
Loédzkiego.

Eurostat (2021). Demographic balances and indicators by type of projection. https://appsso.
eurostat.ec.europa.eu/nui/submitViewTableAction.do [dostep 12.02.2022].

GUS (2021). Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2020/2021. Warszawa, Gdansk: Gléwny
Urzad Statystyczny, Urzad Statystyczny w Gdansku. https://stat.gov.pl/files/gfx/porta-
linformacyjny/pl/defaultaktualnosci/s488/1/16/1/oswiata_i_wychowanie_2020_2021.
pdf [dostep 25.05.2022].

Hargreaves A. (2005). Educational change takes ages: Life, career and generational factors in
teachers’ emotional responses to educational change. ,,Teaching and Teacher Education”,
21, 967-983.

Huberman M. (1993). The lives of teachers. London: Cassell.

Jankowski D. (2012). Edukacja i autoedukacja. Torun: Wyd. Adam Marszatek.

Kedzierska H. (2012). Kariery zawodowe nauczycieli. Konteksty — wzory - pola dyskursu.
Torun: Wyd. Adam Marszatek.

Konarzewski K. (2000). Jak uprawiaé badania oswiatowe. Metodologia praktyczna.
Warszawa: WSiP.

Kurys-Sznycel K., Blachnio A. (2020). Krytyczne wydarzenia zyciowe i ich znaczenie w bio-
grafiach senioréw. ,Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne”, 1(10), 114-136.

Kwiatkowska H. (2008). Pedeutologia. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne.

Lortie D.C. (1975). Schoolteacher: A sociological study. Chicago, IL: University of Chicago
Press.

Lowe G., Gray Ch., Prout P, Jefferson S., Shaw T. (2019). Positive veteran teachers: Who are
they, and where are they to be found? ,Issues in Educational Research”, 29(3), 823-840.

Lukasik J.M. (2015). Edukacja nauczyciela refleksyjnego przez zdarzenia krytyczne. W:
S. Kowal, M. Madry-Kupiec (red.), Przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela.
W strong edukacji spersonalizowanej (s. 43-57). Krakéw: Wydawnictwo internetowe
e-bookowo.

Meczkowska-Christiansen A. (2010). Neoliberalizm i edukacja ku nieodpowiedzialno-
sci. W: M. Szczepska-Pustkowska, M. Lewartowska-Zychowicz, A. Kozyczkowska
(red.), Przestrzenie teraZniejszosci i ich spoleczno-edukacyjne sensy (s. 79-95). Torun:
Wydawnictwo Adam Marszalek.

NIK (2021). Informacja o wynikach kontroli. Organizacja pracy nauczycieli w szkotach
publicznych. Warszawa: Departament Nauki, O$wiaty i Dziedzictwa.

OECD (2018). Education at a Glance 2018: OECD Indicators. OECD Publishing. https://
doi. org/10.1787/19991487

OECD (2021). Education at a Glance 2021: OECD Indicators. OECD Publishing, Paris.
https:// doi.org/10.1787/b35a14e5-en

Ricca B.P. (2014). Milestones, Touchstones and Just Plain Stones, Complicity: An International
Journal of Complexity and Education, 11(1), 1-4.



[17] KAMIENIE MILOWE W KARIERZE ZAWODOWE]... 167

Rutkowiak J. (2007). Jednostka w projekcie ponowoczesnej formuly duchowosci a neoliberalne
upolitycznienie edukacji. W: J. Rutkowiak, D. Kubinowski, M. Nowak (red.), Edukacja,
moralnos¢, sfera publiczna (s. 101-116). Lublin: Oficyna Wydawnicza ,,Verba”.

Sek H. (1991). Procesy twérczego zmagania si¢ z krytycznymi wydarzeniami Zyciowymi
a zdrowie psychiczne. W: H. Sek (red.), Twérczos¢ i kompetencje zyciowe a zdrowie
psychiczne (s. 30-41). Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

Strutynska E. (2022). Dojrzali nauczyciele o swojej pracy. ,,Studia z Teorii Wychowania”,
4(41), 231-248.

Szempruch J. (2013). Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne. Krakoéw: Oficyna
Wydawnicza Impuls.

Sliwerski B. (2001). Program wychowawczy szkoty. Warszawa: WSiP.

Sliwerski B. (2020). (Kontr-)rewolucja oswiatowa. Studium z polityki prawicowych reform
edukacyjnych. £6dz: Wydawnictwo UL.

Sliwerski B. (2010). Nauczyciel jako zawdd. W: H. Kwiatkowska (red.), Nauczyciel. Znaczenia
i dylematy profesji (s. 9-28). ,,Studia Pedagogiczne”, LXIII. Radom: KNP PAN.

Veldman 1., Van Tartwijk J., Brekelmans M., Wubbels T. (2013). Job satisfaction and tea-
cher-student relationships across the teaching career: Four case studies. ,Teaching and
Teacher Education”, 32, 55-65.

Zalewska A. (2008). Konflikty praca-rodzina - ich uwarunkowania i konsekwencje. Pomiar
konfliktéw. W: L. Golinska, R. Dudek (red.). Rodzina i praca z perspektywy wyzwan
i zagrozen (s. 403-418). L6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego.

Zych A.A. (2010). Leksykon gerontologii. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls.






FORUM

P E DAG OG I CZN E p-ISSN 2083-6325; e-ISSN 2449-7142
DOI http://doi.org/10.21697/fp.2023.1.12

This article is an open access article distributed under the terms and conditions of the Creative Commons Attribution

CC BY-ND 4.0 International) license  https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0
( 4 ) ! P v g 4 4 OPENaACCESS

BEATA GOLA!
Uniwersytet Jagiellotiski, Polska
ORCID 0000-0002-8039-9562

Zgloszono: 7.11.2022; zrecenzowano: 6.12.2022; zaakceptowano do druku: 20.12.2022

WSPOLCZESNE WYZWANIA EDUKACYJNE
W KONTEKSCIE KRYZYSU EKOLOGICZNO-
-KLIMATYCZNEGO. EDUKACJA KLIMATYCZNA
W POLSCE ,W TOKU”

CONTEMPORARY EDUCATIONAL CHALLENGES IN THE CONTEXT OF
THE ECOLOGICAL AND CLIMATE CRISIS. THE PROGRESS OF CLIMATE
EDUCATION IN POLAND

Abstract: In the context of the pressing climate and ecological crisis, one of the most critical
educational challenges we face is climate education. Currently, it is closely intertwined with
sustainable development education, global education, and consumer education. Climate change
not only contributes to environmental inequality but also exacerbates social injustices. By
embracing these urgent global issues, pedagogy has the power to shape the philosophy of
upbringing and education, exert influence on educational policies, school curricula, and more.
Through the lens of pedagogy, ecological humanities can offer perspectives that challenge
existing paradigms, emphasizing the intrinsic value of non-human beings and the imperative of
holistic care for the entire biosphere. This article highlights the reccommendations stemming from
the Round Table discussions on formal climate education in Poland. These recommendations
underscore the need to: foster climate competences among educators and students, integrate
additional climate-related content into the core curriculum across various subjects, develop
educational materials that support teachers and students, systematically conduct outdoor
classes to enhance environmental awareness, prioritize biodiversity conservation, reorganize
student transportation to and from school, improve sustainability practices within school
canteens, and establish certification programs for schools to promote green transformation.
Addressing these recommendations is crucial for addressing the educational aspects of climate
change and cultivating a generation that is knowledgeable, proactive, and responsible in
confronting the climate and ecological crisis we face.

Keywords: ecological and climate crisis, pedagogy towards climate change, climate education,
climate change, core curriculum
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Streszczenie: Jednym z najpilniejszych wyzwan edukacyjnych w kontekscie kryzysu kli-
matyczno-ekologicznego jest edukacja na rzecz klimatu. Obecnie taczy sie ona z edukacja
do zréwnowazonego rozwoju, edukacja globalna i edukacjg konsumencka. Zmiany klimatu
przyczyniaja si¢ do nierdwnosci i pogtebiania niesprawiedliwosci spolecznej. Pedagogika otwie-
rajac si¢ na aktualne, globalne problemy moze ksztaltowac filozofie wychowania i ksztalcenia,
wplywac na polityke edukacyjng, programy szkolne etc. Humanistyka ekologiczna, takze za
sprawg pedagogiki, moze tworzy¢ perspektywe zmiany wspdtczesnych paradygmatéw na
takie, w ktérych w wiekszym stopniu dostrzezona zostanie nieinstrumentalna wartos¢ istot
pozaludzkich i potrzeba integralnej troski o cala biosfere. W artykule przedstawiono reko-
mendacje Okraglego Stolu w zakresie formalnej edukacji klimatycznej w Polsce, z ktérych
wynika koniecznos¢: nabywania kompetencji klimatycznych, wprowadzenia dodatkowych
tre$ci nauczania do podstawy programowej wielu przedmiotéw, opracowania materiatéw
edukacyjnych dla nauczycieli i uczniéw, systematycznego odbywania zaje¢ poza klasg szkolna,
dbania o przyszkolng bioréznorodno$¢, reorganizacji transportu uczniow do/ze szkoly oraz
positkéw w stolowkach szkolnych, a takze certyfikacji szkot w zakresie zielonej transformacji.

Stowa kluczowe: kryzys ekologiczno-klimatyczny, pedagogika wobec zmiany klimatu, edukacja
klimatyczna, zmiana klimatu, podstawa programowa

Wprowadzenie

Kryzys ekologiczny i zmiana klimatu jest niewatpliwie jednym z najpowazniejszych
wyzwan cywilizacyjnych u progu XXI wieku, jest zatem réwniez wyzwaniem dla
edukacji. Problem powstrzymywania zmian klimatu wywolanego emisjami gazow
cieplarnianych antropogenicznego pochodzenia zostal okreslony przez Sekretarza
Generalnego ONZ, Anténio Guterresa najwigkszym zagrozeniem, z jakim ma do
czynienia czlowiek wspoélczesny (Guterres 2021). Aby podejmowac te wyzwania
konieczne jest w pierwszym kroku zrozumienie mechanizméw zachodzacych
zjawisk, warunkowane posiadaniem wiedzy o zmianach klimatu (Budziszewska
i in 2021; Popkiewicz i in. 2019; Popkiewicz 2022). Wyniki wielodyscyplinarnych
badan naukowych poswieconych temu zagadnieniu publikowane s3 od wielu lat
w serii raportow Miedzyrzadowego Zespolu ds. Zmian Klimatu (Intergovernmental
Panel on Climate Change, IPCC). Na poczatku kwietnia 2022 roku ukazala si¢
trzecia cze$¢ szostego juz raportu IPCC (Climate Change 2022). Wynikajace z tych
raportéw wnioski powinny by¢ przekazywane spoteczenstwu poprzez edukacje
formalna, nieformalng czy pozaformalng. Potrzeba edukacji na rzecz ochrony kli-
matu moze by¢ odpowiedzig na wspolczesne wyzwania edukacyjne wobec kryzysu
ekologiczno-klimatycznego. Celem artykutu jest zatem przedstawienie stanu prac
nad wprowadzeniem edukacji klimatycznej do systemu szkolnego w Polsce’. Dla

2 W podtytule artykulu pisalam nieco przewrotnie - chcac zaznaczy¢ temat - o edukacji klima-
tycznej w Polsce ,,w toku” — podobnie jak np. przewody doktorskie sa ,,w toku”, czyli w trakcie
procedowania, realizacji, sprawy ,toczg si¢”.
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lepszego zrozumienia wagi problemu przyblizono w skrdcie kontekst ewentualne;j
katastrofy ekologiczno-klimatycznej oraz kierunkéw dziatan w pedagogice wobec
rozwazanego kryzysu.

Kryzys ekologiczno-klimatyczny

Zyjemy w rzeczywisto$ci naktadajacych sie na siebie kryzyséw: ekologicznego,
klimatycznego, migracyjnego, zdrowotnego, gospodarczego, politycznego, bez-
pieczenstwa i in. Kryzys ekologiczny dotyczy degradacji sSrodowiska naturalnego
(w tym zanieczyszczen powietrza, wod, degradacji gleb), zjawisk wylesiania i ma-
sowego wymierania gatunkéw. Kryzys klimatyczny zas, odnosi si¢ do wzrostu
$redniej temperatury powierzchni Ziemi ze wzgledu na wzrost koncentracji gazow
cieplarnianych w atmosferze oraz nasilenia si¢ ekstremalnych zjawisk pogodo-
wych, huraganéw, tornad, burz piaskowych, coraz wigkszych suszy, pozaréw czy
rozprzestrzeniania si¢ chorob wektorowych, ktérym sprzyjaja zmiany klimatu
w postaci wzrastajacych temperatur i wilgotnosci, jak tez globalizacja (Ripple i in.
2021). Jednoczes$nie kryzys ekologiczno-klimatyczny jest zjawiskiem wystepujacym
na calym $wiecie, w zwiagzku z czym ma charakter globalny i wymaga dziatan
globalnych (Gough 2013).

Jednym z najbardziej drastycznych przejawéw wpltywu cztowieka na srodowisko
jest zanik bioréznorodnosci, nazywany szdstym wymieraniem, w nawigzaniu do
pieciu wielkich masowych wymieran gatunkéw w dziejach zycia na Ziemi (Kolbert
2016). Dla réznorodnosci biologicznej szczegélnie niebezpieczna jest dziatalnos¢
czlowieka zwigzana z: przeksztalcaniem siedlisk réznych organizméw i fragmenta-
ryzacja terenow (spowodowang np. budowami drég), zanieczyszczeniami srodowi-
ska (powietrza, wdd i gleby), eksploatacja gatunkow oraz zawlekaniem inwazyjnych
gatunkdéw obcych, o czym mozna przeczyta¢ w podreczniku do biologii dla ucz-
niow klas ésmych szkol podstawowych (Sagin i in. 2018, s. 143-151). Bezsprzecznie
rozmiary szostej katastrofy mozna sobie nieco wyobrazi¢, biorgc pod uwage, ze
miedzy 1970 a 2018 rokiem $rednia liczebno$¢ monitorowanej populacji kregowcow
zmniejszyla sie 0 69% (WWEF 2022, s. 4). Kryzys klimatyczny jest mocno sprzezony
z kryzysem bioréznorodnosci na wielu ptaszczyznach.

W obrebie ziemi nadajacej si¢ do zamieszkania na naszej planecie, az potowa
tych gruntéw jest wykorzystywana do celow rolniczych. Natomiast sposrod uzyt-
kowanych rolniczo terendw, te ktére sg wykorzystywane do uprawy roslin na pasze
dla zwierzat gospodarskich oraz ich wypas stanowia 77% (Ritchie, Roser 2019).
Jednoczesnie 96% tacznej biomasy wszystkich ssakéw zyjacych na Ziemi stanowig
zwierzeta hodowlane (60%, zdominowane przez bydlo i §winie) i cztowiek (36%),
za$ biomasa dzikich ssakéw wynosi 4% (Bar-Oniin. 2018). T3 droga jednym z naj-
wiekszych odziatywan ludzkosci na srodowisko jest ekspansja rolnictwa, ktore do
swego rozwoju potrzebuje kolejnych dzikich terenéw i mocno wptywa na biordz-
norodnos$¢. Na 28 tys. gatunkéw ocenianych jako zagrozone wyginigciem, ktérych
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siedliska zostaly zniszczone przy pozyskiwaniu kolejnych terenéw do wytwarzania
paszy dla zwierzat gospodarskich, rolnictwo zagraza 24 tys. gatunkéw (Ritchie,
Roser 2019). Ten wplyw mozna zmniejszy¢ poprzez zastapienie czesci ,,produkeji
miesa” uprawami wysokobiatkowych roslin (np. stragczkowe), czy poszukiwaniem
dodatkowych Zrédet biatka (np. biatka jednokomoérkowe w przypadku niektérych
kultur glonéw, grzyboéw, bakterii). Alternatywa dla rolnictwa przemystowego jest
agroekologia, ktora bedac systemem uprawy ziemi i hodowli zwierzat, opiera sie
na znajomosci powigzan i zaleznosci pomiedzy organizmami zamieszkujacymi
dane ekosystemy (Kramarz 2022, s. 443-448).

Obecnie duzym zagrozeniem dla calej biosfery i Zycia na Ziemi s procesy utraty
zapylaczy. W ostatnich 30 latach zginelo prawie 80% owadoéw latajacych, w tym
pszczoly zapylajace roéliny i umozliwiajace powstanie owocéw i nasion (Cardoso
iin. 2020). O ile podejmuje si¢ dzialania w celu zastepowania pszczot i zapylania
pdl dronami, myslac krétkowzrocznie i zawezajac ta kwestie do kosztéw finan-
sowych, o tyle w tancuchach pokarmowych nie da si¢ zastapi¢ owadéw dronami.
Prace nad insektoidalnymi dronami zapylajacymi rosliny, usuwaja jednak z pola
widzenia konieczno$¢ istnienia tej grupy owadow w sieciach pokarmowych zalez-
nosci (zjadajacy-zjadany) i mozliwo$¢ nie dajacego sie zawsze przewidzie¢ ryzyka
ekologicznego. Wszelkie procesy zwigzane z wylesianiem, ekspansja rolnictwa na te
tereny i urbanizacjg s bezposrednimi czynnikami utraty naturalnych lub pétnatu-
ralnych siedlisk (i ich zbiorowisk) owadow na calym $wiecie (Basset, Lamarre 2019).

Z kryzysem ekologiczno-klimatycznym Iacza sie $cisle wykorzystywanie zaso-
béw naturalnych oraz obecne wzory produkgji i konsumpcji. Wazne w tym wzgle-
dzie jest budzenie §wiadomosci, ze wiele czynnosci (np. uzywanie komputera) czy
zakupy, ktérych dokonujemy, wymagaja zwykle korzystania z zasobow przyrody
(w odniesieniu do wytwarzanych przedmiotéw i proceséw zwiazanych ze sprze-
daza, transportem, uzywaniem energii elektrycznej) i tym samym przyczyniaja sie
do emisji gazéw cieplarnianych. Mozemy podejmowac szereg dzialan ogranicza-
jacych ta emisje, przez ograniczanie siebie i swoich niepodstawowych potrzeb.

Politolog Kent E. Portney (2015) uwazal, ze kryzys ekologiczny jest nastgpstwem
niezréwnowazonego rozwoju gospodarczego $wiata, ktory jest oparty na konsump-
cji. Dostrzegal jednoczesnie, ze zréwnowazony rozwoj opiera sie na wykorzystaniu
i wyczerpywaniu si¢ zasobéw naturalnych. Nie jest wobec tego ochrona srodowiska
czy ochrong zasobow naturalnych. W zréwnowazeniu (sustainability) za$ chodzi-
toby o znalezienie pewnego stabilnego stanu, aby ziemia mogta wspiera¢ zaréwno
populacje ludzka, jak i wzrost gospodarczy. Ale czy jest to mozliwe?

Historia pokazuje, ze ludzka che¢¢ podporzadkowania sobie przyrody rozwi-
jana mocno w mysli nowozytnej (Bacon, Kartezjusz, Kepler, Galileusz, Pascal
czy Newton), pod postacig paradygmatu kartezjansko-newtonowskiego byla
zastgpowana kolejnymi ideami i ideologiami, systemami. Wymienieni twércy
nowozytnego podejscia do przyrody, pojmowali ja mechanistycznie (za sprawg
rozwoju matematyki, optyki, mechaniki), dazac do dominacji nad przyroda i préb
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opanowania jej, aby polepszy¢ zycie ludzi i doprowadzi¢ do dobrobytu. Ta droga
idea zachodnioeuropejskiego kultu nauki i techniki wyrazana réwniez w koniecz-
nosci osiggania zyskow, wzrostu gospodarczego, wigkszego komfortu zycia stata sie
przyczyna hiperkonsumpcji i jednoczesnie kryzysu ekologicznego. Faktem jest, iz
ludzie produkujg i wytwarzaja za duzo w stosunku do swoich potrzeb, wcigz kupuja
nowe rzeczy, nie biorgc pod uwage kosztéw srodowiskowych. Mamy nadprodukcje
miesa (Kramarz 2022, s. 422-424, 433-434), nadprodukgje plastiku, a firmy nie sg
obarczane kosztami §rodowiskowymi nadprodukcji np. w przypadku plastiku.

Za nastepujacym bardzo szybko postepem technologicznym nie idzie czesto
w parze postep spoleczny. Postep technologiczny zamiast pomdc spoteczenstwu
dziala czesto na jego szkode, np. produkcja zywnosci w wigkszosci przypadkow
jest prowadzona dla zysku niewielkiej grupy ludzi. Pojawia si¢ paradoks — zamiast
rozwigzywac $wiatowe problemy glodu, niedozywienia i ubdstwa czy tez popra-
wiac jakos¢ zycia, bogaci sie grupa nielicznych, ktorzy zarabiaja kosztem wyzysku
i zdrowia innych ludzi oraz kosztem srodowiska naturalnego. Przy tych procesach
emitowane sg duze ilosci gazow cieplarnianych (szczegdlnie COz2) przede wszyst-
kim przez kraje globalnej Pétnocy, a ich konsekwencje w wigekszosci ponosza kraje
globalnego Potudnia (Hansen, Sato 2016, s. 1). Kto zatem jest odpowiedzialny za
zmiany klimatu, a kto za nie ,,placi”?

Stwierdzenie, ze zmiany klimatu w najwiekszym stopniu destrukcyjnie wpty-
waja na najbiedniejsze regiony $wiata jest nieprecyzyjne. Zalezy to bowiem od
podatnosci na skutki zmian klimatu okreslane kombinacja cech wyznaczajacych
miejsce na drabinie spofecznej poszczegélnych oséb lub grup. Na geograficzng
lokalizacj¢ miejsca zamieszkania nakfadaja si¢ wyznaczniki statusu spolecznego,
np. rasa, ple¢, wiek, klasa spoteczna (Jasikowska i in. 2022, s. 185). Dlatego nie-
sprawiedliwo$¢ klimatyczna wynika z ré6znego rodzaju nieréwnosci spotecznych.

Wobec powyzszego coraz silniej stycha¢ glosy o potrzebie rozwijania nurtu
sprawiedliwosci klimatycznej dazacej do zmiany samego systemu i ograniczenia
dalszego wzrostu PKB w skali globalnej. Poniewaz nie da si¢ polaczy¢ cigglego
wzrostu gospodarczego z odpowiednio szybkim zmniejszaniem emisji, pojawiaja sie
koncepcje dewzrostowe (ang. degrowth) oraz postwzrostowe poprawy jakosci zycia
przy jednoczesnym zmniejszaniu zuzycia surowcoéw i marnotrawstwa (Hickel 2021;
Kallis i in. 2020; Skrzypczynski 2020).

O tym, Ze istnieje zwigzek miedzy koncentracjg gazéw cieplarnianych w atmo-
sferze, a temperaturg przy powierzchni Ziemi wiemy od 1896 roku za sprawg laure-
ata Nagrody Nobla w dziedzinie chemii Svante Arrheniusa. Znaczacy w tym temacie
byt Szczyt Ziemi w Rio de Janeiro w 1992 roku i przyjecie Ramowej Konwencji
Narodow Zjednoczonych w sprawie Zmian Klimatu. Realizacje postanowien uméw
starano si¢ uzgodni¢ w trakcie konferencji stron konwencji, zwanych popularnie
COP (Conference of the Parties). Ocena wigkszosci sposrdd 27 szczytéw klima-
tycznych nie jest pozytywna, poza podpisaniem porozumienia paryskiego w 2015
roku. Mialto ono charakter legislacyjny, a nie tylko deklaracyjny i wyznaczalo
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globalny plan dzialania, majacego na celu ograniczenie globalnego ocieplenia do
poziomu najlepiej 1,5°C w stosunku do ery przedindustrialnej. Niestety obecnie
odeszlo ono (nie tylko z powodu inwazji Rosji na Ukraing) wedlug obserwatoréw
polityki wielu panstw w niepamig¢, klimatolodzy zas podkreslaja, ze powinnismy
w trybie pilnym dekarbonizowa¢ gospodarke. Ostatni COP27 (2022) przyniost
niewystarczajace porozumienie w sprawie rekompensaty dla biednych krajéw za
skutki globalnego ocieplenia; facznie z probami odchodzenia od postawionych (na
poprzednich COP) celéw klimatycznych.

Edukacja klimatyczna w Polsce - rekomendacje

Jednym z najpilniejszych wyzwan edukacyjnych w kontekscie kryzysu klima-
tyczno-ekologicznego jest edukacja na rzecz klimatu. Opiera si¢ ona na krajo-
wych zobowigzaniach, m.in. deklaracji o edukacji i zwiekszaniu swiadomosci na
temat zmiany klimatu z Limy (COP20 w 2014 r.) oraz deklaracji w sprawie dzieci,
mlodziezy i dziatan na rzecz klimatu (COP25 w 2019 r. w Madrycie), zalecajacej
wprowadzenie tresci zwigzanych ze zmianami klimatycznymi do programéw
szkolnych. Podjecie pilnych dziatan w celu przeciwdziatania zmianom klimatu
i ich skutkom stanowi tez cel 13 Agendy na rzecz zréwnowazonego rozwoju 2030
(Przeksztatcamy... 2015, s. 26-27).

Powstata w Polsce w 2002 roku Koalicja Klimatyczna jest porozumieniem 27
organizacji pozarzagdowych, ktére pracuja wspdlnie, aby dotrze¢ do spoteczenstwa,
w tym politykow z informacjami o zmianach klimatu i potrzebie jego ochrony.
W tym celu Komitet Naukowy Koalicji Klimatycznej wystosowal w styczniu 2022
roku apel do ministréw edukacji oraz klimatu i Srodowiska o przyspieszenie dzialan
nad uzupelnieniem podstawy programowej nauczania w szkofach o edukacje¢ na
temat zmiany i ochrony klimatu, ktéra mialaby opierac si¢ na rzetelnych danych
naukowych i by¢ prowadzona w ramach obowiazujacych przedmiotéw (Apel...
2022). Od 31 marca 2020 roku rozwija si¢ tez organ, jakim jest Mlodziezowa Rada
Klimatyczna, powolana przez ministra klimatu, ktéra ma stanowi¢ platforme
dyskusji miedzy miodziezg a decydentami.

Rozmowy prowadzone z réznymi podmiotami doprowadzity réwniez do zor-
ganizowania przez UN Global Compact Network Poland w dniu 15 lipca 2021 roku
spotkania inicjujacego Okragty Stot dla Edukacji Klimatycznej, ktérego celem byto
rozpoczecie dialogu na temat edukacji klimatycznej w polskich szkotach. W spot-
kaniu inaugurujacym Okraglego Stotu wzieto udziat przeszlo 70 0séb, wéréd nich:
przedstawiciele administracji rzadowej i samorzadowej, reprezentanci ONZ, §wiata
polityki i nauki, nauczyciele, organizacje mtodziezowe i pozarzagdowe. W wydarze-
niu uczestniczyli przedstawiciele Kancelarii Prezydenta RP, Ministerstwa Edukacji
oraz Ministerstwa Klimatu i Srodowiska. Praca wymienionych podmiotéw odby-
wala sie w 14 podstolikach (w tym podstolik rzadowy).
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Pierwsza publikacja UN Global Compact Network Poland ,,Edukacja Klimatyczna
w Polsce”, bedaca diagnoza stanu edukacji klimatycznej i koniecznych do podjecia
kierunkow zmian ukazala si¢ w 2021 roku (UN Global Compact Network Poland
2021). Jednoczesnie w Polsce i na $wiecie powstawaly prace i raporty dotyczace
edukacji klimatycznej (Dunne, Bijwaard 2021; Guzy, Ochwat 2021; Kozlowska
20213; UNESCO 2021a; UNESCO 2021b). Okazuje sig, ze brak podejmowania
w szkotach w wystarczajacym stopniu zagadnien ochrony klimatu nie jest tylko
problemem polskiego systemu edukacji. Obecnie czesciej o klimacie nauczajg kraje
najbardziej narazone na skutki zmian klimatu (z globalnego Potudnia), nie za$ te,
ktére s najbardziej odpowiedzialne za globalne ocieplenie (globalna Péinoc), na
co wskazuja m.in. przywotane tu raporty UNESCO.

Edukacja klimatyczna, aczona czesto z edukacja ekologiczng, nie jest z nig
tozsama, poniewaz wychodzi poza ochrone $rodowiska i ksztaltowanie prosro-
dowiskowych postaw. Dotyczy ona gléwnie klimatu planety i proceséw klima-
totworczych, wpltywu na niego czynnikéw naturalnych oraz antropogenicznego
pochodzenia, opisywaniu klimatow kuli ziemskiej, skutkéw zmian klimatycznych
i wplywu na wszystkie sfery zycia, zmian klimatu w dziejach Ziemi. Edukacja
klimatyczna taczy sie z edukacja do zréwnowazonego rozwoju, edukacja globalna,
edukacja ekoetyczng i edukacja konsumencka.

Drugi raport ,,Edukacja Klimatyczna w Polsce 2022 - rekomendacje Okraglego
Stolu” prezentuje konkretne rozwiazania i propozycje dziatan, zaréwno juz rea-
lizowanych, jak i proponowanych (UN Global Compact Network Poland 2022).
Cel wdrozenia edukacji klimatycznej w Polsce okreslono jako apartyjny, poniewaz
wiedza nie moze by¢ podstawa do politycznych sporéw, lecz miedzypokoleniowym
spoiwem w duchu solidarnosci klimatycznej. Bezsprzecznie zmiana klimatu jest
zagadnieniem wysoce ztozonym, poniewaz oprocz koniecznosci poszukiwania rze-
telnej wiedzy naukowej, temat ten jednocze$nie jest upolityczniony z racji uzaleznie-
nia $wiatowej, w tym tez polskiej gospodarki od paliw kopalnych i partykularnych
intereséw roznych grup spotecznych. Dlatego podejmujgc dziatania edukacyjne
nalezy korzysta¢ ze zrodet naukowych i unikaé bezposrednich odniesien politycz-
nych (Kutakowski 2018, s. 22).

Kazdego dnia czlowiek (poczawszy od najmlodszych lat) podejmuje dziala-
nia, ktére wplywaja na srodowisko przyrodnicze i klimat. Moga to by¢ dzialania
indywidualne lub spofecznosci, w ktorej uczestniczy (rodziny, szkoly, zakladu
pracy czy firmy, spotecznosci lokalnej), a ktore wplywajg na stan obecny i przyszty
planety ze wszystkimi zamieszkujacymi ja organizmami, w tym jakoscig zycia
czlowieka. Dlatego edukacja klimatyczna jest czescig szeroko rozumianej kom-
petencji spolecznej i w tym sensie jest kompetencja kluczows, ktéra powinna by¢
nabywana w ramach kazdego przedmiotu, godzin wychowawczych czy innych
dziatan w obrebie programéw podejmowanych w szkotach. Osoba posiadajaca
kompetencje klimatyczne:
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« potrafi oceni¢ merytoryczng wiarygodnos¢ podawanych informacji o klimacie;

 potrafi w sposob zrozumiaty komunikowac si¢ (za pomoca sfowa méwionego
czy pisanego), podejmujac kwestie klimatyczne;

o jest wstanie podejmowac swiadome i odpowiedzialne decyzje w odniesieniu do
dziatan mogacych wptywac na klimat (Kassenberg 2022, s. 36).

Autorzy Raportu pisza o potrzebie wlaczenia edukacji klimatycznej do podstawy
programowej poprzez rozszerzenie zakresu istniejacych sciezek przedmiotowych.
Ale tu pojawia si¢ problem. Tresci te do tej pory byly czesciowo obecne w obrebie
kilku przedmiotow:

» geografia (zalezno$ci miedzy krajobrazami na kuli ziemskiej, a warunkami
klimatycznymi; czynniki ksztaltujace klimat Polski; wptyw zmiennosci pogody
w Polsce na rolnictwo; warunki wptywajace na produkcje¢ energii ze Zrédet odna-
wialnych i nieodnawialnych; przyczyny i skutki niedozywienia ludnosci Afryki),

« biologia (racjonalne gospodarowanie odnawialnymi i nieodnawialnymi zaso-
bami przyrody zgodnie z zasadg zréwnowazonego rozwoju, wplyw czlowieka
na bioréznorodnos¢ i formy jej ochrony),

o przyroda (zaleznosci miedzy sktadnikami srodowiska, a dziatalno$cig cztowieka;
dzialania na rzecz ochrony $rodowiska i ochrony przyrody),

« fizyka, chemia (obieg tlenu i wegla w przyrodzie; ochrona powietrza przed
zanieczyszczeniami); ale tez

o technika (zasady segregowania i przetwarzania odpadéw z réznych materiatow;
eko-technologie pomocne w ochronie srodowiska),

o etyka (dzialania na rzecz ochrony przyrody; idea odpowiedzialnosci za przyszle
pokolenia),

« podstawy przedsigbiorczosci, jezyk obcy nowozytny (zagrozenie i ochrona sro-
dowiska naturalnego), j. polski (Rozporzadzenie...2017)>. O ile wymienione
zagadnienia taczg si¢ z edukacja klimatyczng, bedac czesto traktowane jako
edukacja ekologiczna, to autorzy raportéw Okragtego Stotu zabiegaja o edukacje
klimatyczng sensu stricto.

Warto réwniez mie¢ §$wiadomos¢, ze nie wystarczy rozszerzy¢ zakres tresci
nauczania zawarty w podstawie programowej o edukacje klimatyczng. Nalezatoby
jednoczesnie zawezi¢ zakres innych zagadnien, np. czysto biologicznych, dotycza-
cych budowy organizméw roslinnych i zwierzecych. Agnieszka Kozltowska ana-
lizujac - przeladowang tresciami teoretycznymi — polska podstawe programowa,
pod katem tresci odnoszacych sie do edukacji ekologicznej, odnotowuje w niej brak
kontekstu definiowanego przez kryzys ekologiczny i transformacj¢ ekologiczna
(Kozlowska 2021b, s. 146).

3 Nieanalizowano w artykule podstawy programowej z 2017 roku, gdyz stanowiloby to material na
odrebny artykut. Wskazano jedynie wybrane zagadnienia. Zob. tez Odpowiedz... 2020, https://
sejm.gov.pl/sejmg.nsf/InterpelacjaTresc.xsp?key=BSWHSG
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Proponowane w rekomendacjach z 2022 roku tresci nauczania dotyczace eduka-
cji klimatycznej, ktore mialyby si¢ znalez¢ w podstawie programowej dotyczylyby:
« funkcjonowania ekosystemow, klimatu (np. objasniajace, czym jest klimat);

« wplywu czlowieka na przyrode (w tym na klimat) i wptywu przyrody/klimatu
na czlowieka (spotecznosci na calym $wiecie) i jego przysztos¢;

o zlozonosci przyczyn i skutkéw zmiany klimatu (brak prostych odpowiedzi);

« czlowieka jako elementu ekosystemu;

« wspdlnej, ale zréznicowanej odpowiedzialnosci za ochrong klimatu;

o wplywu na klimat nieprzemyslanego wykorzystania surowcow i energii w za-

mozniejszych panstwach (Kassenberg 2022, s. 37).

Z pewnoscia zaproponowane tresci nauczania powinny by¢ poddane dalszym
analizom, zaréwno pod katem ich jasno$ci merytorycznej, jak i faktu, ze cze§é
z tych zagadnien bylo zawartych w podstawach programowych z 2009 i 2017 roku
oraz w podrecznikach szkolnych (Gola 2018, s. 321-325, 347-366).

Znacznie bardziej innowacyjne wydaja sie propozycje praktyczne wprowadzenia
obowiazku spedzania przynajmniej 1 godziny w tygodniu/ bloku lekcyjnego jed-
nego dnia na fonie natury (Kassenberg 2022, s. 38). Pojawia si¢ tylko pytanie, czy
uda sie ,,przeforsowac¢” (nie)obecnos¢ outdoor education w ksztalceniu szkolnym
w Polsce (Michalak, Parczewska 2019, 2022). Propozycja wprowadzenia Tygodnia
o Klimacie ma zacheci¢ do wspolnych dziatan szkét i srodowisk z nimi zwigzanych,
tez rodzicodw przy realizacji projektéw czy réznorakich wydarzen.

Rekomendacje Okraglego Stotu wykraczaja rowniez poza podstawe programowa
obejmujac szereg dziatan, ktére moga wplynaé na ochroneg klimatu (Kassenberg
2022, s. 38-39). Odnoszg si¢ one mianowicie do dbania o ksztalt przestrzeni szkol-
nych i przyszkolnych: przestrzen zielona, bior6znorodna, mozliwo$¢ kontaktu
z naturg podczas zaj¢¢ szkolnych (sadzenie roslin, zielone parapety w szkotach,
uprawa roélin i owocéw w ogrodzie szkolnym). Trzeba przyznac¢, ze te dzialania
funkcjonuja od wielu lat w pewnej czesci szkét z operatywnymi nauczycielami
i aktywnymi uczniami.

Propozycje dotycza réwniez transportu uczniéw do szkoly i ze szkoly. Chodziloby
o0 ograniczenie transportu indywidualnego samochodowego, dzigki organizowaniu
(spolecznie czy przez gmine) ,transportu zbiorowego pieszego” tzw. pedibusow,
gltéwnie dla dzieci z przedszkoli i mtodszych klas szkolnych. Jakkolwiek powo-
dzenie tego pomystu moze by¢ znikome z powodu réznych uwarunkowan, to
wlaczenie tematyki transportu do programéw nauczania (m. in. zrdwnowazony
transport, aktywna mobilno$¢) z pewnoscia rozwija $wiadomos¢ potrzeby korzy-
stania z transportu zbiorowego.

Kolejna kwestia sa positki w szkole, ktore daja szans¢ na wprowadzanie diety
przyjaznej klimatowi, z ograniczaniem spozycia migsa i niemarnowaniem zyw-
nosci, a jednoczesnie pokazuja zaleznosci migedzy klimatem a talerzem.

Rekomendacje Okraglego Stolu prowadzg do potraktowania szkoty — w mysle-
niu ekosystemowym - jako elementu edukacji klimatycznej, w ktérym promuje si¢



178 BEATA GOLA [10]

energetyke odnawialng, poprzez stosowanie rozwigzan uzycia OZE, tak by szkota
stuzyla zielonej transformacji gospodarki. Poméc w tym moze liczenie $ladu we-
glowego i §ladu wodnego w szkole. Takie dzialania byty organizowane w ramach
Programu ,,Szkoty dla Ekorozwoju” prowadzonych przez Fundacje Partnerstwo
dla Srodowiska (Szkoty dla Ekorozwoju — Fundusz Partnerstwa)*. To moze stuzy¢
wprowadzeniu certyfikowania szk6l w zakresie ich podejscia do zmiany klimatu
(obejmujace zarzadzanie szkola, tresci i metody nauczania, zarzadzanie obiektami,
wspolprace z partnerami i spotecznoscig lokalng). Jednoczesnie proponuje si¢
wprowadzenie minigrantéw dla szkét lub mtodziezy indywidualnie, aby wspierac
dziatania w kierunku ochrony klimatu i adaptacji do jego zmiany.

Zeby wyniki prac Okraglego Stotu i planowane wprowadzenie do szkot edukacji
klimatycznej w 2023 roku, weszty do systemu ksztalcenia potrzebne sa zmiany
w prawie o$wiatowym. Wczesniej nalezy przeprowadzi¢ szkolenia i kursy dla
nauczycieli, opracowaé materiaty edukacyjne, przygotowac/uzupetni¢ podrecz-
niki szkolne i dopuscic je do uzytku szkolnego. Sam proces wprowadzania zmian
do podstawy programowej jest dtugi, ale cze$¢ rekomendacji mozna juz zacza¢
wprowadzac.

Rada Klimatyczna dla Edukacji (powotana w pazdzierniku 2021), skupiajaca
ekspertki i ekspertow reprezentujace rozne dyscypliny i osrodki naukowe, reko-
menduje materiaty edukacyjne w zakresie zmian klimatycznych do certyfikacji.
Materialy, ktore zostang pozytywnie ocenione, a te prace trwaja, moga by¢ wyko-
rzystywane przez nauczycielki i nauczycieli oraz edukatoréw w szkotach podsta-
wowych i ponadpodstawowych (UN Global Compact Network Poland 2022, s. 48,
52-55). Warto zaznaczy¢, ze mamy szereg scenariuszy zajec z edukacji klimatycznej
do pomocy dla nauczycieli, przygotowanych przez organizacje pozarzadowe w ra-
mach edukacji pozaformalnej juz od wielu lat; sg tez materiaty przygotowane przez
instytucje publiczne, w tym Ministerstwo Klimatu i Srodowiska oraz Ministerstwo
Edukacji i Nauki ( UN Global Compact Network Poland 2021, s. 153-155).

W listopadzie 2022 roku Departament Edukacji i Komunikacji Ministerstwa
Klimatu i Srodowiska, we wspdlpracy z Osrodkiem Rozwoju Edukacji, zrealizowat
szkolenia online dla nauczycieli pt. ,Edukacja klimatyczna”, ktorych celem bylo
uporzadkowanie wiedzy z zakresu ochrony klimatu oraz przygotowanie nauczy-
cieli do prowadzenia zaje¢ na ten temat. Wyklady zostaly poprowadzone przez
ekspertow z Fundacji Edukacji Klimatycznej oraz pracownice i pracownikéw
uczelni wyzszych, biorgcych tez udzial w pracach Okraglego Stotu dla Edukaciji
Klimatycznej (Szkolenia... 2022)°.

4 Rowniez Nabor do programu EcoSchools (EkoSzkoly) 2022/23. Pobrano z: https://fdee.org/
ekoszkoly/nabor-zielona-flaga-eco-schools-eko-szkoly/ — tam Dokumentacja Programu 2021/22
np. Audyt klasy IV-VIIL

5 Na stronie rzadowej dostepne sa wyklady zarejestrowane podczas szkolen online (7 nagran).
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Pedagogika wobec kryzysu ekologiczno-klimatycznego - kierunki dzialan

Czy jesteSmy naprawde panami Ziemi [...]? Czy tez raczej niszczymy t¢ watla
podstawe naszego istnienia we wszech$wiecie, zatruwajac ziemig, wody, at-
mosfere. Dostrzegamy juz dzi§ dos¢ wyraznie ekologiczng katastrofe naszego
$wiata, nieodwracalne wyniszczenie srodowiska naturalnego, trudne perspek-
tywy naprawy. Raporty sktadane przez uczonych rzadom i miedzynarodo-
wym organizacjom ukazujg przerazajace wymiary katastrofy (Suchodolski
1990, 8. 224).

Tak pisal Bogdan Suchodolski przeszlo trzydziesci lat temu, stwierdzajac, ze
liczne studia zostaly juz poswiecone tej pedagogice ekologicznej. Suchodolski
(1990, s. 283) pytal czy nie powinnismy pomyslec o zyciu inaczej, tak, aby wszystkie
chwile naszego istnienia mialy warto$¢ nieinstrumentalng. Podobnie o rozsze-
rzaniu tradycyjnie rozumianej pedagogiki w kierunku nowych wyzwan myslata
Irena Wojnar wraz z pedagogami z Komitetu Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy
Prezydium PAN (Wojnar 2006, s. 111, 117-119).

Swoistym punktem na mapie wyzwan edukacyjnych i pedagogiki ekologicznej
w Polsce byla/jest Wroctawska Szkota Przysztosci®, odkrywajaca przed uczniami
ekologiczny porzadek zycia i prowadzaca do budowania jednosci z naturg, zmie-
niania zastanego (Lukaszewicz 2020).

To co dzi$ mozemy dostrzec w pedagogice, stojac wobec kryzysu ekologiczno-
-klimatycznego, to utfomnos¢ narracji o przyrodzie. Nie wiemy, jak mamy moéwi¢
i mysle¢. Czy jeste$my — w oczekiwanych wersjach - tez celach wychowania ,,w re-
lacji z przyroda”? A moze ,w zwigzku z nig”? Czy jestesmy istotami ,,bedacymi
znaturg’, ,bedacymi w niej”, ,bedacyminia”? Czy ,,my jestesmy przyroda, jej czes-
cig”? Przyjmujac za lingwistami, ze cztowiek to istota zyjaca w jezyku, jako wazne
jawi sie tworzenie nowej opowiesci o tym kim jestesmy w relacji z przyroda, istotami
pozaludzkimi, innymi bytami. Jezyk, ktory przyczynit si¢ do rozwoju ludzkiego
intelektu, wyznaczanie celow oraz nadzieja ze wzgledu na wytrzymatos$¢ natury/
przyrody, jak i niezlomny duch ludzki, pozwalajg przetrwaé w trudnych czasach
(Goodall, Abrams 2022, s. 68), takze tych, ktére s3 wyzwaniem dla pedagogow.

W dalszym kroku mozemy pytac o jezyki samoograniczenia cztowieka wobec
$wiata opartego na konsumpcji i potrzeby dewzrostowych przemian w gospodarce.
Jak budowa¢ w pedagogice jezyki samoograniczania si¢ czlowieka?

Brak nam kategorii pojeciowych, zmiany §wiadomosci spotecznej/ekologicznej
opartej na filozofii ekologicznej i etyce srodowiskowej, wspolnej gotowosci do
dzialan samoograniczajacych si¢, powsciagliwo$ci. W niewielkim stopniu ogra-
niczamy nasze niepodstawowe interesy (Taylor 1989, s. 269), rezygnujemy z wygdd
codziennego zycia i wychodzimy poza nasze strefy komfortu. W zyciu spotecznym

6 Szkota w sensie formalnym juz nie dziala, ale jest symbolem edukacji alternatywnej, przemiany
»hiemozliwego”, ktory trwa tez w ludziach.
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brak nierzadko przepiséw prawnych, odpowiednio wysokich i egzekwowanych kar
srodowiskowych, legislacji, systemu zachet do ograniczania poziomu konsumpgji,
mody i stylu zycia zgodnego z dobrem srodowiska przyrodniczego i ludzi. Brak
szukania jednosci z istotami pozaludzkimi wzorem Alberta Schweitzera, brak
odkrywania jednosci ludzi i innych istot zywych, przyrody nieozywionej bez po-
dejrzenia o zagrozenie dla czlowieka czy upowszechnianie panteizmu.

Zakonczenie

Zatrzymanie globalnego ocieplenia nie jest juz mozliwe. Pozostaje mitygacja czyli
ograniczenie czy tez fagodzenie zmian klimatu poprzez ograniczanie emisji gazow
cieplarnianych oraz adaptacje do zmian klimatu. Skoro wiadomo, Ze prognozy
(raporty IPCC) i scenariusze przyszloéci nie napawaja optymistycznie, to jak nie
popas¢ w marazm? Jak tworzy¢ narracje prowadzace do aktywnych dzialan w za-
kresie mitygacji i adaptacji? Jak budowac¢ nadzieje? To przyszle zadania dla peda-
gogiki ekologicznej i szkolnej edukacji klimatycznej, czemu stuzy¢ moze wskazane
w tek$cie budowanie kompetencji klimatycznych.

Wobec trudnosci z odpowiedziami na powyzsze pytania, mozna jednak przy-
zna¢, ze edukacja klimatyczna z pewnoécia jest krokiem ku temu, by nie ,,zostawia¢
naszych dzieci w rozgrzanych samochodach” na przyszto$¢, ktéra nastapi. Warto
zacza¢ od nie poddawania w watpliwo$¢ zmian klimatu, réwniez antropogenicz-
nego pochodzenia, gdyz zjawisko kryzysu klimatycznego jest naukowo badane
i opisywane, mimo utrzymujgcego si¢ denializmu klimatycznego.
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Streszczenie: Wybuch kryzysu klimatycznego wymaga zwrécenia wickszej uwagi na wy-
chowanie ekologiczne prowadzace do ochrony srodowiska naturalnego. W takiej sytuacji
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niezbedne wydaje si¢ opracowanie polskich wersji skal do pomiaru postaw i zachowan pro-
$rodowiskowych, ktdre z jednej strony umozliwig identyfikacje os6b wymagajacych wlaczenia
w proces wychowania ekologicznego, a z drugiej pozwola na ocene skutecznosci prowadzonych
oddzialywan w tym zakresie. Celem niniejszego badania byta polska adaptacja Skali Obawy
o Srodowisko oraz Skali Zachowania Ekologicznego. Analizy przeprowadzono na prébie 616
0s0b w wieku 19-25 lat, w tym 47% kobiet. Opracowane narze¢dzia wykazaty wysoka trafnoé¢
i rzetelno$¢. Moga by¢ stosowane przez praktykéw oraz w badaniach naukowych.

Slowa kluczowe: wychowanie ekologiczne, obawa o srodowisko, zachowania ekologiczne,
kwestionariusz

Wprowadzenie

Wraz z wybuchem i poglebianiem si¢ kryzysu ekologicznego dostrzezono koniecz-
no$¢ zmiany sposobu myslenia i traktowania srodowiska, co wymaga wlaczenia
ochrony klimatu w proces wychowania wspdlczesnego cztowieka (Cordano i in.,
2010). Natomiast przez ochrone klimatu rozumie si¢ catoksztatt dzialan majacych
na celu wlasciwe wykorzystanie oraz odnawianie zasobow i skladnikéw srodowiska
naturalnego (Zatwarnicka-Madura, 2013). Tak szeroka definicja zjawiska powoduje
koniecznos¢ podejmowania dalszych rozréznien konceptualizacyjnych w pedago-
gice ekologicznej, ktore moga pomoc lepszemu poznaniu mechanizmoéw lezacych
u podstaw zachowan zwigzanych z ochrong srodowiska.

W literaturze przedmiotu wyrédznia sie dwa podej$cia do pomiaru dbatosci
o $rodowisko (Hadler i in., 2022). Pierwsze z nich wigze si¢ z postawami i jest
zorientowane na ludzka intencje, ktéra wykorzystuje punkt widzenia jednostki
jako bodziec do inicjacji reakcji behawioralnej. Za zachowanie proekologiczne
uwaza si¢ dzialanie podejmowane w trosce o klimat, ktére ma na celu przynie-
sienie wymiernych korzysci srodowisku. Takie zalozenie podkresla subiektywna
motywacje jednostki jako ceche definiujacg dbatos¢ o klimat. Natomiast podejscie
zorientowane na oddzialywaniu wiagze wszystkie aktywnosci czlowieka z ich fak-
tycznym wplywem na §rodowisko (np. zuzywanie energii i wody czy wytwarzanie
odpaddéw). W tej perspektywie malo istotne staje si¢ pytanie, czy okreslone dzialanie
jest z zalozenia ,,prosrodowiskowe”, lecz ocenia si¢ jakie sg faktyczne konsekwencje
naszych zachowan dla planety.

Postawy prosrodowiskowe

Pod koniec XX wieku uznano, ze problemy klimatyczne stanowig efekt niewlas-
ciwych ludzkich aktywnosci (Maloney, Ward, 1973), co zmotywowato pedagogéw
spotecznych do analizy indywidualnych motywoéw ograniczajacych czestotliwos¢
takich zachowan. Uznano, ze dzialania szkodliwe dla planety odzwierciedlaja
niski stopien troski o klimat. Od tego czasu wigkszos¢ badaczy opisuje obawe
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o $srodowisko jako ogdlng postawe, ktora obejmuje przekonania dotyczace ochrony
srodowiska (Weigel, Weigel, 1978). Natomiast na potrzeby niniejszego opracowania
przyjeto nastepujaca definicje postawy: ,wzglednie trwatg, dynamiczng organi-
zacje, ktora wyznacza sposob zachowania sig jednostki wzgledem innych ludzi lub
przedmiotéw, struktur i proceséw poznawczych, emocjonalnych oraz schematow
zachowania, ktorg charakteryzuje rozny stopier ztozonosci, zwartosci, sity, trwatosci,
natezenia, waznosci i adekwatnosci” (Holly, 1985, s. 215).

Jednym z dostepnych narzedzi do pomiaru postaw proekologicznych (tj. troski
o srodowisko) jest kwestionariusz Nowego Paradygmatu Ekologicznego (NEP, od
ang. New Ecological Paradigm), ktory zostal opracowany przez Dunlapaiin. (2000).
W NEP pomiar troski o klimat opiera si¢ na wartosciach przypisywanych srodo-
wisku, wspdlczuciu innym gatunkom, unikaniu zagrozen srodowiskowych i po-
szanowaniu przyrody. Kluczowym aspektem tzw. ,,orientacji prosrodowiskowe;j”
jest wspotpraca oraz otwarty udziat spoteczenstw w planowaniu dlugofalowych
rozwigzan dla srodowiska (Erdogan, 2009). NEP przedstawia koncepcje relacji
czlowiek-natura, w ktorej zadna ze stron nie dominuje nad drugg. Cho¢ NEP jest
dostepny réwniez w jezyku polskim (Dyr, Prusik, 2020), to zostat skrytykowany
za wiele niedociggnie¢, w tym brak wewnetrznej spojnosci czy nieprawidfowosci
jezykowe (Anderson, 2012), co wskazuje na zasadnos¢ korzystania z innych narzedzi
do pomiaru troski o klimat takich, jak Skala Obawy o Srodowisko opracowana
przez Diekmanna i Preisendorfera (2003). Nalezy jednak pamietaé, Ze pomimo
przytoczonej krytyki NEP wciaz jest uznawany za ,,zloty standard” w badaniach
troski o klimat, a angielskie wersje kwestionariusza byty kilkukrotnie modyfiko-
wane (zob. Dunlap, 2008).

Diekmann i Preisendorfer (2003) opierajac si¢ na rozwazaniach meryto-
rycznych i wynikach eksploracyjnych analiz czynnikowych opracowali Skale
Obawy o Srodowisko, ktéra sklada sie z dziewieciu stwierdzen (przedstawionych
w Zalaczniku 1) ulozonych w faktory: a) poznawczy - opisujacy wglad w zagro-
zenie; b) afektywny - okreslajacy poczucie strachu i gniewu, oraz c) konatywny
(inaczej: intencja behawioralna) - opisujacy che¢ podjecia aktywnosci. Uwaza sie,
ze przyjmowanie postawy prosrodowiskowej (tj. wyrazanie wysokiej obawy o $ro-
dowisko) jest jedng ze wspoétczesnych tendencji rozwoju konsumpgji (tzw. ,,zielony
konsumpcjonizm”) i styléw zycia. Oznacza wykorzystywanie ustug oraz débr
zaspokajajacych podstawowe potrzeby i poprawiajacych jakos¢ zycia, ktore zostaly
wytworzone zgodnie z zasadg minimalizowania zuzycia zasobéw naturalnych, tok-
sycznych materialow, a takze ilos¢ produkowanych zanieczyszczen i odpadéw, bez
narazania na niebezpieczenstwo przysztych pokolen (Ryszawska-Grzeszczak, 2007).

Choc¢ zaktlada sie, ze zachowania ekologiczne s3 napedzane przez obawy o $ro-
dowisko, to wedlug dostepnych metaanaliz (Eckes, Six, 1994; Hines i in., 2010)
ogolna postawa dotyczaca troski o klimat wyjasnia nie wiecej niz 10% wariancji
konkretnych zachowan ekologicznych. Istniejg rozne podejscia teoretyczne, ktore
zostaly opracowane w celu wyjasnienia umiarkowanego zwigzku pomiedzy ogdlng
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troska o klimat a zachowaniami prosrodowiskowymi. Wptywowa teoria ponoszenia
niskich kosztéw autorstwa Diekmanna i Preisendorfera (2003) zaktada, ze obawa
o $rodowisko wplywa na zachowania ekologiczne przede wszystkim w sytuacjach
i warunkach zwigzanych z ponoszeniem niewielkich kosztow i doswiadczaniem
malej liczby utrudnien w zyciu jednostek. Innymi stowy im nizsza jest presja kosz-
tow w danej sytuacji, tym tatwiej jest przeksztalci¢ swoje postawy w odpowiadajace
im zachowania. Taki stan rzeczy wymaga nie tylko zwrdcenia uwagi na kwestie
troski o $rodowisko, ale jednoczesnego poglebiania wiedzy w zakresie konkretnych
zachowan ekologicznych.

Zachowania ekologiczne

Obok postaw, badacze spolecznii praktycy sg zainteresowani pomiarem zachowan
prosrodowiskowych. Kollmuss i Agyeman (2010) rozumiejg zachowanie ekolo-
giczne jako czyn, ktéry dazy do zminimalizowania negatywnego wptywu wlasnych
dzialan na srodowisko naturalne. Takie zachowanie obejmuje r6znorodne praktyki
majgce na celu zmniejszenie zuzycia energii, unikanie odpadéw, ograniczenia
w zakupie débr konsumpcyjnych, swiadomy wybdr transportu, ale takze udziat
w ekologicznych kampaniach protestacyjnych i cztonkostwo w prosrodowiskowych
organizacjach. Natomiast samo zachowanie na ogoét definiuje sie jako dajaca si¢
obserwowac reakcja na bodzce z otoczenia lub ogdt reakcji i ustosunkowan zywego
organizmu wzgledem $rodowiska (Strelau, 2007).

Stern (2000) dokonal rozréznienia pomiedzy zachowaniami ekologicznymi na
sfery: prywatng i publiczng. Te zachowania, ktére wplywaja na sfere publiczna,
siegaja od aktywizmu prosrodowiskowego (np. protesty i akcje bezposrednie)
do mniej intensywnych form takich, jak podpisywanie petycji w sprawie zmian
klimatycznych. Celem zachowan w tej sferze jest wskazywanie probleméw i moty-
wowanie decydentow do dzialania w sposdb ekologicznie odpowiedzialny. Z kolei
zachowania w sferze prywatnej obejmuja szereg osobistych postepowan zwigzanych
ze srodowiskiem i odnoszg si¢ do dzialan majacych na celu zmniejszanie negatyw-
nego wplywu na $rodowisko.

Wedtug Gatersleben i in. (2002) zachowania ekologiczne s3 cz¢sto definiowane
przez pedagogdw na podstawie popularnych pojec¢ z repertuaréw zachowan po-
wszechnie kojarzonych z dbatoscig o srodowisko, a nie na podstawie faktycznego
wplywu tych dziatan na klimat. Na przyklad recykling jest niewatpliwie zachowa-
niem pros$rodowiskowym, ale w poréwnaniu z innymi aktywno$ciami ma raczej
niewielki wplyw w zakresie zuzywania energii lub emisji gazéw cieplarnianych.
Preisendorfer (1998) zauwaza jednak, ze pewne zachowania indywidualne (np.
recykling czy wylaczanie $wiatla) stanowig przedmiot zainteresowania badaczy
i praktykow, poniewaz stanowia poznawcze wskazniki dziatan prosrodowiskowych
i jako takie wykazujg ukrytg tendencje behawioralng w tym zakresie, mimo ze
ich rzeczywisty wplyw na klimat w postaci zuzycia energii lub emisji jest czgsto
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niewielki. Podobnie Gatersleben i in. (2002) wskazuja, Ze samoopisowe miary
zachowan proekologicznych dodatnio koreluja z catkowitym zuzyciem energii
w gospodarstwach domowych.

Wsrod dostepnych narzedzi do pomiaru zachowania ekologicznego zdecy-
dowana wiekszo$¢ koncentruje si¢ wylacznie na pojedynczym dzialaniu, np. re-
cyklingu (Schultz, Oskamp, 1996) lub transporcie i mobilnosci (Van Lange i in.,
1998). Inne za$ narzedzia stosujg skale taczace rézne rodzaje aktywnosci (Kaiser,
1998). Na uwage zastuguje Skala Zachowania Ekologicznego opracowana przez
Preisendorfera (1998), ktdra obejmuje 16 stwierdzen (przedstawionych w Zalaczniku
2) skupionych w czterech podskalach: a) zachowania zwigzane z recyklingiem, b)
zachowania zakupowe, ¢) oszczedzanie energii i wody oraz d) aspekty mobilnosci
i wykorzystywania transportu. Wydaje sig, ze tak skonstruowane narzedzie moze
by¢ kompleksowym wskaznikiem indywidualnych tendencji behawioralnych w za-
kresie dbalosci o klimat.

Cel badania

Ekologiczne wychowanie zostalo uznane za petnoprawna galaz pedagogiki, a jego
celem powinna by¢ ochrona (zabezpieczenie) srodowiska naturalnego dla przy-
szlych pokolen. Rozumiane w ten sposéb wychowanie nie tylko stuzy ksztalto-
waniu postaw wobec bogactw przyrody, ale takze rozpowszechnia zdrowy styl
zycia, racjonalne wykorzystanie surowcow energetycznych i zasobéw wodnych
czy stosowanie nalezytych technologii utylizacji odpadéw (Sobczyk, 2003). Rézne
formy dzialalno$ci w obrebie ekologicznego wychowania nalezy propagowac na
wielu plaszczyznach (jako ksztalcenie formalne, nieformalne i specjalistyczne)
i w réznych grupach wiekowych spolfeczenstwa (wérdéd dzieci, mlodziezy szkolnej
i dorostych). Niewatpliwie w procesie nauczania wygodne moze okazac si¢ stoso-
wanie kwestionariuszy do identyfikacji 0sob o niskiej swiadomosci ekologicznej lub
miar indywidualnych zachowan prosrodowiskowych. Narzedzia te nie tylko po-
zwola na identyfikacje osob, ktore priorytetowo powinny zosta¢ wigczone w proces
wychowania ekologicznego, ale takze umozliwig ocene skutecznosci prowadzonych
dotad oddziatywan w relacji nauczyciel-uczen. Wychodzac z tych zalozen celem
niniejszego badania jest opracowanie polskich wersji skal do pomiaru postaw
i zachowan prosrodowiskowych do stosowania w pedagogice ekologicznej. Prace
adaptacyjne przeprowadzono na prébie mlodych dorostych, gdyz jako przyszte
spoleczenstwo pracujace (lub rozpoczynajace wlasnie swoja kariere) beda miec¢
znaczacy wplyw na ochrone srodowiska i dziatania podjete na rzecz szeroko rozu-
mianego ekologizmu. Z drugiej strony jest to pokolenie, ktére doswiadczy zmian
klimatycznych prawdopodobnie w wiekszym stopniu niz wczesniejsze pokolenia.
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Materialy i metody

Uczestnicy

Badanie uzyskalo zgode komisji etycznej Instytutu Psychologii PAN w Warszawie.
Wzieto w nim udzial 616 mtodych dorostych Polakéw (w tym 47% kobiet) w wieku
19-25 lat (M = 22,15 + 1,68). Zdecydowana wiekszo$¢ uczestnikow (64%) posiadata
wyksztalcenie §rednie, 23% badanych zadeklarowalo wyksztalcenie wyzsze, 11%
zawodowe, natomiast dwa proc. — podstawowe. Uczestnicy najczesciej (68%) za-
mieszkiwali w miescie powyzej 100 tys., 18% badanych zamieszkiwalo w mniej-
szym miescie, natomiast 14% na wsi. Sposrod uczestnikoéw 54% bylo w zwigzku
malzenskim lub nieformalnym, 42% singlami, natomiast po dwa procent badanych
stanowili wdowcy i rozwodnicy. Aktywno$¢ zawodowa wskazalo 78% badanych,
17% uczestnikdw nie pracowalo z powodu pobierania ksztalcenia, natomiast 5%
bylo bezrobotnych z innych przyczyn. Posiadanie dzieci zadeklarowalo 33% uczest-
nikow. Wreszcie przynalezno$¢ religijng zadeklarowalo 74% badanych (wszyscy
byli katolikami), pozostala czes¢ uczestnikdw stanowili agnostycy i atei$ci. Udzial
w projekcie nie wigzal si¢ z koniecznoscig spelnienia jakichkolwiek kryteriéw poza
wiekiem, a ponadto byl poprzedzony §wiadomym udzieleniem zgody. Badanie
przeprowadzono w maju 2022 roku za posrednictwem panelu badawczego Prolific
(dane zebrano w Formularzu Google a nastepnie wyeksportowano do zbiorczego
arkusza z pominieciem danych pozwalajacych na identyfikacje uczestnikéw).
Badanie polegalo na wypelnieniu kwestionariuszy do pomiaru troski o srodowi-
sko i zachowan ekologicznych. Sredni czas udzialu w projekcie wynosit 10 minut.
Uczestnicy otrzymali wynagrodzenie w kwocie 14 zt.

Narzedzia badawcze

W niniejszym badaniu przeprowadzono polskg adaptacje Skali Obawy o Srodowisko
oraz Skali Zachowania Ekologicznego. Translacja obu narzedzi zostala przeprowa-
dzona przez dwdch niezaleznych ttumaczy. Przetozone na polski kwestionariusze
zostaly poréwnane i w kolejnym kroku poddana analizie przez specjaliste bieglego
w terminologii z zakresu nauk o $srodowisku a ostatecznie zatwierdzone przez
autora badania. Wszystkie procedury adaptacji przeprowadzono opierajac si¢ na
obowiazujacych wytycznych na uzytek badan miedzykulturowych (zob. Sousa,
Rojjanasrirat, 2011).

Skala Obawy o Srodowisko (Diekmann, Preisendérfer, 2003) zostata opraco-
wana do oceny troski o Srodowisko. Narzedzie skiada si¢ z dziewieciu stwierdzen
(Zalacznik 1) i obejmuje trzy komponenty: afektywny, poznawczy i konatywny
(intencje behawioralng). Uczestnik wyraza swdj stosunek do kazdego ze stwierdzen
na pieciostopniowej skali Likerta, gdzie 1 = ,,zdecydowanie nie zgadzam si¢”, a 5
= ,zdecydowanie zgadzam si¢”.
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Skala Zachowania Ekologicznego (Preisendorfer, 1998) zostata opracowana
do pomiaru dziatan prosrodowiskowych. Narzedzie obejmuje 16 stwierdzen
(Zalacznik 2) okreslajacych zachowania ekologiczne zwigzane z: recyklingiem, za-
kupami, oszczedzaniem energii i wody, a takze transportem i przemieszczaniem sie.
W oryginalnej wersji skali autor prosit o ustosunkowanie si¢ tak/nie do kazdego ze
stwierdzen w zaleznosci od podejmowania konkretnych zachowan ekologicznych.
W polskiej wersji postanowiono zastosowac pigciostopniows skale Likerta, gdzie
1=,zdecydowanie nie”, a 5 = ,,zdecydowanie tak”, dzigki czemu mozliwa stala si¢
ocena intensywnosci kazdego z proponowanych zachowan ekologicznych.

Ponadto na potrzeby okreslenia trafnosci powyzszych skal zastosowano kwestio-
nariusz Nowego Paradygmatu Ekologicznego (NEP) autorstwa Dunlapaiin. (2000)
w polskiej wersji jezykowej (Dyr, Prusik, 2020) do oceny postaw prosrodowisko-
wych. NEP sklada si¢ z 15 stwierdzen utozonych w dwie podskale: ludzka site (o =
0,60) i ograniczenia natury (a = 0,66). Ze wzgledu na niska sp6jnos¢ wewnetrzna
obu czynnikéw w niniejszym badaniu wykorzystano wylacznie wskaznik ogélny,
ktéry charakteryzuje sie zdecydowanie wyzszg rzetelnoscia (a = 0,81). Uczestnik
wyraza swoj stosunek do kazdego ze stwierdzen na pieciostopniowej skali Likerta,
gdzie 1 = ,zdecydowanie nie zgadzam si¢”, a 5 = ,zdecydowanie zgadzam si¢”.
Przykladowe stwierdzenia: ,,Ludzie wykorzystuja srodowisko w nadmiernym
stopniu”; ,,Jesli nic sie nie zmieni wkrétce dojdzie do katastrofy ekologiczne;j”.

Analizy statystyczne

Statystyczng analize danych przeprowadzono w programach: IBM SPSS Statistics
28 oraz IBM SPSS Amos 28. Uzyskane dane mialy charakter rozkladu normalnego,
w zwigzku z czym mozliwe bylo zastosowanie testow parametrycznych (zwery-
fikowano testem Kolmogorova-Smirnova). Do oceny struktury czynnikowej wy-
korzystano konfirmacyjng analize czynnikowg (CFA, od ang. confirmatory factor
analysis). Dla okreslenia zwigzkéw pomiedzy zmiennymi uzyto analize korelacji
r-Pearsona. W CFA wykorzystano nastepujace wskazniki dobroci dopasowania:
GFI (wskaznik dobroci dopasowania, od ang. goodness of fit index), AGFI (skory-
gowany GFI, od ang. adjusted GFI), TLI (wskaznik Tucker-Lewis, od ang. Tucker-
Lewis index) CFI (potwierdzajacy wskaznik dopasowania, od ang. confirmatory fit
index) — wymagana warto$¢ wieksza niz 0,90, RMSEA (btad $redniokwadratowy
aproksymacji, od ang. root mean square error of approximation) - wymagana war-
to$¢ ponizej 0,08, a takze chi-kwadrat (X?) / stopnie swobody (df, od ang. degrees
of freedom) — wymagana warto$¢ ponizej dwa oraz nieistotna statystycznie warto$¢
testu X°. Ponadto wykorzystano SRMR (wystandaryzowany pierwiastek $redniego
kwadratu reszt, od ang. standardized root mean squared residual) — wymagana
warto$¢ ponizej 0,05 (Byrne, 2016). Poziom istotnosci (p) ustalono ponizej 0,05.
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Wyniki

Trafnos¢ tresciowa polskich wersji Skali Obawy o Srodowisko i Skali Zachowania
Ekologicznego zostata oceniona przez sedziéw kompetentnych (czterech pedagogow
pracujacych w placowkach oswiatowych, specjalizujacych sie w edukacji ekologicz-
nej, ze stazem zawodowym przekraczajacym pig¢ lat) wedtug metody Lawshego
(1975). Wspolczynnik trafnosci tresciowej (CVR, od ang. content validity ratio) dla
kazdego ze stwierdzen w obu skalach przekroczyl wymagang wartos¢ CVR > o,75.

Trafnos$¢ teoretyczna narzedzi zostala oceniona za pomoca konfirmacyjnej
analizy czynnikowej metoda najwiekszego prawdopodobienstwa (ang. maximum
likelihood method). W przypadku Skali Obawy o Srodowisko model uwzglednia-
jacy trzy wymiary: afektywny, poznawczy i konatywny (intencje behawioralng)
skupione w czynniku drugiego rzedu uzyskat dobre wartosci wskaznikéw dobroci
dopasowania: X2(24) =22,15; p = 0,570; X°/df = 0,92; GFI = 0,979; AGFI = 0,956; TLI
= 0,966; CFI = 0,980; RMSEA = 0,054 (0,038; 0,070); SRMR = 0,032. Strukture
skali przedstawia ryc. 1.

Podobnie model uwzgledniajacy czynnik drugiego rzedu Skali Zachowania
Ekologicznego z czterema czynnikami pierwszego rzedu: recykling, zakupy, oszcze-
dzanie energii/ wody, a takze z transport/ przemieszczanie si¢ uzyskat zadowalajace
wartosci wskaznikéw dobroci dopasowania: Xz(loo) =116,43; p = 0,125; X7/df = 1,16;
GFI = 0,934; AGFI = 0,906; TLI = 0,908; CFI = 0,927; RMSEA = 0,064 (0,055; 0,072);
SRMR = 0,049. Strukture narzedzia przedstawia ryc. 2.

Trafno$¢ zbiezna zostata oszacowana za pomocg oceny wartosci wspolczynnikow
korelacji obu skal z wynikiem kwestionariusza Nowego Paradygmatu Ekologicznego
(NEP; M = 52,30, SD = 8,06). Zaréwno wynik ogélny Skali Obawy o Srodowisko
(r=0,7; p < 0,001), jak i wynik ogdlny Skali Zachowania Ekologicznego (r = 0,29;
p < 0,001) korelowaly dodatnio z wskaznikiem NEP.

Rzetelnos¢ wewnetrzna zostala oceniona na podstawie wspétczynnikow Alfa
Cronbacha, ktére wyniosty a = 0,84 dla Skali Obawy o Srodowisko oraz a = 0,81
dla Skali Zachowania Ekologicznego. Wskazniki rzetelnosci dla poszczegolnych
podskal przedstawiono w tabeli 1. Ponadto tabela przedstawia $rednie wraz z od-
chyleniem standardowym uzyskane w obrebie poszczegolnych skal i podskal,
korelacje pomiedzy kwestionariuszami oraz wartosci interkorelacji.
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Obawa o srodowisko

Ryc. 1. Struktura polskiej wersji Skali Obawy o $rodowisko
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Ryc. 2. Struktura polskiej wersji Skali Zachowania Ekologicznego
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Na koniec oceniono zwigzek zmiennych socjo-demograficznych z wynikami
obu skal (z wylaczeniem wieku ze wzgledu na homogenicznos¢ uczestnikéw w tym
zakresie) Plec¢ (o = kobieta, 1 = mezczyzna) oraz religijnos¢ [o = agnostyk/ateista,
1 = katolik (sposrod badanych wszystkie osoby religijne zadeklarowaly katolicka
przynaleznos¢ religijna)] okazaly sie istotnie skorelowane z wynikami obu skal.
Kobiety wskazywaly wyzsze wskazniki obawy o srodowisko (r = 0,30; p < 0,001)
oraz zachowania ekologicznego (r = 0,17; p < 0,001) niz mezczyzni. Natomiast ka-
tolicy wykazywali nizsze wskazniki obawy o srodowisko (r = -0,18; p < 0,001) oraz
zachowania ekologicznego (r = —0,21; p < 0,001) niz ateisci i agnostycy. Pozostate
zmienne socjo-demograficzne nie byly zwigzane z wynikami adaptowanych skal
W sposdb istotny statystycznie.

Dyskusja i podsumowanie

Celem niniejszego badania bylo opracowanie polskich wersji jezykowych Skali
Obaw o Srodowisko oraz Skali Zachowania Ekologicznego. Zaadaptowane kwe-
stionariusze spelniaja podstawowe wymagania w zakresie rzetelnosci i trafno$ci.
Uzyskane dane wskazujg na dobra sp6jnos¢ wewnetrzng obu narzedzi. Zgodnie
z oczekiwaniami wyniki skal byly istotnie zwigzane z orientacjg prosrodowiskowa
mierzong przez NEP. Zaobserwowano takze powigzanie pomiedzy obawg o srodo-
wisko a zachowaniem ekologicznym. Co ciekawe, obawa o $srodowisko najsilniej
korelowatla z oszczedzaniem energii i wody, natomiast najstabiej z transportem
i przemieszczaniem sie. Efekt ten mozna wyjasni¢ za pomoca teorii ponoszenia
niskich kosztéw Diekmanna i Preisendorfera (2003), wedtug ktérej obawa o $ro-
dowisko wplywa na zachowania ekologiczne gléwnie w warunkach zwigzanych
z do$wiadczaniem niewielkich utrudnien w zyciu. Niewatpliwie stosowanie insta-
lacji oszczedzajacych zuzycie wody jest mniej ucigzliwe dla jednostek niz zmiana
srodka lokomocji na bardziej ekologiczny w drodze na wymarzone wakacje.

W niniejszym badaniu kobiety deklarowaly wiekszg dbato$¢ o srodowisko
w zakresie troski i zachowan prosrodowiskowych niz mezczyzni, co pozostaje
w zgodzie z konsensusem w literaturze (Borden, Francis, 1978). Eisler i in. (2003)
uwazajg, ze cho¢ mezczyzni prezentujg wicksza wiedze¢ o zmianach klimatycznych,
to jednak kobiety sg silniej zmobilizowane do ekologicznego myslenia i zachowania.
Ponadto w niniejszym badaniu posiadanie katolickiej przynaleznosci religijnej byto
negatywnie zwigzane z obawg o srodowisko i zachowaniami ekologicznymi. Juz
wczedniej Skalski i in. (2022) wyjasnili paradoks religijnego ekologizmu poprzez
oddzielne i przeciwstawne wplywy duchowosci (prowadzacej do wspdlczucia
i moralnej dbaloé¢ o innych) oraz fundamentalizmu religijnego (wzmacniajacego
zaprzeczanie zmianom klimatycznym). Homogenicznos¢ uczestnikéw w zakresie
wieku (badanie przeprowadzono wsréd mtodych dorostych) nie pozwolifa na-
tomiast na ocen¢ rozwoju zjawisk. Ponadto w niniejszym badaniu nie oceniono
stabilnosci bezwzglednej kwestionariuszy. Uznano natomiast, Ze nasilenie obawy
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o $rodowisko i zachowania ekologiczne moze zmieniac si¢ w czasie, a takze pod
wplywem podejmowanych oddziatywan edukacyjnych.

Opracowane kwestionariusze moga by¢ wykorzystywane przez pedagogéw do
identyfikacji oséb wymagajacych wlaczenia w proces wychowania ekologicznego
(tj. 0 ograniczonej $wiadomosci ekologicznej i prezentujacych niski poziom troski
o klimat), a takze do oceny skutecznosci prowadzonych oddzialywan edukacyj-
nych (tj. podejmowane zachowania prosrodowiskowe). Skale moga by¢ stosowane
w badaniach naukowych w celu poszukiwania predyktoréw ochrony srodowiska
i ewaluacji postaw spotecznych w zakresie dbalosci o planete wsrdd Polakow.
Ponadto krotka formuta narzedzi pozwala na ich stosowanie w szerszych projek-
tach naukowych, gdzie konieczne jest gromadzenie duzej liczby danych, a takze
wsrod osob z deficytem uwagi.

Finansowanie: Badanie bylo finasowanie przez Polskie Stowarzyszenie Psychologii
Spolecznej w ramach programu grantéw dla cztonkéw junioréw/czlonkin juniorek.
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Zalacznik 1. Stwierdzenia w Skali Obawy o Srodowisko

1. Obawiam sie o stan srodowiska i warunki zycia dla przysztych pokolen.

2. Kontynuujac nasz dotychczasowy styl zycia zblizamy si¢ do katastrofy
ekologiczne;j.

3. Ogladajac telewizje lub czytajac w gazecie o problemach srodowiska czesto
jestem zaklopotany (zaklopotana) i/lub zly (zla).

4. Zdecydowana wigkszos¢ Polakow nie postepuje w sposob odpowiedzialny
wobec $rodowiska.

5. Istnieja granice wzrostu gospodarczego, ktére $wiat uprzemystowiony juz
osiaggnal lub wkrdtce osiaggnie.

6. Moim zdaniem problemy ekologiczne sg znacznie wyolbrzymiane przez dzia-
taczy ekologicznych.*

7. To wcigz prawda, ze politycy robig zbyt malo, by chroni¢ $rodowisko.

8. Aby chroni¢ $rodowisko powinnismy chcie¢ obnizy¢ nasz obecny standard
Zycia.

9. Nalezy realizowa¢ dzialania na rzecz ochrony $rodowiska, nawet jesli mogtoby
to doprowadzi¢ do zmniejszenia miejsc pracy.

* wymaga odwrocenia

Zalacznik 2. Stwierdzenia w Skali Zachowania Ekologicznego

Oddaje papier do recyklingu.

Kupuje produkty oznaczone jako ekologiczne.

Oddaje szkto do recyklingu.

Kupuje produkty pakowane w sposéb przyjazny dla srodowiska.

P O
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5. Oddaje metal i tworzywa sztuczne do recyklingu.

6. Owoce i warzywa kupuje sezonowo i od lokalnych producentow.

7. Oddaje baterie do recyklingu.

8. Kupuje Zywno$¢ organiczna.

9. Korzystam z energooszczednych zarowek.

10. W moim gospodarstwie domowym nie wykorzystuje samochodu.

11. Oszczedzam wode podczas kapieli.

12. Weekendowe wycieczki odbywam bez samochodu osobowego.

13. Stosuje urzadzenia i instalacje oszczedzajace zuzycie wody.

14. Moja ostatnia wakacyjna podrdz odbyla si¢ bez wykorzystania samochodu
osobowego lub samolotu.

15. Zmniejszam poziom ogrzewania domu (mieszkania) przed wyjsciem.

16. Codzienne zakupy robig¢ bez wykorzystania samochodu osobowego.
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AND ADOLESCENCE IN ADULT CHILDREN OF ALCOHOLICS:
RESULTS OF OWN RESEARCH

Abstract: Within the literature addressing the subject, extensive discussions revolve around
the functioning of individuals with alcohol addiction and their families. It is widely recognized
that growing up in a dysfunctional environment significantly influences an individual’s overall
functioning, interpersonal relationships, and self-perception. In this article, I aim to present
the findings of qualitative research conducted through the biographical method, focusing
on adults who were raised in alcoholic families. Specifically, I will explore their self-esteem
during childhood: How did they perceive themselves? To what extent did their upbringing in
an alcoholic family impact their self-esteem? Additionally, I will reference research conducted
by other authors, including international studies, that shed light on how being raised in an
alcoholic family can contribute to the development of low self-esteem in children, consequently
affecting their relationships with others, and most importantly, with themselves.
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Streszczenie: W literaturze przedmiotu szeroko dyskutowany jest watek dotyczacy funkcjo-
nowania osoby uzaleznionej od alkoholu, jak réwniez jej rodziny. Wiadomo, Ze dorastanie
w dysfunkcyjnym $rodowisku bedzie rzutowalo na sposob funkcjonowania jednostki, jej
relacje z innymi ludZmi a takze z samym sobg. W niniejszym artykule pragne zaprezentowaé
wyniki badan jako$ciowych, przy wykorzystaniu metody biograficznej, wsrod dorostych osob
wychowywanych w rodzinie alkoholowej. Dotyczg one poczucia wlasnej wartosci dorostych
dzieci alkoholikéw w okresie ich dziecinistwa. Jak postrzegaly siebie (dda®)? W jakim stopniu
dorastanie w rodzinie alkoholowej rzutowalo na ich poczucie wlasnej wartosci? Nawiaze
réwniez do wynikéw badan innych autoréw, w tym zagranicznych, obrazujacych to, w jaki
sposob dorastanie w rodzinie alkoholowej moze przyczyni¢ sie do wyksztalcenia u dziecka
niskiego poczucia wlasnej wartoéci a tym samym rzutowa¢ na jego relacje z innymi ludzmi
a przede wszystkim z samym soba.

Stowa kluczowe: samoocena, poczucie wlasnej wartosci, doroste dzieci alkoholikéw, rodzina
alkoholowa, badania biograficzne, dziecinistwo dorostych dzieci alkoholikow

Wprowadzenie

Do istotnych czynnikéw wplywajacych na poczucie wlasnej wartosci dziecka
nalezg miedzy innymi: okazywanie dziecku milosci, ksztalttowanie w nim od-
waznego podejécia do zycia, wysylanie pozytywnych komunikatéw dotyczacych
jego osoby, okazywanie mu czulosci, wzmacnianie zasoboéw i podejmowanie prob
empatycznego rozumienia zachowan niepozadanych.

W rodzinie borykajacej sie z problemem alkoholowym dziecko ma ograniczone
mozliwosci nabycia spéjnych oraz pozytywnych doswiadczen. Komunikaty rodzi-
cow dotyczace jego osoby najczesciej maja wydzwiek pejoratywny. W konsekwencji
dziecko ma poczucie, ze jest niewystarczajaco dobre, co wynika z faktu niemoznosci
niesienia pomocy swojej rodzinie (Ry$ 2011). Sama choroba alkoholowa rodzica
stanowi ,,gléwny czynnik dezorganizujacy prawidtowy rozwdj osobowosci dzieci”
(Jakubik, Zegarowicz 1998, s. 74) i odpowiada za ksztaltowanie obrazu wiasnej

3 Zofia Sobolewska-Mellibruda pisze o istnieniu syndromu Dorostych Dzieci Alkoholikéw wska-
zujac, ze na wspomniany syndrom cierpig osoby prezentujace szereg problemow i zaburzen,
ktére wynikaja z destrukcyjnych schematéw osobistych wyksztalconych przez fakt dorastania
w rodzinie alkoholowej (Sobolewska-Mellibruda 2011). W literaturze przedmiotu, najczes-
ciej, gdy uznaje si¢ istnienie syndromu DDA, stosuje si¢ jego zapis wielkimi literami. Jednak
wspolczesnie nie uznano jednoznacznie istnienia syndromu Doroslych Dzieci Alkoholikéw
w zwigzku z ,watpliwosciami dotyczacymi uznania grupy DDA za jednorodna, a co za tym
idzie, klasyfikowania syndromu DDA jako odrebnego zespotu, specyficznego dla wszystkich
0s6b dorastajacych w rodzinach z problemem alkoholowym” (Pasternak, Schier 2014, s. 554).
Dlatego w niniejszej publikacji stosuje zapis ,,dda” malymi literami nie odwolujac si¢ do kla-
syfikowania tej grupy w kategorii posiadanego syndromu. Zatem doroste dzieci alkoholikéw,
osoby przeze mnie badane, to grupa, ktéra dorastala w rodzinie alkoholowej, czyli tej, w ktorej
jeden z rodzicéw borykat sie z problemem uzaleznienia od alkoholu.
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osoby, a przede wszystkim jej cech konstytutywnych: mechanizm kontroli emo-
cjonalnej, poczucie kontroli oraz poziom samooceny (Jakubik, Zegarowicz). Janet
Woititz podkresla, nawigzujac do realizowanych przez siebie badan, ,,ze dzieci,
ktdrych rodzice s alkoholikami, maja nizsza samooceng niz te, ktére nie pochodza
z domow, gdzie naduzywano alkoholu” (Woititz 1992, s. 5).

Przyklady badan empirycznych nad poczuciem wlasnej wartosci
u dzieci i mlodziezy z rodzin alkoholowych

Istnieje szereg badan, zaréwno polskich, jak i zagranicznych, nawiazujacych do
funkcjonowania 0s6b pochodzgacych z rodziny alkoholowej. Wskazujg one, ze dzieci
oraz nastolatkowie maja nizsze poczucie wlasnej wartosci anizeli grupa jednostek
dorastajacych w rodzinach bez problemu uzaleznienia.

Wyniki poréwnania grup dzieci w zakresie dobrostanu mierzonego za pomoca
kwestionariusza Kindscreen pokazaly, Ze obraz wtasnej osoby u dzieci z rodzin
z problemem alkoholowym jest gorszy niz u ich réwie$nikéw. Jednoczesnie ,,indeks
jakosci zZycia w tym wymiarze maleje w rodzinach, w ktérych pije oboje rodzicow
i ro$nie w rodzinach deklarujacych abstynencj¢” (Kolodziejczyk 2006, s. 23).

Inne badania, wykorzystujace Skale Samooceny Rosenberga pokazuja, ze dzieci
z rodziny alkoholowej postrzegaja siebie o wiele bardziej krytycznie niz ich koledzy
i kolezanki pochodzacy z rodzin niedysfunkcjonalnych. Pézniejsze badania porow-
nujace 54 dzieci oséb uzaleznionych z ich 129 réwiesnikami wykazaty, ze pierwsza
grupa osob uzyskiwala nizsze wyniki w skalach mierzacych samoocene niz grupa
druga (Robinson, Rhoden 1998). Katarzyna Kolodziejczyk wskazuje: ,wiele badan
wykazalo, ze dzieci z rodzin z problemem alkoholowym patrzg na siebie o wiele
bardziej krytycznie niz réwiesnicy z rodzin niepijacych — maja nizsza samooceng
niz dzieci z grupy kontrolnej. Obcowanie z pijacym rodzicem utrwala w dzieciach
niejasny obraz siebie spowodowany dwuznacznymi i niekonsekwentnymi sygna-
tami wysylanymi przez rodzicow” (Kolodziejczyk 2006, s. 23).

W grupie nastolatkow dorastajacych w rodzinie borykajacej si¢ z problemem
alkoholowym uwydatniaja si¢ podobne tendencje w plaszczyznie samooceny tej
grupy osob. Prezentuja oni nizsze poczucie wlasnej wartosci, niz grupa mlodziezy
wychowujaca si¢ w domu bez problemu alkoholowego. Wioletta Lawska, Grazyna
Debska oraz Maria Zigba w realizowanych przez siebie badaniach wykazaly, ze
adolescenci majacy uzaleznionego rodzica statystycznie czesciej wykazuja poczu-
cie winy z powodu jego choroby (Lawska, Debska, Zigba 2012). W konsekwencji
»Z Czasem pojawia si¢ w nim poczucie bezwarto$ciowoéci wyrazajace si¢ w myslach
typu: jestem nikim, jestem do niczego, jestem niepotrzebny, ktére w dorostym zyciu
bardzo przeszkadzaja poczuc si¢ rownym innym ludziom” (Kucinska 2009, s. 72).
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Metodologiczne podstawy badan wlasnych

W zrealizowanych przeze mnie badaniach postuzylam si¢ strategia jakosciowa
badan, chcac poznac ,,$wiat przezy¢ wewnetrznych, $wiat emocji, oczekiwan, na-
stawien, przeswiadczen, checi, lekow, obaw, nadziei dzieci, mlodziezy i dorostych”
(Palka 2006, s. 77). Jednym z celéw badan bylo przyjrzenie si¢ blizej temu, jak
z perspektywy osob dorostych, grupa badanych wspomina wtasne doswiadczenia
zwigzane z dorastaniem w rodzinie alkoholowej oraz, w konsekwencji, jak po-
strzegaja siebie w okresie dziecinstwa i adolescencji, w tym swoje zasoby i samo-
oceng. Odwotujac sie do postawionych celéw badawczych, najbardziej adekwatna
metodg badawczg wydala mi sie metoda biograficzna, ktdra polega ,na opisie
i analizie przebiegu Zycia ludzkiego rozpatrywanego w kontekscie okreslonego
wycinka rzeczywistoéci spolecznej. Ma si¢ tu na uwadze zwykle calo$ciowy lub
fragmentaryczny przebieg Zycia badanych oséb, w tym czesto $cisle okreslony
rodzaj ich dzialalnosci z tytulu pracy zawodowej, zycia rodzinnego, spotecznego,
towarzyskiego, religijnego facznie z ich dokonaniami i niepowodzeniami” (Lobocki
2010, s. 300). By uzyskaé materiat badawczy postuzylam sie technikg wywiadu
biograficznego, ktorego idea tkwi ,,w zalozeniach hermeneutyki, zgodnie z ktérymi
rozumienie ludzkiego dzialania, Zycia jest mozliwe dzigki procesom interpretacji
dokonywanych z pozycji analizujacej wlasne dziatanie (zycie) jednostki. Badany
snujac opowie$¢, interpretuje swoje dziatania, nadaje im sens w perspektywie
wczesniejszych i aktualnych doswiadczen. W zwigzku z tym, kazdy badany moze
skupia¢ si¢ na innych problemach i sygnalizowa¢ inne aspekty interesujacego ba-
dacza zjawiska. Wywiad poglebiony jest dluga rozmowa, rozciagajaca si¢ niekiedy
na kilka spotkan” (Pilch, Bauman 2010, s. 327).

Dokonatam celowego doboru préby badawczej definiowanej jako ,,...zbior
starannie wyselekcjonowanych przypadkow, materiatéw czy zdarzen, ktore skta-
daja si¢ na korpus empirycznych przyktadéw umozliwiajacych jak najbardziej
owocne zglebienie badanego zjawiska” (Flick 2010, s. 58-59). Do moich rozméwcow
docieratam metoda ,,kuli $énieznej”* a terenem badan bylo miejsce dla nich dogodne
(najczesciej ich miejsce zamieszkania). Dzieki temu mialam pewno$¢, ze czuli sie
bezpiecznie, mogac dokonywac swobodnej narracji. Umozliwito mi to uzyskanie
niezbednych danych empirycznych. W badaniu wziglo udziat czternascie oséb
(osiem kobiet i sze$ciu mezczyzn) mieszczacych sie w przedziale wiekowym miedzy
dwadziescia jeden a czterdziesci sze$¢ lat. Moi rozmoéwcy mieszkaja w matym
(siedmiu badanych), $rednim (jeden badany) lub duzym miescie (szesciu bada-
nych). Wéréd nich wyksztalcenie $rednie posiadaja cztery osoby, wyzsze dziesigé

4 Metoda ,.kuli $nieznej” polega na docieraniu do interesujacej badacza grupy badanych za posred-
nictwem innych oséb. Procedura ta ,,jest wlasciwa, gdy trudno jest odszuka¢ czlonkéw jakiej$
specyficznej populacji, takiej jak bezdomni, robotnicy naptywowi czy nielegalni imigranci”
(Jabtonska, Sobieraj 2013).



(5] RETROSPEKTYWNE SPOJRZENIE NA SAMOOCENE... 205

0s0b. Wszystkim osobom badanym zapewnitam anonimowos¢ poprzez zmiang
wszelkich informacji, ktére moglyby ich zidentyfikowaé (nazwy miast, imion
itp.). Grupa 0s6b przeze mnie badanych byla zréznicowana wzgledem wieku, pici,
wyksztalcenia i wykonywanego zawodu.

Samoocena’ dorostych dzieci alkoholikéw - wyniki badan wlasnych

Rodzina a w szczegdlnosci ,,akceptujaca postawa rodzicow wobec dziecka oraz
jego problemoéw” (Zbonikowski 2011, s. 63) jest podstawa ksztaltowania wysokiego
poczucia wlasnej wartosci jednostki oraz wysokiej samooceny. Brak akceptacji ze
strony rodzicdw, stosowanie przemocy wobec swoich dzieci, ciggla krytyka itd.,
prowadza do szeregu probleméw, z ktérymi mierzy si¢ dziecko/nastolatek. Jak
podaje Henryk Kulas, przebywanie ,szczegélnie w dziecinstwie, w atmosferze
lekcewazenia, obojetnosci czy niecheci” (Kulas 1986, s. 43) jest jednym z istotnych
czynnikow ksztaltujacych negatywna samoocene jednostki. W rodzinie alkoholo-
wej trudno o pozytywne doswiadczenia relacji interpersonalnych, komunikatow
zwrotnych w diadzie rodzic-dziecko. Jak podaje Zaneta Nieckarz, w rodzinie alko-
holowej ,,potrzeby emocjonalne jej czlonkow nie s zaspokajane. Pojawia si¢ brak
organizacji, a pelnione role sa zaburzone” (Nieckarz 2020, s. 104). W konsekwencji
dziecko wychowujace sie w takiej rodzinie doswiadcza wielu stresujacych sytuacji
oraz traum ,,a prawidlowe relacje czlonkow rodziny s rzadkoscig” (Nieckarz 2020,
s.104). Te negatywne doswiadczenia jednostki czesto przybieraja postac znieksztal-
conej percepcji wlasnej osoby oraz szeregu trudnosci przejawiajacych sie w postaci
internalizacji badz eksternalizacji probleméw (Gasior 2012).

W narracjach oséb przeze mnie badanych, wspomniane znaczenie rodziny
wobec (nie)prawidlowego funkcjonowania jej czlonkow, znalazlo swoje od-
zwierciedlenie. Moi rozmoéwcy, wspominajac wlasne dziecinstwo, méwili o wielu
sytuacjach ksztaltujacych ich przeszle i aktualne funkcjonowanie w réznych plasz-
czyznach zycia. Wszystkie narracje ukazujg obraz osoby nieatrakcyjnej, niegodnej
uwagi, o niskiej samoocenie. Barbara Kaldon wskazuje, ze dorastanie w rodzinie
alkoholowej wigze si¢ z olbrzymim bagazem doswiadczen i zjawisk, ,.ktére odbi-
jaja si¢ na postrzeganiu samego siebie oraz otaczajacego swiata” (Kaldon 2015, s. 97).
Wspomniany ,,bagaz doswiadczen”, czyli przebywanie w srodowisku, w ktérym
dziecko doswiadcza w relacji odrzucenia, krytyki, potepienia, stanowi wg Janusza

5 Istnieja rézne ujecia terminologiczne pojecia ,samoocena”. Odwoluje sie do zaprezentowanej
przez Henryka Kulasa definicji, wedlug ktérej samoocena okreslana jest jako ,,zespot sadow
i opinii, ktdre jednostka odnosi do wlasnej osoby. Te sady i opinie dotycza wlasciwosci fizycz-
nych, psychicznych i spotecznych” (Kulas 1986, s. 31). Henryk Kulas szeroko omawia kwestie
zwigzang z samooceng wyrozniajac jej rozne typy oraz wskazujac m.in. role, jaka odgrywa
samoocena w zachowaniu jednostki (Kulas 1986). Nie jest to jednak przedmiotem niniejszego
artykulu, wiec ogranicze sie wylacznie do tego, Ze samoocena jest opinig o sobie samym, ktora
w duzej mierze ksztaltowana jest przez do$wiadczenia relacji dziecka z osobami bliskimi.
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Reykowskiego, jeden z istotnych czynnikéw prowadzacych do zagrozenia samo-
oceny jednostki (Reykowski 1970).
Naprawde mysle, ze bytam trudnym dzieckiem, poniewaz ja bylam, jak mnie
to moja mama nazywala, powsinogg i szlifowatam bruki (nazwa miejsco-
wosci). (...) Bylam wredna. Ale bylam tez zakompleksionym dzieckiem,
bardzo (...). W duzej mierze je (kompleksy) zaakceptowatam (...). Moje
kompleksy dotyczyly tego, ze zle wygladam, Ze jestem potwornie gruba,
ze jestem brzydka, ze wygladam jak babochlop, ze przez to jaka jestem zta
i niedobra pewne rzeczy sa mi zabronione. Wkrecitam sobie takg jazde na
przyklad, ze wszyscy moga prowadzi¢ samochdd, tylko nie ja. (Katarzyna)

Bylem dosy¢ tchérzliwym i zamknietym w sobie. Raczej nie bratem udziatu
w dyskusji. Ja raczej, jezeli chodzi o rodzine, to staratem si¢ ukry¢, schowac,
ze mnie nie ma i tak dalej.... (Konrad)

W narracji Katarzyny mozna dostrzec wyrazny zwigzek pomiedzy jej nega-
tywna, retrospektywng samoocena w okresie dziecinstwa a tym, jak postrzegata
ja matka. Badana wyraznie wskazala, ze byta ,,trudnym dzieckiem” podkreslajac,
ze jej opinia uwarunkowana jest tym, ze jej uzalezniona matka okreslata ja mia-
nem ,powsinogi”. Katarzyna uwazala, ze w konsekwencji posiadania przez siebie
szeregu negatywnych cech (,wygladam jak babochtop, ze przez to jaka jestem zta
iniedobra”), nie moze pozwoli¢ sobie na realizacj¢ okreslonych czynnosci (prowa-
dzenia samochodu). Z jej narracji wynika, zZe prezentowala zanizong samoocen¢
objawiajacg si¢ miedzy innymi ,,przypisywaniem sobie mniejszych mozliwosci,
niz w rzeczywistosci posiada” (Kulas 1986, s. 40) oraz ,realizacji celéw znacznie
ponizej swoich realnych mozliwosci” (Kulas 1986, s. 40).

Warto wskaza¢, ze paradoksalnie niewtasciwe traktowanie przez rodzicow
moze spowodowac silniejsze, emocjonalne przywiazanie ich dziecka (Bradshaw
1994). Susan Forward wskazuje, ze tzw. toksyczni rodzice ,,zamiast przyczyniac sie
do zdrowego rozwoju dziecka, nieswiadomie utrudniajg go, wierzac czesto, ze
robig to w interesie dziecka” (Forward 2016, s. 25). Sprzyja to ksztaltowaniu braku
wiary we wlasne mozliwosci oraz zaradnosci, jak réwniez ksztaltowania niskiej
samooceny badz w ogole trudnosci w jej adekwatnym uksztalttowaniu. Prowadzi,
w konsekwencji, do uzaleznienia od rodzica/rodzicéw i wytworzenia destruktyw-
nej formy symbiozy (Ruppert 2012).

Tak bylo w przypadku kilku moich rozméwcow.

Z mama mialem dobre relacje, tylko, Ze... hm... moja mama jest do dzisiaj
taka, Ze duzo chce wiedzieé, wszystko wlasciwie chce wiedzie¢, wlasciwie
czuje si¢ przez nig zdominowany, tutaj przez nig to z tatg na pewno jest
lepiej. (Piotr)

Mama chciata zawsze razem, zawsze razem, za wszelka cene. (Krzysztof)
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Ja zawsze potrzebowatam mie¢ blisko mame, ale ona tez zawsze gdzie$ tam sie
trzymala mnie, kontrolowala, sprawdzala, uwazala na mnie. [Gosia]

Nawigzanie destrukcyjnej formy symbiozy powoduje, ze ,ani sprawcy, ani ofiary
nie potrafiag odpowiedzie¢ na pytanie: Kim jestem? Obie strony odczuwaja zamet
i brak tozsamosci” (Ruppert 2012, s. 74).

Nie wiem jakim dzieckiem bylam, takim dzieckiem typowym, to nie umiem
sobie powiedzie¢, musze sobie przypomnie¢.... (Katarzyna)

To, w jaki sposéb system alkoholowy funkcjonuje (wigcej negatywnych komuni-
katow zwrotnych wzgledem poszczegdlnych osdb), znacznie utrudnia dostrzezenie
wlasnych zasobow przez poszczegdlnych cztonkéw rodziny. Wigkszos¢ moich
rozmowcow, odpowiadajac na pytanie odnoszgce si¢ do ich mocnych stron posia-
danych w okresie dziecinstwa, albo nie potrafilo ustosunkowac si¢ pozytywnie
do tej kwestii, albo nawiagzywalo do obszaru umiejetnosci edukacyjnych, a nie-
koniecznie cech osobowosci.

Oto niektdre ich wypowiedzi:

Ladnie pisalam i tadnie rysowalam (...). Zeszyty ladnie. Zawsze nauczyciele
mi pigtki stawiali za zeszyty, za to pismo. To tak. A i umiatam nasladowaé
zwierzeta i ptaki. No, to tak. To takie trzy rzeczy. (Alicja)

Na poczatek gdzie$ interesowalem sie przyroda, biologia, zwierzetami, czy-

talem o tym, z duza checig o zwierzetach, pozniej gdzie$ historia si¢ zain-

teresowalem. Zawsze $wietne oceny miatem z tego. Tym si¢ interesowalem,

ksigzkg - nie. (Piotr)

Czesé¢ rozmoéwcow, opowiadajac o swoich mocnych stronach, méwilo o empatii

i umiejetnosci pomagania innym osobom. Réwnoczesnie wskazywano na poczu-
cie bycia wykorzystywanym. Tutaj mozna wskaza¢ na powielanie pewnej tendencji
z domu rodzinnego w kontaktach interpersonalnych z innymi ludzmi. Mianowicie,
w rodzinie alkoholowej, dzieci bywaja wykorzystywane psychicznie, a niekiedy
réwniez fizycznie (takze seksualnie). W rezultacie ,,ten, kto sam rozpaczliwie szuka
pociechy i pomocy, jest zmuszany, aby zajmowac si¢ osoba, ktora jemu powinna
pospieszy¢ z wszelka mozliwg pomocg” (Lawska, Debska, Kaduc¢akova 2012, s. 58).

Nie wiem, jak to okresli¢, natomiast lubitam przebywac z ludzmi, troszeczke

bytam podatna na manipulacje. Weze$niej potrafitam by¢ troszeczke, wlasnie,

podatna na manipulacje moich réwiesnikow, tudziez mlodszych, czy starszych

ludzi, wiec zdarzaly si¢ rézne takie specyficzne sytuacje i tak dalej, wiec na

przyktad, »wejdziesz na to drzewo«- co, ja nie wejde?- a potem spadam. Nigdy

nic mi si¢ nie stalto. Kosci z kamienia. (Anita)

No i empatia. Chyba az za bardzo. Pomagatam wszystkim. Nie wazne, czy to
mi si¢ oplaca - pomagatam wszystkim. Kto by mnie nie poprosit o pomoc,
zawsze pomagalam, bo sie nie odmawia, bo tak tatus moéwi i tak koéciot
wykorzystuje, zeby tez tak robi¢. (Grazyna)
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Samoocena przejawia si¢ w sposobie funkcjonowania jednostki. Szczegdlnie
zauwazalne jest to w kontaktach interpersonalnych: ,,uczen o niskiej samoocenie
i negatywnej ocenie samego siebie, o subiektywnym braku umiej¢tnosci sprostania
wymaganiom roli bedzie unikat jej podejmowania, co w konsekwencji moze dopro-
wadzi¢ do izolacji spolecznej” (Kulas 1986, s. 45). Niektorzy z badanych wskazywali,
ze w okresie dziecinstwa i adolescencji woleli unika¢ kontaktéw réwiesniczych,
poniewaz w relacjach z innymi ludzmi towarzyszyl im lek.

Ja raczej to izolowaltem si¢ troche. Jako$ nie umiatem bawic sie z réwiesni-
kami. Wolalem unika¢ tych kontaktéw i siedzie¢ sam. Wiadomo, mialem ja-
kiego$ tam kumpla, ale przewaznie to jakby obawiatem si¢ tych relacji. (Piotr)

Nie, nie bytem super aktywny towarzysko. Jak tam gdzies$ byty jakies$ urodziny,
imieniny, no to bylem rzadko zapraszany. (Krzysztof)

A jajako$ tam nie za bardzo lubitam jakies takie duze grupy ludzi. Jakos tak
z perspektywy czasu teraz taki introwertyk bardziej. Wiec ja sobie wolalam
siedzie¢, tam stworzy¢ sobie swoj $wiat, no tez mnie tam wyzywali od ,,pie-
cuch6ow”. A jakie$ tam: ,siedzisz tam w domu”. (Alicja)

Samoocena odgrywa istotng role w ksztaltowaniu oraz podtrzymywaniu zwigz-
kéw partnerskich. Niska samoocena koreluje z negatywnym obrazem siebie w re-
lacjach intymnych oraz poczuciem, ze nie jest si¢ warto$ciowym czlowiekiem
w percepcji partnera (Szpitalak, Polczyk 2015). Niektorzy badani, opowiadajac
o swoich pierwszych, nastoletnich milosciach, podkreslali, ze mieli trudnos¢ by
uwierzy¢ w szczere zainteresowanie swoich potencjalnych partneréw ich osoba.

Bo to wiesz, takie pierwsze mitostki byty. I ja patrzylam na tego chlopaka, tak
troche po kryjomu, bo nie miatam nawet odwagi z nim porozmawia¢. I jak
pierwszy raz si¢ do mnie odezwal, to az nie moglam uwierzy¢, ze w ogdle ze
mng porozmawial. Ale, ze jak? Ze ze mng on porozmawial? Rozumiesz, ze
mna? Niemozliwe, zeby on chciat ze mng rozmawiaé. Takie myslenie miatam.
(Grazyna)

Zaczely sie jakie$ tam dziewczyny, ale takie tam tylko buzi-buzi, ewentu-
alnie... Zobaczylem tez wtedy, ze rzeczywiscie moge si¢ komus podoba¢,
co (chwila zastanowienia) bylo zaskoczeniem. No, bo ja mialem tak niskie
poczucie wlasnej warto$ci, ze nawet do gtowy mi to nie przyszto. (Konrad)

Tak, potem to bylo zwigzane z tym, Ze nie mogtem sobie zadnej dziewczyny
znalez¢. Raz, ze jest duzo takich silnych komplekséw, nie wiem, z czego one
wynikaly. Moze nikt mnie nie uczyl, Ze to nie ma znaczenia na przyklad, ze
wyglad nie musi by¢ w Zyciu najwazniejszy. To pokaz to, co masz w glowie.
To bylem dorastajacym chlopakiem, ktory byt chudy, jak patyk, kurde. No,
to moze dziata¢ troche negatywnie na psychike. (Andrzej)
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Niska samoocena moich rozméwcow, w okresie dziecinstwa i adolescenciji, wy-
nikata z trudnych doswiadczen w relacjach ze swoimi rodzicami. Otrzymywanie
negatywnych komunikatéw zwrotnych, zawltaszczanie przestrzeni osobistej (wi-
klania symbiotyczne), umniejszanie badanym powodowalo, Ze internalizowali
oni te komunikaty i nie potrafili wyksztalci¢ pozytywnego obrazu wlasnej osoby.
Rzutowalo to na sposéb traktowania samych siebie, brak wiary we wlasne mozli-
wosci i ograniczaniu siebie w probie podejmowania réznych dziatan, ktére w ich
percepcji przewyzszaly ich mozliwosci. Negatywny obraz wilasnej osoby powo-
dowal, Ze czesto mieli oni trudnosci w nawigzywaniu i podtrzymywaniu relacji
réwiesniczych. Niektorzy z badanych woleli izolowac si¢ niz narazi¢ na ewentualne
odrzucenie/ ocene spoteczng. Niewatpliwie moglo to w konsekwencji utrudni¢, tak
wazny w okresie dziecinstwa i adolescencji, pelny rozwdj umiejetnosci spolecznych
oraz rozwijanie umiejetnosci funkcjonowania w grupie, rozwigzywania konfliktow
i reagowania na zwrotne komunikaty, te pozytywne i negatywne wysylane przez
réwiesnikow. Badani podkredlali, Ze proby nawigzywania ich pierwszych relacji
partnerskich byly obarczone strachem przed odrzuceniem oraz brakiem wiary
w to, ze mogg by¢ dla kogos$ osobami atrakcyjnymi. W konsekwencji albo nie
chcieli podejmowac préb poznania swojej sympatii, albo wspomniane poznawanie
obarczone byto duza dozg leku przed odrzuceniem.

Podsumowanie

Osoby wychowywane w rodzinie alkoholowej stanowig grupe zwiekszonego ryzyka
wyksztalcenia nizszej samooceny. Jest to konsekwencja negatywnych doswiadczen
bedacych pochodna funkcjonowania ich rodzicéw, ich niedostepnosci emocjonal-
nej, braku zainteresowania funkcjonowaniem swoich dzieci. Warto jednak nad-
mieni¢, Ze samoocena osob dorastajacych w rodzinach alkoholowych nie zawsze
musi by¢ zanizona. Waznym czynnikiem rzutujacym na to, czy dana osoba bedzie
miata nizsze poczucie wlasnej wartosci, jest uzyskanie wsparcia i pomocy w postaci
podjecia przez nig, badz uzaleznionego rodzica terapii. Duzg role beda odgrywaty
czynniki ochronne, ktére neutralizujg szkodliwo$¢ wychowywania dziecka przez
uzaleznionego rodzica. Pozytywne doswiadczenia, konstruktywne informacje
zwrotne na swodj temat w réznych obszarach funkcjonowania matoletniego, np.
w $rodowisku rowiesniczym w przedszkolu czy szkole, beda chronily dziecko
przed wyksztalceniem niskiego poczucia wlasnej wartosci. Dlatego warto miec¢
na wzgledzie, ze doswiadczenia nabywane przez dziecko i adolescenta w toku ich
rozwoju moga petni¢ funkcje ochronng wzbogacajaca ich doswiadczenie, samo-
$wiadomos¢ i samoocene.
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w istote resocjalizacji penitencjarnej, ukazano konsekwencje wynikajace z izolacji wieziennej
i skazania czlowieka na kare pozbawienia wolnosci. Dalsza czg¢$¢ artykutu poswiecona zostala
na przedstawienie celéw i zalozen tego nowatorskiego programu readaptacji spotecznej oséb
odbywajacych kare pozbawienia wolnosci. Na podstawie osobistych doswiadczen i spostrzezen
Mateusza Jakuba Jandy, pomystodawcy projektu, ktory jest jednoczesnie wspotautorem niniej-
szego opracowania, jak réwniez na podstawie dostepnej literatury przedmiotu sformutowano
wnioski dotyczace uzyskanych efektéw resocjalizacyjnych.

Slowa kluczowe: socjalizacja, resocjalizacja, readaptacja spoleczna, wiezniowie, zaktad karny

Wprowadzenie

W powszechnej opinii spofecznej panuje poglad, ze resocjalizacja 0sob wykole-
jonych spotecznie jest procesem nieskutecznym i nieefektywnym. Podstawowym
argumentem potwierdzajacym te opinie jest miedzy innymi wzrost przestepczosci,
obnizenie si¢ wieku sprawcow czynéw karalnych i coraz wigkszy ich cigzar gatun-
kowy. Osoby przebywajace w zaktadach karnych charakteryzujg si¢ réznym stop-
niem demoralizacji, réznorodnymi przejawami nieprzystosowania spolecznego,
poziomem agresji, zaburzeniami osobowosci, a takze specyfika i charakterem
popetnionych przestepstw, ktdre w ostatnich latach ulegly przeobrazeniom.

Tematyka dotyczaca oceny skutecznosci resocjalizacji 0sob odbywajacych kare
pozbawienia wolnosci obecnie szczegdlnie absorbuje nie tylko osoby zawodowo
zwigzane z resocjalizacja, ale takze przedstawicieli §wiata nauki, sklaniajac do wielu
polemik i dyskusji. Range tego procesu dostrzegaja rézne grupy zawodowe i wszyscy
poszukuja ,,zfotego srodka”, aby zapobiec powrotnosci do przestepstwa. W Polsce,
jak wynika ze struktury zaludnienia jednostek penitencjarnych i statystyk Stuzby
Wigziennej, wspolczynnik powrotu do przestgpczosci jest nadal wysoki, wcigz
bowiem przybywa recydywistow penitencjarnych. Stuzba Wiezienna szuka wiec
dla nich réznych, nowatorskich form resocjalizacji. Oprocz wielu realizowanych
juz programow resocjalizacyjnych nalezy poszukiwa¢ ciekawych nowych rozwia-
zan wykorzystywanych z duzym powodzeniem w jednostkach penitencjarnych
w Stanach Zjednoczonych czy Europy Zachodniej. Jedna z takich form jest wyko-
rzystanie w resocjalizacji kontaktu ze zwierzetami.

Istota resocjalizacji i resocjalizacji penitencjarnej -
wprowadzenie w problematyke

Proces resocjalizacji zaklada ponowng socjalizacje, czyli takie oddziatywanie,
ktérego celem jest adaptacja spoteczna jednostki, a ktéra weszta w konflikt z pra-
wem. Celem jego jest takze przeksztalcenie i swoista korekta osobowosci oséb
nieprzystosowanych spolecznie. ,,Resocjalizacja” oznacza powtdrng socjalizacje
(uspolecznienie). Potwierdzeniem takiej interpretacji jest definicja podawana przez
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Marka Konopczynskiego, wedtug ktérego: ,,resocjalizacja to ponowne uspotecznie-
nie wadliwie socjalizowanej jednostki. Dziatalno$¢ pedagogiczna ukierunkowana
na reorientacje postaw, nastawien, przekonan i zachowan nieprzystosowanych spo-
tecznie jednostek, w celu umozliwienia im pelnienia rél adekwatnych do oczekiwan
spolecznych” (Konopczynski, 2006, s. 30). Istota socjalizacji jest zatem przygotowa-
nie czlowieka do funkcjonowania w spoleczenstwie, wyuczenie go pelnienia okre-
slonych rdl spotecznych, zgodnie z normami, zasadami i regutami obowiazujacymi
w $rodowisku, w ktérym zyje i si¢ rozwija. W przypadku, gdy proces socjalizacji
jest nieskuteczny - przeprowadzamy resocjalizacje wadliwie funkcjonujacej w $ro-
dowisku spotecznym jednostki. Zdaniem Lestawa Pytki socjalizacja to wszelkie
wplywy, ktdre wywierane sa na jednostke przez srodowisko spoteczno-kulturowe,
w ktérym ta jednostka funkcjonuje (Pytka, 2000, s. 9). Socjalizacja jest zatem wy-
nikiem szeregu oddzialywan na danego czlowieka przez otoczenie, w ktérym on
przebywa. W wyniku owych oddziatywan spotecznych nastepuja pewne zmiany
w jednostce, dzieki ktdrym staje sie ona pelnowarto$ciowym uczestnikiem zycia
zbiorowego i systemu spolecznego. Istotg resocjalizacji, w przekonaniu cytowanego
Lestawa Pytki, jest wiec ,,zespol zabiegéw pedagogicznych (...) majacych na celu
doprowadzenie do stanu poprawnego przystosowania spofecznego jednostki, a na-
stepnie — uksztaltowania takich cech jej zachowania, ktére beda jej gwarantowaé
optymalne uspolecznienie i tworcze funkcjonowanie w spoteczenstwie, ktérego
normy i wartosci (standardy aksjologiczne) bedzie respektowac...” (Pytka, 2000,
s. 10). Autor zatem kladzie szczegélny nacisk w dzialalnosci resocjalizacyjnej na
zmiane zachowan, z tych wadliwych ze spotecznego punktu widzenia na te, ktére
sa powszechnie aprobowane, uznane za stuszne i pozagdane. W wyniku tej mody-
fikacji osoba nieprzystosowana do zycia w spoteczenstwie bedzie na nowo w stanie
odgrywac konstruktywne role spoteczne. Nastgpi takze swoista przebudowa emo-
cjonalna takiej jednostki. Bedzie ona w stanie w sposob prawidlowy zaspokaja¢
swoje istotne potrzeby. W przekonaniu za$ St. Gérskiego resocjalizacja, ktorg
bedziemy interpretowac jako celowe i zamierzone dziatanie - jest juz wychowa-
niem resocjalizujagcym, bowiem - jak twierdzi autor: ,wychowanie resocjalizujace
to $wiadomy i celowy proces bezposredniego lub posredniego oddzialywania na
osoby nieprzystosowane spotecznie...” (Gorski, 1985, s. 39). Wérdéd fundamental-
nych zadan wychowania resocjalizujacego St. Gorski wyrdznia:

1. Eliminacje czynnikéw wywotujacych zaburzone stany osobowosci.

2. Naprawe osobowosci; usuniecie wadliwych zachowan.

3. Utrwalanie uzyskanych rezultatéw korekcyjnych.

4. Wdrazanie do samowychowania (Gdrski, 1985).

Wedlug C. CzapéwaiS. Jedlewskiego w procesie resocjalizacji powinno sie sto-
sowac takie $rodki, ktore eliminowalyby antagonistyczno-destruktywny stosunek
do spoleczenstwa, a takze pozwolityby na wychowanie ludzi zdolnych i skfonnych
do uczestnictwa w spoleczenstwie zmierzajacym do postepu i rozwoju (Czapow,
Jedlewski, 1971).
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W zakladach karnych przebywaja jednostki zaniedbane moralnie i spotecznie,
odrzucajace normy obyczajowe i prawne. Ich resocjalizacja jest procesem, ktory
ma na celu m.in. ponowne wpojenie i przeksztalcenie tych norm i zasad na po-
wszechnie akceptowane a takze dokonanie pozytywnych zmian w osobowosci
czlowieka nieprzystosowanego spolecznie. Na proces ten sktada si¢ ogét oddzia-
tywan skierowanych na osobe, ktéra m.in. popetnila przestepstwo i odbywa kare
pozbawienia wolno$ci w zakladzie karnym. Méwimy wtedy o resocjalizacji peni-
tencjarnej. Wyrdznia si¢ w niej dwa cele: cel maksimum i cel minimum. Réznig si¢
one stopniem koncowego efektu. Gdy osoba odbywajaca kare pozbawienia wolnosci
osiggnie cel minimum, to po odbyciu tej kary powinna prawidlowo funkcjonowa¢
w spoleczenstwie, nie naruszajac norm prawnych, co ma zapobiega¢ powrotowi
do przestepstwa. W celu za$§ maksimum zawarty jest cel minimum. To oznacza,
ze oprocz tego, ze osoba opuszczajaca zaklad karny bedzie przestrzegala norm
prawnych, bedzie respektowata takze normy moralne obowiazujace w zyciu spo-
fecznym. Gdy osadzony osiggnie cel maksimum bedzie gotowy do Zycia zgodnego
z podstawowymi standardami spotecznymi. Jest to wigc nic innego jak wtdérna
socjalizacja (Machel, 2003, s. 21). Zdaniem J. Turnera socjalizacja to interakcje
ksztaltujace w osobie podstawowe sktadniki osobowosci, ktére umozliwiajg jej
uczestniczenie w zyciu spolecznym (Turner, 1998). Podstawowym celem socjalizacji
jest przystosowanie jednostki do zycia spotecznego. Osoba, ktéra uwazana jest za
przystosowang powinna przestrzega¢ wszelkich norm wspoélizycia spotecznego, tj.
prawnych, moralnych, kulturowych i obyczajowych. Sa to bowiem podstawowe
wskazniki przystosowania spolecznego.

Resocjalizacja jednostki, ktéra popelnila przestepstwo, jest gtéwnym celem
wykonywania kary pozbawienia wolnosci. Proces ten zaklada przede wszystkim
ponowna socjalizacje, o czym byla mowa wczesniej, czyli takie oddzialywanie,
ktére ma na celu adaptacje spoteczng czlowieka nieprzystosowanego spolecznie.
Dlatego tez wychowawcy w zakladach karnych oraz aresztach $ledczych wyko-
rzystuja roznego rodzaju nowoczesne metody oddzialywan resocjalizacyjnych,
ktdére zdecydowanie moga przyczynic si¢ do zwigkszenia ich skutecznosci. Aby
prawidlowo zorganizowa¢ proces powtornej socjalizacji skazanego nalezy wie-
dzie¢ jakie cechy powinno si¢ w nim rozwija¢ oraz jakie poglady, nawyki i cechy
charakteru nalezaloby w nim zmieni¢. W jaki sposob nauczy¢ go przestrzegania
norm spolecznych. To gtéwnie wychowawca powinien zwraca¢ uwage na to, co
reprezentuje swoja postawg, swoim zachowaniem skazany, jakie sg jego dobre i zte
cechy osobowosci, w jaki sposdb reaguje on na oddziatywanie wychowawcze. Czy
jest otwarty i chetny do dokonania w sobie rekonstrukeji i naprawy osobowosci. Bez
watpienia proces resocjalizacji w zakladach karnych jest procesem trudnym, cho-
ciazby ze wzgledu na wystepowanie wielu probleméw zwigzanych z sama izolacja
wiezienna czy tez specyfika funkcjonowania i przebywania czlowieka w instytucji
zamknietej. Jak twierdzi S. Przybylinski: ,Instytucje o systemie izolacyjnym, jakimi
s3 wigzienia, odbywajacym tam kare ludziom nie stwarzajg mozliwosci do tego, aby
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w sposob sformalizowany zaspokajali swoje podstawowe potrzeby” (Przybylinski,
2006, . 120). Ten sam Autor podkresla, ze ,,uwiezienie i Zycie w hermetycznym
srodowisku oznaczajg odebranie czlowiekowi jednej z kluczowych wartosci, jaka
jest wolnos¢. Jej pozbawienie jest karg tak bolesng, ze chyba Zadna myslaca istota
nie moze si¢ na nig zgodzi¢” (Przybylinski, s. 120). Zatem pozbawienie wolnosci
powoduje deprywacje wielu podstawowych potrzeb zaréwno biologicznych, jak
réwniez wyzszego rzedu (bezpieczenstwa, miltosci, przynaleznosci, akceptacji,
aprobaty). Szczegdlnie potrzeby afiliacji sa silnym czynnikiem motywujacym
jednostke a skutecznos¢ resocjalizacji zalezy migdzy innymi wlasnie od motywacji
0sob skazanych do osobistej przemiany wewnetrzne;j.

Niezaprzeczalnym zatem jest fakt, iz resocjalizacja 0sob odbywajacych kare
pozbawienia wolnosci jest procesem bardzo ztozonym. Po pierwsze dlatego, ze
podmiotami tego procesu sa osoby zdemoralizowane i negatywnie nastawione do
$wiata i spoteczenstwa. Po drugie dlatego, ze proces ten ma miejsce w zaktadzie
karnym, a wiec w warunkach izolacji spotecznej, ktora nie sprzyja zamierzone;j
realizacji tego typu oddzialywaniom. Rozwazajac zatem kwesti¢ dotyczacg zadan
oraz celow calej dzialalnosci resocjalizacyjnej, nalezatoby najpierw uwaznie za-
stanowi¢ si¢ nad tym, jakiego typu zmian chcemy dokona¢ w jednostce wadliwie
przystosowanej do zycia w spoleczenstwie? Ile ta jednostka zinternalizowata wad-
liwych postaw, zachowan, czy i w jakim kierunku zmienil sie jej system wartosci?
Jak gtebokie wystapily zaburzenia socjalizacyjne? W jakim stopniu charakteryzuja
ja zachowania antagonistyczno-destruktywne?

Celem nadrzednym wychowania resocjalizujacego jest wszechstronny rozwoj
osobowosci jednostki wykolejonej spolecznie, a takze jak najpelniejsze zainspi-
rowanie jej do konstruktywnego rozwoju, czerpania satysfakeji z przynaleznosci
do spoleczenstwa, w ktérym bedzie reprezentowata postawy etyczne, powszech-
nie akceptowane. W spoleczenstwie, w ktorym bedzie wykazywata szacunek do
prawa, ale takze do wszelkich zasad moralnych i obyczajowych. Postawa taka jest
mozliwa tylko wtedy, gdy wyksztalci si¢ u niej poczucie odpowiedzialnosci, gdy
nauczy si¢ petnienia konstruktywnych rél spolecznych, gdy wreszcie wyksztalci sie
u niej mechanizm kontroli wewnetrznej (sumienie). Trzeba pamietac, ze jednostki
nieprzystosowane spolecznie charakteryzuje bardzo specyficzny sposéb zacho-
wania si¢, zwlaszcza w sytuacjach trudnych, a mianowicie: dzialanie > myslenie.
Prawidlowa kolejno$¢, oczywiscie powinna by¢ zupetnie odwrotna. Wynika z tego,
ze osoby, ktdre wchodzg w konflikt z prawem dzialajg zazwyczaj w sposéb auto-
matyczny, bez chwili zastanowienia sie, refleksji, czesto reagujac pod wptywem
emocji. W resocjalizacji wazne jest jednak, aby nie skupiac¢ si¢ tylko na modyfikacji
samych zachowan, ale przede wszystkim korygowa¢ motywy dzialania. W opinii
S. Gorskiego wszelkie oddzialywania, ktdre stosujemy w procesie resocjalizacji
powinny dotyczy¢ motywdw i reakcji wychowanka, jego postaw oraz integracji
owych elementdéw osobowosci (Gorski, 1985). Zasadniczg kwestig w oddziatywa-
niach resocjalizacyjnych jest zatem modyfikacja — swoista ,,naprawa” — osobowosci
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jednostek nieprzystosowanych spofecznie a w konsekwencji przystosowanie ich do
zycia w danej zbiorowosci, konkretnie — w spoleczenstwie. Jesli jednostka nie miata
mozliwosci w trakcie dotychczasowej socjalizacji, przyswojenia konstruktywnych
norm spolecznych i wartosci — nalezy podja¢ wobec takiej osoby odpowiednie za-
biegi resocjalizacyjne. Ulatwig one jej ponowng adaptacje spoteczng. Umieszczenie
czlowieka, ktéry popelnil przestepstwo, w zakladzie karnym nie powinno by¢
uznawane jako $rodek represji, ale przede wszystkim zmierza¢ do zmiany ujem-
nych cech osobowosci (postaw, przekonan) na konstruktywne, czyli takie, ktore
nie tylko zapobiegalyby ewentualnej recydywie przestepczej, ale pozwalalyby na
ponowng adaptacje do wymogdw zycia spolecznego. Trzeba pamietac, ze osoby od-
bywajace kare pozbawienia wolnosci charakteryzuja si¢ wieloma deficytami, m.in.:
poczuciem buntu i niesprawiedliwosci spolecznej, niska samooceng, problemami
w komunikacji spofecznej, zdeformowanym obrazem $wiata. Konsekwencja tego
s rézne nieporozumienia, nieumiejetno$¢ radzenia sobie w trudnych sytuacjach
zyciowych, brak kontroli i panowania nad soba, swoimi emocjami i reakcjami,
impulsywnos$¢. Przy probach eliminowania takich negatywnych cech osobowo-
$ci czesto tradycyjne metody resocjalizacji niestety zawodza. Dlatego tez warto
i zdecydowanie nalezy siegac po alternatywne i nowatorskie formy oddziatywac
resocjalizacyjnych a omawiany program Resocjalizacja i Socjalizacja Razem zde-
cydowanie do takich nalezy.

Terapeutyczna rola zwierzat w pracy z osobami przebywajacymi
w instytucjach penitencjarnych

Korzystny wplyw zwierzat na nasze zdrowie fizyczne i psychiczne zauwazalny
byl juz dawno. Potwierdzaja to liczne badania naukowe. Zwierzeta pomagaja nam
w ksztaltowaniu bliskosci, nawigzywaniu relacji, eliminowaniu poczucia samot-
nosci, ucza okazywania emocji. Powszechnie skupiono si¢ zatem na psycholo-
gicznym aspekcie kontaktéw cztowieka ze zwierzetami. Anna Freud zauwazyla,
ze w relacjach cztowieka ze zwierzetami istnieje podobienstwo w procesach emo-
cjonalnych. Dowiodla, iz proces identyfikacyjny moze spowodowac przeniesienie
strachu zwierzecia na czlowieka (Kulisiewicz, 2010). Naukowcy zaobserwowali
takze, ze w zaburzeniach nastroju kontakt ze zwierzeciem powoduje redukeje leku,
zmniejszenie poczucia samotnosci, poprawe samooceny, nastroju i codziennego
funkcjonowania. Zmiany zachodzace w wyniku kontaktu cztowieka ze zwierzeciem
wplywaja na poprawe jego funkcjonowania, a w zwigzku z tym na polepszenie
jakosci zycia wigkszosci osob. Poprzez nawigzanie relacji ze zwierzeciem czlowiek
staje sie bardziej otwarty, zostaje usprawniony jego sposéb komunikowania sie ze
$wiatem zewnetrznym.

Pierwszy program resocjalizacji skazanych poprzez kontakt ze zwierzetami
byt realizowany w 1975 roku w Limie. U wigznidw, ktérzy opiekowali sie¢ malymi
zwierzetami zaobserwowano zmniejszenie poziomu agresywnosci, gwattownosci
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i poczucia izolacji a takze wzrost poczucia odpowiedzialnosci. Program ten stal si¢
modelowym programem panstwowym. Bez watpienia kontakt i obcowanie ze
zwierzetami pomaga poprawic czlowiekowi nastroj. Wplywa gltéwnie na jego sfere
emocjonalng. Zwierzeta sa bowiem idealnymi powiernikami. Juz sam kontakt
z nimi dostarcza wiele radosci, wytwarza poczucie odpowiedzialno$ci. Obecnos¢
zwierzecia pomaga takze w przezywaniu sytuacji stresowych, a pobyt w izolacji
wieziennej i utrata jednej z najistotniejszych wartosci w zyciu czlowieka, jaka jest
wolnos¢, wlasnie do takich sytuacji sie zalicza. Kontakt czlowieka ze zwierzeciem
jest ogromnie wazny. Zwierzeta dzialaja na nas uspokajajaco, a to gtéwnie dla-
tego, ze przyjmuja i akceptuja nas w sposob bezkrytyczny, czyli takimi, jakimi
realnie jesteSmy. Zachowuja sie w sposob naturalny. Czynnik ten ma tym bardziej
istotne znaczenie w procesie resocjalizacji wigzniéw, poniewaz pomaga im zaak-
ceptowac siebie, takimi, jakimi sg, co w konsekwencji pozwala wigzZniom réwniez
zachowywac si¢ w sposob naturalny i spontaniczny. Kiedy osadzeni, przebywajacy
w izolacji wigziennej, czuja samotno$¢, cierpig na brak bliskich relacji z rodzina,
a wiec takze kontaktu z zong, dzieckiem, rodzicami - wszelka aktywno$¢, czy sam
kontakt ze zwierzetami, wptywa na nich kojaco, uspokajajaco. Przyczynia sie to
do stabilizacji emocjonalnej wiezniéw np. u tych ze sktonnosciami destrukcyj-
nymi, doprowadza do wyciszenia i odstresowania. Kontakt ze zwierz¢tami sami
wiezniowie odbierajg jako relaksujacy i przyjemny, daje im on bowiem rados¢.
Zwierzeta sg zatem zrédlem dobrego humoru, Smiechu i zabawy, a te odczucia
pozwalaja 6w stres zredukowaé. W efekcie skazanym poprawia sie¢ samoocena
i nastrdj, a co najistotniejsze — nie koncentruja si¢ na destruktywnych myslach.
Zwierzeta s najlepszymi ,,nauczycielami” czy wrecz odgrywaja role terapeutyczna.
Bezblednie rozpoznaja emocje u czlowieka a ich empatia jest przydatna w wielu
zyciowych sytuacjach. Pomaga w relacjach miedzyludzkich, utatwia budowanie
wiezi przyjacielskich, malzenskich i rodzicielskich oraz zawodowych. Teza ta jest
potwierdzona gldwnie przez wykwalifikowanych terapeutéw prowadzacych zajecia
z udzialem zwierzat, ale takze wynika z obserwacji zachowania wigzniéw przez
pracownikow Stuzby Wieziennej, szczegélnie przez wychowawcéw, majacych
przeciez na co dzien z nimi kontakt.

Resocjalizacja wiezniéw poprzez kontakt ze zwierzetami sprawdzita sie np.
w Stanach Zjednoczonych. Tam skazani moga nawet zabiera¢ zwierzeta do swoich
cel mieszkalnych i stale si¢ nimi opiekowac.

Propagowanie idei, w mys$l ktorej mozliwos¢ cho¢ chwilowego opuszczenia mu-
réw zakladu karnego w trakcie izolacji wigziennej moze przyczynic si¢ do tego, ze
wiezniowie beda lepiej przygotowani do zycia w realnym $wiecie, gdy powrdca na
wolno$¢ jest istotnym argumentem przemawiajacym za rozszerzeniem mozliwosci
realizacji takich nowatorskich programéw resocjalizacyjnych.

Mozliwos¢ czasowego opuszczenia jednostki penitencjarnej ponadto daje,
w pewnym sensie, skazanemu poczucie stabilizacji. Uniemozliwianie kontaktu ze
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$wiatem zewnetrznym lub jego utrudnianie moze powodowac powazne trudnosci
w odnalezieniu sie w spoleczenstwie.

Terapia z udzialem zwierzat znana jest od co najmniej dwoch tysiecy lat. Na
przestrzeni wiekow powstalo wiele organizaciji, ktorych pierwszoplanowym celem
byto propagowanie roznych form terapii, w ktorych udziat braty zwierzeta. My dzis
kontynuujemy te doswiadczenia.

»Resocjalizacja i Socjalizacja Razem” - omowienie projektu

Jednym z przyktadow nowatorskich oddziatywan resocjalizacyjnych na osoby, ktore
weszly w konflikt z prawem i poddawane sg procesowi resocjalizacji, jest projekt:
Resocjalizacja i Socjalizacja Razem, ktory powstal przy Oddziale Zewnetrznym
Aresztu Sledczego w Grojcu - Oddzial Zewnetrzny w Stawiszynie. Byt to wspolny
projekt Centralnego Zarzadu Stuzby Wigziennej, Okregowego Inspektoratu Stuzby
Wieziennej w Warszawie oraz Stowarzyszenia Straz dla Zwierzat w Polsce z siedziba
w Warszawie. Projekt byl skierowany do osadzonych odbywajacych kare pozba-
wienia wolno$ci. Miat uswiadomic¢ im, ze zwierze tez jest zdolne do odczuwania
bdlu, glodu, pragnienia a czlowiek jest mu winien poszanowanie, ochrong i opieke.

W maju 2015 roku doszlo do podpisania umowy uzyczenia Stowarzyszeniu
Straz dla Zwierzat w Polsce gospodarstwa rolnego o powierzchni ok. 6 hektaréw
przylegajacego do Zakladu Karnego w Stawiszynie, na ktérym znajdowatla sie stara
drewniana stodota. Do rozbudowy osrodka zostali zaangazowani wi¢Zniowie. Teren
zostal podzielony na sektory, tworzac padoki dla zwierzat, ktore trafialy z interwen-
cji od ludzi zngcajacych sie nad nimi lub nie zapewniali im minimalnych i godnych
warunkow bytowania. Oddziat Zewnetrzny Aresztu Sledczego w Gréjcu - Zaktad
Karny w Stawiszynie stal si¢ takze doskonatym azylem dla zwierzat gospodar-
skich oraz domowych znajdujacych sie w trudnej sytuacji tzn. skrzywdzonych,
porzuconych, rannych (np. po wypadkach) czy chorych. W Stawiszynie powstal
pewien rodzaj gospodarstwa rolnego, nad ktérym piecze sprawowali osadzeni (pod
nadzorem pracownikéw Strazy dla Zwierzat), ktorych zadaniem byta opieka nad
przebywajacymi tam zwierzetami.

Celem omawianego programu byto wzbudzenie w osadzonych empatii, odbudo-
wanie poczucia wlasnej wartosci, szacunku i akceptacji wobec siebie. Ta nowatorska
forma oddzialywan penitencjarnych miata takze sprzyja¢ podnoszeniu kompetencji
spoteczno-zawodowych wiezniow i zwigkszaé efektywnos¢ ich powrotu do spote-
czenstwa. Zalozeniem projektu byto réwniez umozliwienie skorzystania z szerokiej
oferty szkoleniowej Stowarzyszenia Straz dla Zwierzat w Polsce do rozszerzenia
oddzialywan resocjalizacyjnych na skazanych, ktére utatwityby im reintegracje
spolteczna po opuszczeniu zakladu karnego. Wspoétpraca Stuzby Wieziennej ze
Straza dla Zwierzat a takze stworzenie pierwszego w Polsce Centrum Rehabilitacji
Zwierzat Gospodarskich oraz Domowych umozliwily pozyskanie dodatkowych
miejsc zatrudnienia nieodptatnego dla skazanych oraz wspomagaly proces ich
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resocjalizacji poprzez prowadzenie programéw readaptacji spotecznej w zakresie
ksztaltowania umiejetnosci psychospotecznych.

Przy Zakladzie Karnym w Stawiszynie 1 pazdziernika 2015 roku zainauguro-
wano innowacyjny projekt, jako Osrodek pod nazwa: Centrum rehabilitacji zwierzqgt
gospodarskich oraz domowych - Resocjalizacja i Socjalizacja Razem. W inauguracji
udziat wzigli: posel RP na Sejm Mirostaw Maliszewski, wicewojewoda mazowiecki
Dariusz Piatek, zast¢gpca Dyrektora Generalnego Stuzby Wieziennej ptk Jarostaw
Kardas, dyrektor Biura Penitencjarnego Centralnego Zarzadu Stuzby Wieziennej
ptk Andrzej Lenczuk, dyrektor Okregowy Stuzby Wieziennej w Warszawie
plk Anna Osowska-Rembecka, starostowie powiatow: warszawskiego-zachodniego,
grojeckiego, biatobrzeskiego, komendanci powiatowi policji i strazy pozarnej,
dyrektorzy zakltadéw karnych i aresztow sledczych, przedstawiciele samorzadow
lokalnych, prezesi fundacji i stowarzyszen. Ambasadorem projektu ,,Centrum
rehabilitacji zwierzat gospodarskich oraz domowych” byt Jakub Swiderski - aktor
i muzyk.

Uroczystego otwarcia Osrodka dokonala dyrektor Okregowej Stuzby Wieziennej
w Warszawie ptk Anna Osowska-Rembecka, dyrektor Aresztu Sledczego w Gréjcu
ppik. Zbigniew Morga$, z-ca Dyrektora Generalnego Stuzby Wieziennej ptk
Jarostaw Karda$ oraz Komendant Gléwny Strazy dla Zwierzat w Polsce — Andrzej
Kucharski. W ramach projektu Komendant Gltéwny Strazy dla Zwierzat w Polsce
zorganizowal konferencje pt. ,Resocjalizacja i socjalizacja razem”. Podczas obcho-
dow swieta Stuzby Wieziennej Komendant Gtéwny Strazy dla Zwierzat w Polsce
st. insp. Andrzej Kucharski zostal odznaczony przez ministra sprawiedliwosci
Zbigniewa Ziobro brazowa odznaka za zastugi w pracy penitencjarnej a z-ce
Komendanta Gléwnego Strazy dla Zwierzat w Polsce Mateusza Jakuba Jande, dy-
rektor Okregowej Stuzby Wieziennej w Warszawie ptk Anna Osowska-Rembecka
wyroznila specjalnym odznaczeniem za realizacje pierwszego w Europie pro-
jektu Centrum Resocjalizacji i Socjalizacji przy Zakladzie Karnym w Stawiszynie.
Ponadto Mateusz Jakub Janda, z okazji 10-lecia powstania Strazy dla Zwierzat,
wreczyl pamigtkowe medale ,Milosnika zwierzat” i wyréznienia przedstawicielom
Stuzby Wigziennej, wolontariuszom i skazanym.

Osrodek ,,Centrum rehabilitacji zwierzgt gospodarskich oraz domowych -
Resocjalizacja i Socjalizacja Razem” zostal sfinansowany ze srodkow Stowarzyszenia
Straz dla Zwierzat w Polsce oraz 1% podatku dochodowego na rzecz organizacji
pozytku publicznego, ale takze od darczyncow i sponsoréow. Pierwsze zwierzeta
zostaly przywiezione do os$rodka z Janowa Podlaskiego 12 sierpnia 2015 roku. Byly
to cztery konie czystej krwi arabskiej, porzucone przez obcokrajowca z Bialorusi.
Kilka dni p6zniej zostaly odebrane interwencyjnie dwie lamy, ktére przebywaty
w drastycznych warunkach przy przydroznej restauracji. Stopniowo przybywaty
do osrodka kolejne zwierzeta: psy, koty, kuce, konie, bydto, owce, kozy, kroliki,
ptactwo hodowlane, a nawet kangury, strusie i §winie wietnamskie.
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Jak podkredla sam pomystodawca i autor omawianego projektu a zarazem
wspolautor niniejszej publikacji — Mateusz Jakub Janda - aby mdc uczestniczy¢
w programie skazani przechodzili specjalng weryfikacje dokonywang przez wycho-
wawcow i psychologa wigeziennego. Waznym elementem programu byly zaréwno
wzgledy osobiste 0sob odbywajacych kare pozbawienia wolnosci, jak i spoleczne.
Jednym z zalozen procesu resocjalizacji a takze programu bylo dbanie o to, aby
w trakcie pobytu w wigzieniu nie rozpadla si¢ wiez rodzinna skazanych a wrecz
byta podtrzymywana lub naprawiana.

Zalety i efekty programu

Opisywany projekt, w odniesieniu do kodeksowych celéw wykonywania kary po-
zbawienia wolnosci i stosowanych $rodkéw oddziatywania w procesie resocjalizacji,
zajal istotne miejsce wérdéd nowatorskich programoéw readaptacyjnych stuzacych
ksztaltowaniu spolecznie pozadanych postaw skazanych. Sama Stuzba Wigzienna
wyrazajac gotowos¢ udzialu w projekcie i wspierajac jego idee, wykazala si¢ nie-
zwykla otwarto$cia na nowe, nietradycyjne dzialania resocjalizacyjne. Biorgc pod
uwage fakt, iz wspdlczynnik powrotu do przestepczosci w Polsce jest bardzo wysoki
a recydywistow penitencjarnych wcigz przybywa, Okregowy Inspektorat Stuzby
Wieziennej w Warszawie postawil na kreatywna resocjalizacj¢. Obok wielu realizo-
wanych juz nowatorskich programéw, kadra Oddzialu Zewnetrznego w Stawiszynie
wprowadzila do praktyki resocjalizacyjnej rowniez i te wykorzystywane juz z du-
zym powodzeniem i widocznymi efektami w jednostkach penitencjarnych nie tylko
w Europie Zachodniej, ale takze w Stanach Zjednoczonych.

W programie Resocjalizacja i Socjalizacja Razem brali udzial osadzeni z réznymi
wyrokami a nawet nalezacy do subkultury wieziennej. Mimo tego, ich praca byta
bardzo wysoko oceniana przez przelozonych. W listopadzie 2015 roku osrodek
odwiedzita delegacja Stuzby Wieziennej z Francji, ktéra byla pod ogromnym
wrazeniem programu. Od maja 2015 roku do 16 marca 2020 roku z programu
skorzystalo 275 osadzonych. Do osrodka czesto przybywaty rodziny z dzie¢mi
osadzonych. Prawidlowo funkcjonujaca rodzina i mozliwo$¢ podtrzymania z nig
wiezi stwarza bowiem osadzonym mozliwo$¢ rozwoju, zaspokajania réznorakich
potrzeb, wprowadza w $§wiat warto$ci i norm spotecznych (Machel, 2014, Sarzala,
2016). Utrzymywanie kontaktéw z rodzing, ale i ogdlnie — ze swiatem zewnetrz-
nym - bylo niezwykle istotnym i skutecznym $rodkiem oddzialywania peniten-
cjarnego na osadzonych bioragcych udzial w programie, przyczyniajacym sie nie
tylko do osiggniecia podstawowych celéw kary pozbawienia wolnosci, ale przede
wszystkim do ich readaptacji spofecznej. Dzieki bowiem wzajemnemu oddziaty-
waniu ludzi na zwierzgta oraz zwierzat na ludzi osadzeni uczyli si¢ szacunku do
zwierzat i wlasciwego ich traktowania, zwierzeta zas dostarczaty im pozytywnego
fadunku emocjonalnego, pozwalaly oderwac sie od codziennej rzeczywistosci
zwigzanej z izolacja wiezienng. Pomagaly tez w odzyskaniu réwnowagi psychiczne;.
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Wigzniowie, ktérzy opiekowali sie zwierzetami, karmili je, poili, oporzadzali,
czyscili im boksy, sprzatali przez co (by¢ moze) po raz pierwszy w zyciu mogli
okazac uczucia i zauwazy¢, ze sg dla kogo$ wazni, ze czuja si¢ lepsi, potrzebni
i warto$ciowi. Do codziennych obowigzkéw osadzonych, jako opiekunow zwierzat,
nalezaly réwniez prace gospodarcze np. budowanie wolier dla ptakow, bokséw dla
zwierzat, grodzenie terenu o$rodka. Obecnos¢ zwierzat stala si¢ dla nich bardzo
silnym motywatorem do podjecia aktywnosci. Takie pozytywne odczucia mogly
ulatwic¢ skazanym powro6t do normalnego zycia w spoleczenstwie. Mieli tez w pew-
nym stopniu namiastke wolnosci.

Reasumujac: korzys¢ z realizacji programu byla obopélna. Zwierzeta, czesto
z trudna i dramatyczng przeszlo$cig, na nowo uczyly si¢ ufa¢ ludziom i nabywaty
prawidlowych zachowan, ktdre zwigkszaty, m.in. ich szanse na adopcje. Byty po-
nadto znacznie weselsze i bardziej ufne wobec ludzi niz te, ktére czekaly na nowych
wlascicieli w schronisku dla zwierzat. Skazani za$ uczyli si¢ odpowiedzialnosci,
cierpliwosci, wrazliwosci oraz zyskiwali milego towarzysza, ktéry pomagat im wal-
czy¢ np. z depresja powstala w wyniku dlugotrwalej izolacji wieziennej. Osadzeni,
majacy kontakt ze zwierzetami, odnajdowali w sobie wartosci psychospoteczne,
azwierzeta uwalniane od cierpienia i traumy wywotanej krzywda wyrzadzong im
przez czlowieka, nabieraty znéw zaufania do ludzi.

W osrodku byly réwniez prowadzone zajecia edukacyjne dla przedszkoli,
szkot podstawowych, $rednich i wyzszych oraz dla osrodkéw wychowawczych.
Organizowano takze imprezy kulturalno-o$wiatowe, jak np. wystawy psow raso-
wych, nauka jazdy konnej, przejazdzki, kuligi, w ktérych uczestniczyli osadzeni.

Podsumowanie i wnioski

Zaprezentowany i omdéwiony w niniejszym opracowaniu projekt jest bardzo do-
brym przykladem poszukiwania nowatorskich programoéw, sprzyjajacych przy-
gotowywaniu jednostek nieprzystosowanych spotecznie do ponownego Zycia
w spoleczenstwa.

Wspodlpraca Stowarzyszenia Straz dla Zwierzat w Polsce z Centralnym
Zarzadem Stuzby Wieziennej oraz Okregowym Inspektoratem Stuzby Wieziennej
w Warszawie umozliwila bowiem jednocze$nie resocjalizacje skazanych oraz
socjalizacje skrzywdzonych zwierzat. Warto w tym miejscu zwréci¢ uwage, iz
w procesie socjalizacji zwierzat uczestniczyli wigzniowie, czyli osoby, ktdre same
byty nieprawidlowo ,,socjalizowane”. W tym takze, bez watpienia, tkwi fenomen
tego pomystu i programu.

Resocjalizacja i Socjalizacja Razem to pierwszy w Europie (a moze i na §wiecie)
Osrodek Resocjalizacji i Socjalizacji. W dotychczasowych badaniach i literaturze
wielokrotnie poruszany jest problem resocjalizacji 0séb pozbawionych wolno-
$ci realizowanej w instytucji penitencjarnej. Zaréwno $wiat nauki, jak réwniez
osoby zajmujace si¢ od strony praktycznej problematyka penitencjarng zadaja
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sobie obecnie pytanie: czy mozliwe jest w ogdle przeprowadzenie procesu re-
socjalizacji w tak szczegdlnym miejscu, jakim jest zaklad karny? Rozwazania
te dotycza takze kwestii dotyczacej konstruktywnego przygotowania wigzniow
do wyjscia na wolno$¢. Mniej istotne staje sie to, co zrobili, ale to, co beda robic,
gdy powrdcg do spoteczenstwa, jakg wniosg warto$¢ do zbiorowej dziatalnosci
spolecznej. Wieziennictwo polskie opiera si¢ obecnie na humanistycznym podej-
$ciu do czlowieka. Stara si¢ w swoich zatozeniach przede wszystkim nie niszczy¢
osobowosci skazanego, ale poméc mu w zachowaniu i podtrzymaniu wiezi ze
$wiatem zewnetrznym. Owa wigZz przynosi bowiem wiele korzysci, zaréwno dla
samych wieznidw, jak i dla spoleczenstwa. Tym bardziej tak istotnym wydaje sie
podejmowanie i wprowadzanie nowych rozwigzan i projektow, ktore beda elimi-
nowac¢ negatywne aspekty kary pozbawienia wolnosci. Bez watpienia, przykltadem
takiego dzialania jest oméwiony projekt. Wszelkie refleksje dotyczace jego zalet oraz
efektow wynikaja gtéwnie z wieloletniej obserwacji i doswiadczenia praktycznego
autora projektu. Sg tez potwierdzeniem tez i zalozen przedstawianych w literaturze
przedmiotu, dotyczacych animaloterapii.
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FABI FAMILY BALANCE INVENTORY: AN INNOVATIVE METHOD
OF DIAGNOSING WORK-FAMILY BALANCE

Abstract: This article introduces a groundbreaking and unique approach to diagnosing work-
family balance through the utilization of the ambulatory assessment methodology and the
FABI tool - the Family Balance Inventory. The development of the tool and the diagnostic
procedure stems from an international collaborative project conducted between 2017 and
2021 by researchers from the Cardinal Stefan Wyszynski University in partnership with the
team from the Catholic University of Eichstatt-Ingolstadt. Within this article, the authors
provide an overview of the contextual background that led to the creation of the tool. They
discuss its methodological, conceptual, and theoretical foundations, as well as propose
practical suggestions for its implementation and utilization within diagnostic procedures.
The innovative nature of this method, along with the collaborative efforts of the international
research partnership, offers promising avenues for assessing and understanding work-family
balance. The article presents a comprehensive framework for employing the FABI tool and
outlines its potential applications in various diagnostic settings.

Keywords: family, work, work-family balance, work-life-balance, ambulatory assessment,
diagnosis

Streszczenie: Artykul przedstawia innowacyjna, oryginalng metode diagnozowania rownowagi
pomiedzy zyciem zawodowym i rodzinnym wykorzystujaca metodyke ambulatory assessment
oraz narzedzie FABI - Family Balance Inventory. Samo narzedzie oraz postepowanie diag-
nostyczne sg efektem miedzynarodowego projektu partnerskiego zrealizowanego w latach

1 Marek Kulesza, dr; adiunkt na Wydziale Studiéw nad Rodzing Uniwersytetu Kardynata Stefana
Wyszynskiego w Warszawie oraz Instytucie Pedagogiki UKSW. Aktualne zainteresowanie
badawcze dotycza wsparcia i diagnozy rodziny w konteksécie zdrowia i pracy zawodowej. Adres
mailowy: m.kulesza@uksw.edu.pl.
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2017-2021 przez badaczy Uniwersytetu Kardynala Stefana Wyszynskiego we wspolpracy z ze-
spolem Katolickiego Uniwersytetu Eichstatt-Ingolstadt. W artykule przedstawiono kontekst
powstania narzedzia, jego metodyczne, koncepcyjne i teoretyczne zalozenia oraz propozycje
jego umocowania i wykorzystania w postepowaniu diagnostycznym realizowanym z jego
wykorzystaniem.

Stowa kluczowe: rodzina, praca, rownowaga praca-rodzina, work-family-balance, work-life-
balance, ambulatory assessment, diagnoza

Wprowadzenie

Wzrost zainteresowania problematyka relacji miedzy sfera funkcjonowania oso-
bistego (rodzinnego) i zawodowego rejestruje si¢ od wielu lat (Kulesza, Kulesza
2017). Podkresla si¢ zmieniajagce wymagania w obu obszarach ludzkiej aktywno-
$ci, nieuchronne przenikanie rél tradycyjnie im przypisywanym oraz stopniowe
zacieranie si¢ granic pomiedzy nimi. Zmieniajace si¢ wymagania sytemu pracy
coraz silniej akcentujg wtasciwosci pracownikéw wykraczajgce poza to, co si¢ dzieje
w samym miejscu pracy. Jednoczes$nie, w czasie gwaltownych zmian informatycz-
nych oraz rozwoju form komunikacji elektronicznej dostepnos¢ pracownika moze
by¢ wrecz nieograniczona. Nieuchronnie prowadzi to do coraz intensywniejszego
przenikania sie, czy wrecz konkurowania ze sobg sfery aktywnosci zawodowych
oraz osobistych, mozliwego zacierania si¢ granic miedzy nimi oraz szeregu trud-
nosci z tym zwigzanych.

Wraz z wybuchem pandemii w roku 2020 sygnalizowane procesy nabraty no-
wego wymiaru. Zagadnienia, ktore wczesniej byly przedmiotem dociekan waskiej
grupy badaczy, diagnostéw, praktykéw analizujacych rozterki wybranych grup
zawodowych w kontekscie ich funkcjonowania miedzy domem i praca, staly sie
realnymi i do§wiadczeniami wigkszo$ci. Obostrzenia sanitarne, lockdown, po-
wodujacy wymuszong i przyspieszong integracje zycia rodzinnego (osobistego)
oraz zawodowego, wyzwolity i wzmocnily u wielu 0séb repertuar powigzanych ze
soba zjawisk, reakcji i zachowan. Pytania o to, gdzie (i kiedy) konczy i zaczyna sie
praca, a gdzie zycie rodzinne, w jaki sposéb godzi si¢ oba obszary, w jaki sposéb
one si¢ przenikajg, dotyczga juz nie tylko waskiego kregu badaczy problematyki,
ale w sposdb naturalny staly si¢ udzialem wszystkich, ktérzy np. zmuszeni byli
wykonywac obowigzki zawodowe w formie zdalnej. Tym samym opisywane za-
gadnienienia nabraly nowej jakosci - zaréwno w odniesieniu do glebi problemdw,
jakiich powszechnosci.

Osiagniecie (roznie definiowanej) rownowagi miedzy funkcjonowaniem zawo-
dowym a Zyciem osobistym (rodzinnym) to jeden z powazniejszych problemdw,
przed ktorymi staje wspolczesnie pracujacy czlowiek, jego rodzina oraz nowoczesne
spoleczenstwa. Obie sfery: praca i Zycie osobiste, w tym stosunki rodzinne, stanowig
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centralne elementy zycia, ktore determinujg tzw. dobrostan jednostki (jednostek)
a w konsekwencji grup spotecznych i spoleczenstw (Surzykiewicz 2019).

Zasygnalizowana problematyka stanowila ramy kontekstowe dla realizacji
miedzynarodowego projektu pn. Innowacyjne narzedzie diagnozy indywidualnych
kompetencji rownowazenia zycia zawodowego i rodzinnego®. Jego celem bylo wy-
pracowanie nowego, oryginalnego postepowania diagnostycznego, ktére mogtoby
by¢ odpowiedzig na zidentyfikowane deficyty i niedoskonatosci istniejacych modeli
i narzedzi diagnostycznych.

Relacja praca - rodzina jako wyzwanie dla diagnozy

Podstawg do projektowania dziatan na rzecz réwnowazenia pracy oraz zycia rodzin-
nego jest rozpoznanie (diagnoza) pozwalajace na podejmowanie ukierunkowanych
dzialan praktycznych. Proby diagnostycznej oceny interakeji miedzy pracg a zyciem
rodzinnym, w tym jej wptyw na réznie ujmowane funkcjonowanie jednostek, maja
stosunkowo dluga tradycje. Odwoluja si¢ one do czesciowo réznych perspektyw
teoretycznych, koncepcyjnych oraz metodycznych.

Podejscie wliteraturze dtugo dominujacym jest to, ktére zaklada nieuchronnosé
konfliktu mie¢dzy zZyciem rodzinnym a pracg. Wyrdzniane sg przy tym dwa odrebne,
ale powigzane ze sobg konflikty: (1) konflikt praca-rodzina (PR) — wowczas, gdy
wymagania zwigzane z funkcjonowaniem zawodowym utrudniajg wypetnianie roli
zwigzanej z Zyciem rodzinnym oraz (2) konflikt rodzina-praca (RP), gdy obowigzki
rodzinne utrudniajg realizacje roli zawodowej. Podejscie to odwoluje sie do teorii
Grenhause’a i Beutella (1985): relacja rodzina-praca naznaczona jest istnieniem
trudnego do rozwigzania konfliktu rol, ktéry moze sie opierac na czasie (time-ba-
sed), stresie (strain-based) lub zachowaniach (behaviour-based). Mamy wiec do
czynienia z konkurujacymi celami oraz oczekiwaniami miedzy pracg a rodzing,
jako istotnymi zrédtami obcigzen psychicznych, przy czym szeroko rozpowszech-
niona, patogentyczna perspektywa sugerowa¢ moze wyrazne ukierunkowanie na
sytuacje niekorzystne i dysfunkcyjne oraz podejmowanie dziatan w kierunku ich
minimalizowania (Kulesza, Thomas 2019, s. 47).

Stosownie do przyjetych zalozen teoretycznych konstruowano narzedzia diag-
nozowania takiej konfliktowej relacji. Narzedziami diagnozy/badania odwotu-
jacymi sie do tego typu koncepcji sa kwestionariusze konfliktu Praca-Rodzina
(por. D. Carlson i in. 2000) uzupelniane pdzniejszymi narzedziami nt. ubogacania

2 Projekt realizowany w latach 2017-2021 na Wydziale Studiéw nad Rodzina Uniwersytetu
Kardynala Stefana Wyszynskiego we wspdtpracy z EDU Research Polska sp. z 0.0. (lider projektu),
Stowarzyszeniem Katolicki Ruch Antynarkotyczny KARAN oraz Katolickim Uniwersytetem
Eichstatt-Ingolstadt (Niemcy). Projekt wspétfinansowany ze srodkéw Unii Europejskiej —
Europejskiego Funduszu Spotecznego, w ramach Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja
Rozwoj, dziatanie 4.3 Wspdtpraca ponadnarodowa (nr projektu POWR.04.03.00-00- W181/16).
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rodzina—praca (2006, Work-Family-Enrichment-Scale). Ujmuja one relacje praca-
rodzina w sposdb statyczny, podkreslajac w sposob szczegdlny nieuchronnos¢
konfliktu rol. Opisuja intensywnos¢ konfliktu/ow (w réznym wymiarze) oraz
takze (zwlaszcza ostatnio) mozliwosci pozytywnego wplywania pracy na rodzing
(i odwrotnie).

Modele ubogacania (pracy i rodziny) (ang. enrichment) zakladaja zatem, ze
obie sfery zycia nie muszg sobie przeszkadza¢, ale moga wplywac na siebie po-
zytywnie (doswiadczenia w jednej roli moga poprawiac jako$¢ zycia/usprawniac
wykonanie czynnosci i wptywac na nastrdj w innej roli). Tym niemniej podejscia
diagnostyczne bazujace na tych koncepcjach w niewielkim stopniu uwzgledniajg
dynamike procesow dostosowawczych, majacych charakter zaréwno intrapsy-
chiczny, jak i interpersonalny. Niezaleznie od teoretycznego ugruntowania, znaczna
czg$¢ podejsc i narzedzi diagnostycznych w niewielkim stopniu dostosowana jest
do odwzorowania rzeczywistych sytuacji, w szczegolnosci zmiennego, dynamicz-
nego, procesualnego charakteru relacji miedzy rodzing i praca, uwzgledniajac nie
tylko wymiary tej relacji (wewngtrzosobowy oraz miedzyosobowy) ale takze jej
zmienno$¢ i dynamizm.

Wazniejsze postulaty wobec postepowan diagnostycznych w tym obszarze
dotycza zatem: (1) powigzania diagnozy z mozliwosciami dziatan praktycznych
(poradniczych, terapeutycznych, interwencyjnych i in.); (2) odejscia od jednowy-
miarowego, statycznego, odleglego od realnych doswiadczen ujmowania relacji
praca-rodzina (badanie w jednym punkcie czasowym, nie uwzglednienie dynamiki
czasowej oraz cyklicznosci/procesowosci relacji, zbierania danych o charakterze
retrospektywnym, odwolujace si¢ do przepracowanych juz doswiadczen bada-
nych, nie osadzone bezposrednio w realiach $srodowiskowych); (3) odchodzenia
od podejs¢ skoncentrowanych na konflikcie i konfliktowych wyznacznikach re-
lacji praca-rodzina, wzglednie od jednostronnego definiowania rozwiazan (np.
tylko z punktu widzenia pracodawcéw, bez uwzglednienia perspektywy systemu
rodzinnego).

Uwzglednienie powyzszych postulatéw nie jest jednak fatwe. Ma to zwiazek
z istnieniem wzajemnych i réwnoczesnych oddzialywan miedzy pracg i rodzina.
Jednoczesnie oba $wiaty zycia czlowieka nie tylko mogg wplywa¢ na siebie na-
wzajem w obu kierunkach (praca na rodzing i rodzina na prace) ale wpltyw ten
rozpatrywany moze by¢ zaréwno pozytywnie (,wzmocnienie”, ,wzbogacenie”
czy ,ulatwienie”), jak i negatywnie (,konflikt”) (por. np. Grzywacz i in. 2002).
Uznaje si¢ przy tym, ze zaréwno dwukierunkowos¢ wptywu oraz jego charakter
(pozytywny lub negatywny) moga wystepowac jednoczesnie i/lub dynamicznie,
nieregularnie zmieniac sie w czasie, bedac czesto uzaleznionym od warunkéw sy-
tuacyjnych oraz realnych doswiadczen w obu sferach. Owo przeniesienie z jednego
obszaru do drugiego moze odbywac si¢ zaréwno wewnatrzosobowo (co okreslane
jest w literaturze jako spillover, dost. rozlewanie sie, przeplywanie), jak i przez
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wplywy interpersonalne (mechanizm okreslany jako crossover, dost. przekraczanie),
np. miedzy partnerami a cztonkami rodziny (Sears i in. 2016).

Précz trudnosci dotyczacych mozliwosci ujecia kierunkow i charakteru oddzia-
tywan, najwigckszym wyzwaniem dla diagnostyki jest procesowy oraz zmienny
charakter zjawisk. Sytuacyjna zmienno$¢ doswiadczen w obu sferach, czesciowo
niezalezna od badanego, dynamiczny charakter i wielo$ciezkowe mikroprocesy na
poziomie jednostki, Srodowiska pracy i rodziny wymagaja réwnie dynamicznego
i wielo$ciezkowego rejestrowania tego typu sytuacji oraz mozliwosci ujmowania
takze tych dynamicznych cykléw, zmian oraz interakcji rozgrywajacych si¢ w re-
lacjach rodzinnych (Kulesza i in. 2020).

Ten dynamizm interakcji miedzy pracg i zyciem rodzinnym powoduje, ze trafne
jej odzwierciedlenie wymaga takze postepowania wrazliwego na dokonujace si¢
zmiany, uwzgledniajacego przy tym aspekt relacji migdzy partnerami (matzon-
kami). Osiggnac to mozna np. poprzez badanie doswiadczen i ich oceny z per-
spektywy réznych cztonkéw rodziny, realizowane w sposob ciagly w codziennym
srodowisku zyciowym. Przemawia to, za zwrdceniem uwagi na grupe metod opar-
tych na powtarzalnych pomiarach w czasie rzeczywistym, w naturalnym otoczeniu
badanego (warunki ambulatoryjne). W literaturze spotka¢ mozna w tym kontekscie
- cz¢$ciowo zamiennie wykorzystywane — pojecia ambulatory assessement (Trull
i Ebner-Priemer 2014) czy ecological momentary assessment, EMA (np. Walz,
Nauta, aan het Rot 2014), wpisujac si¢ w metody pobierania probek doswiadczen
experience sampling methods, ESM (np. Hektner, Schmidt, Csikszentmihalyi 2007).

Ambulatory assessment w diagnozie relacji
miedzy praca i Zyciem rodzinnym

Metody opierajace si¢ na powtarzanym, ciagtym pozyskiwaniu danych bezposred-
nio powigzanych z doswiadczeniami badanych, realizowane w naturalnym $rodo-
wisku zycia, cieszg sie w ostatnich latach coraz wigksza popularnos$cia. Ambulatory
assessement (AA) stanowi jedno z mozliwych okreslen stosowanych w literaturze
dla tego typu podejs¢, ukierunkowanych na ujgcie, wyjasnienie czy opis ztozonych,
dynamicznych proceséw zyciowych (np. emocji, stylow poznawczych, oczekiwan,
wzorcow zachowan) z uwzglednieniem dynamiki, cyklicznosci i zmiennosci (por.
Trull i Ebner-Priemer 2014). Minimalizowa¢ majg one bledy zwigzane z retrospek-
tywnym oraz punktowym charakterem informacji, pozwalajac na pozyskanie
danych osadzonych w realiach Zycia codziennego, ujetych w czasie rzeczywistym
lub zblizonym do rzeczywistego. Umozliwia to monitorowanie, poznanie i odwzo-
rowanie przebiegu zfozonych proceséw i zjawisk. Ich ujecie tradycyjnymi metodami
(narzedzia papierowe, badania przekrojowe, badania laboratoryjne i in.), mozliwe
bytoby jedynie w ograniczonym zakresie.

Osadzenie zbierania danych w $§wiecie badanego, ogranicza wptyw zmiennych
sytuacyjnych mogacych zaklocaé swobode wypowiedzi. Wymaga jednak spetnienia
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pewnych warunkéw. Do podstawowych naleza: (1) zapewnienia odwzorowania
cyklicznosci i procesowosci badanych zjawisk, przez wielokrotne powtoérzenie
pomiaru (np. codzienne pomiary przez kilka-kilkanascie dni); (2) ograniczenie
znaczenia zmiennych sytuacyjnych, mogacych wplywaé na jakos¢ zbieranych
informacji (np. uczestnictwo osoéb trzecich, zmiana warunkéw w trakcie badania);
(3) konieczno$¢ zastosowania rozwigzan (technicznych i organizacyjnych), ktére
umozliwig rejestrowanie, integrowanie oraz przetwarzanie informacji w czasie
rzeczywistym lub zblizonym do rzeczywistego (Kulesza i in. 2020, s. 33).

Wspolczesnie spelnienie wymienionych warunkéw mozliwe jest przez zasto-
sowanie narzedzi technicznych, do ktérych nalezg z reguly smartfon lub inne
urzadzenia mobilne wyposazone w odpowiednig aplikacje, zintegrowang z przy-
gotowanym systemem informatycznym, pozwalajagcym na gromadzenie, przetwa-
rzanie oraz analizowanie zbieranych w ten sposob danych.

Zbierane z wykorzystaniem metod AA dane tworza wielowymiarows, hie-
rarchiczng strukture bazodanowgy, ktdrej przetwarzanie wymaga wypracowania
odpowiednio zabezpieczonego podejscia. Zasady opracowania danych uwzglednia¢
muszg zalozenia teoretyczno-koncepcyjne (posiada¢ trafnos¢ teoretyczng), jak
i spetnia¢ oczekiwania praktykow (posiada¢ trafno$¢ diagnostyczng i progno-
styczng). Stad koniecznos$¢ powigzania procesu konceptualizacji calego podej-
$cia oraz samego narzedzia, opracowanie wymogoéw dotyczacych niezbednych
funkcjonalno$ci systemu badawczego, informatycznego, odwzorowania struktury
wzajemnie powigzanych danych z kryteriami analizy oraz wykorzystania groma-
dzonych informacji (Kulesza i in. 2020).

Zastosowanie AA w badaniach nad rodzing, w szczegdlnosci badania relacji
(interakcji) miedzy rodzing a pracg, pozwala na dostarczenie bliskich, opartych
na realnych doswiadczeniach informacji, odzwierciedlajacych przez pryzmat sa-
moopiséw badanych nie tylko ich $wiat wewnetrzny, lecz takze zmienny, ztozony
system wewnatrzrodzinnych oddzialywan miedzy rodzing a pracg, zwigzkami
i relacjami partnerskimi a takze wydarzeniami rodzinnymi w zyciu codziennym
(Perrez i in. 2008).

Szczegolnie atrakcyjna forma diagnozy jest rownoczesne uczestnictwo w bada-
niu obu partneréw. Pozyskane w ten sposob dane na temat aktualnych doswiadczen,
emocji czy uczué, powiazane ze sobg czasowo umozliwiaja dokonanie wielowy-
miarowej analizy, uwzgledniajacej wspotwystepowanie efektow wewnatrzosobo-
wych (spillover) oraz interakcyjnych (crossover), odzwierciedlajacej zmiennos¢ na
poziomie jednostki, pary czy rodziny (Bamberger 2016; Repetti i in. 2015).

Rozwdj techniczny, dostepnos¢ i stosowalnos¢ urzadzen mobilnych (smartfony,
smartwatche, tablety) otworzyly w ostatnim czasie szerokie mozliwosci gromadze-
nia i analizowania danych, w tym wykorzystania ich w badaniach diagnostycznych.
Pomiary odbywac sie moga w czasie rzeczywistym (real-time) lub bardzo bliskim
rzeczywistemu, przy czym odnosi si¢ to nie tylko do czasu zbierania (gromadzenia)
danych, ale réwniez natychmiastowego ich przetworzenia. W ten sposéb narzedzia
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ambulatory assessment moga by¢ rozwigzaniem wykorzystywanym nie tylko do
poznania diagnostycznego, lecz réwniez do biezacego monitorowania okreslonych
form zachowan, pozwalajac na trafng i dokladng interwencje.

Zalozenia i konstrukcja narzedzia

Teoretyczne podstawy FABI tworzy model spillover—crossover Bakkera i Demerouti
(2013)%, integrujacy zardwno intrapsychiczne, jak i interakcyjne wymiary wzajem-
nych oddzialywan miedzy rodzing i praca. Pojawiajacy sie w modelu mechanizm
spillover ma przy tym charakter indywidualny, przebiegajac na poziomie intra-
psychicznym, w ktérym dochodzi do transmisji przezy¢, doswiadczen nastrojow,
z jednego obszaru zycia na inny. Z kolei mechanizm okreslony jako crossover obser-
wuje sie w odniesieniu do relacji interpersonalnych. Transmisja w tym przypadku
jest bardziej prawdopodobna, jesli jednostka zwraca uwage na innych, czuje sie
zwigzana z partnerem (emocjonalnie i spolecznie), z ktérym wspdlnie omawiaja
swoje doswiadczenia i uczucia (Demerouti, Bakker 2011).

Zamyslem zespolu badawczego bylo przygotowanie ugruntowanego teoretycz-
nie narzedzia, ktére byloby przydatne zaréwno do celéw badan naukowych, jak
i praktyki diagnostycznej. W szczegoélnosci umozliwi¢ by mogto identyfikowanie
kompetencji w rownowazeniu pracy zawodowej i zycia rodzinnego, pokazywac po-
zytywne efekty interakcji miedzy systemami rodzina i praca, jak rowniez wskazy-
wac istniejace konflikty i zasoby, ograniczenia i trudnosci. Zalozenia tego narzedzia
s proba ujecia nie tylko relacji miedzy obszarami zycia jednej osoby, ale réwniez
pomiedzy osoba i jej otoczeniem. Pozwala to na wychodzenie poza obszar badania
jednostki i jej sposobow radzenia sobie z wymaganiami zwigzanymi z funkcjo-
nowaniem w rolach zyciowych. Takie podejscie stwarza réwniez przestrzen dla
wykorzystania metody ambulatory assessment. Efektem byt instrument oparty na
monitorowaniu codziennego funkcjonowania par, ktéry moze by¢ pomocny za-
réwno w diagnozie (indywidualnej oraz par), jak i realizacji praktycznych dzialan
wspierajacych, interwencyjnych, poradniczych (Kulesza i in. 2020).

Proces konstruowania i weryfikacji narzedzia przeprowadzony zostat wielo-
etapowo. Uwzglednil utworzenie modelu na podstawie przyjetych zalozen teo-
retyczno-koncepcyjnych a takze wybor, dopasowanie oraz adaptacje puli pozycji
diagnostycznych (itemoéw), ktore poddane zostaly ocenie sedziow kompetentnych.
Pozwolilo to na ich jezykowsq i tresciowa weryfikacja oraz wybdr tych, ktére naj-
trafniej oddawaty badane zjawisko oraz najlepiej dopasowane zostaly do zatozen
teoretycznych. Wybrany zestaw pozycji/twierdzen wykorzystany zostal w badaniu

3 Szczegotowe informacje na temat teoretyczno-koncepcyjnych zrodet FABI por. Kulesza i in.
(red.) 2020, s. 47 i nast.
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pilotazowym majacym na celu weryfikacje narzedzia i calej procedury®. Wyniki
i doswiadczenia badan pilotazowych postuzyly wprowadzeniu korekt, zmian,
uproszczen narzedzia, jak i samego postepowania.

Takie poprawione narzedzie wykorzystane zostalo w badaniach standaryza-
cyjnych, wiosng 2019 roku, na grupie 658 0sob (329 kobiet i 329 mezczyzn, Srednia
wieku 33,4 lata). Tym razem wigkszo$¢ tj. 97% uczestniczyta w badaniu z partnerem,
co bylo zabiegiem zamierzonym i celowym. Warunkiem uczestnictwa w badaniu
byto sprawowanie opieki nad dzieckiem. Podobnie jak w badaniu pilotazowym
wykorzystano schemat pomiaru, ktéry byl realizowany w 14-dniowym cyklu,
podzielonym na 3 etapy (por. rys. 1).

Etap1 Etap 2 Etap 3

badanie badanie

badanie ambulatory

kwestionariuszowe assessment kwestionariuszowe

(dzien 14)

(dzien 2-13)

(dzien 1)

Rys. 1. FABI - schemat badania

Zrédlo: opracowanie wlasne

Zasadnicze badanie ambulatory assessment, dokonywane byto w ciggu 12 dni
uwzgledniajgcych i rdznicujacych okresy pracy oraz dni wolne od pracy. W dni
powszednie badany wypelniat kwestionariusz dotyczacy pracy oraz kwestionariusz
dotyczacy czasu wolnego. W dni wolne od pracy badany wypelnial wytacznie
kwestionariusz dotyczacy czasu wolnego. W tab. 1 zaprezentowano obszary oraz
pytania badawcze wykorzystywane w FABI w czasie pracy.

4 Pilotaz przeprowadzono na przefomie czerwca i lipca 2018 r., na grupie 126 osob (§r. wieku 34
lata), pracujacych w normowanym systemie pracy. W trakcie pilotazu wykorzystano rozszerzona
wersje narzedzia oraz wyzsze — niz w ostatecznej wersji — czesto$ci powiadomien i pomiaréw
(Kulesza i in. 2020).
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Tab. 1. Family Balance Inventory — obszary mierzone w czasie pracy

Lp.

Obszar

Pytanie

Oddanie pracy (dedication_work)

Dzi$ bylem oddany/a swojej pracy

2 | Zaabsorbowanie pracg (absorption_work) | Dzi$ bylem pochloniety/a swoja praca
3 | Spetnienie w pracy (fulfillment_work) Dzi$ czulem si¢ spetniony/a, realizujac swoje
obowigzki zawodowe
4 | Trudnosci w pracy (difficulties_work) Dzi$ doswiadczylem/am trudnosci w pracy
5 | Radzenie sobie z emocjami i myslami Dzi$§ w pracy bytem/am w stanie przezwycie-
(coping1_work) zy¢ negatywne mysli i uczucia
6 | Radzenie sobie z zadaniami Dzi$ w pracy udalo mi si¢ z powodzeniem
(coping2_work) zrealizowad swoje zadania
7 | Wsparcie w pracy (support_work) Dzi$ w pracy czulem/am, ze mam wsparcie
8 | Wigor w pracy (vigor_work) Dzi$ w pracy czulem, ze rozpierata mnie
energia
9 | Przyjemne do$wiadczenia w pracy Dzi$§ w pracy doswiadczylem/am czego$
(pleasant_experience_work) przyjemnego
10 | Przykre do$wiadczenia w pracy Dzi§ w pracy doswiadczytem/am czego$
(unpleasant_experience_work) przykrego
11 | Autonomia w pracy (autonomy_work) Dzi$ w pracy mialem/am duzg swobode w po-
dejmowaniu decyzji
12 | Liczba obowigzkéw w pracy Dzi$ w pracy mialem/am duzo do zrobienia
(workload_work)
13 | Trudno$¢ zadan w pracy (difficult Dzi§ w pracy mialem/am trudne zadanie do
task_work) wykonania
14 | Konflikt rodzina-praca: mysli (FWC: Dzi$§ w pracy moja gtowe zaprzataly sprawy
thoughts_work) rodzinne
15 | Konflikt rodzina-praca: zachowania Dzi$ w pracy wypelniatem/am obowigzki
(FWC: behavior_work) rodzinne
16 | Energia w pracy (energy_work) W tym momencie bez energii — peten/petna
energii
17 | Zadowolenie w pracy (satisfaction_work) | W tym momencie jestem
niezadowolony/a - zadowolony/a
18 | Zrelaksowanie w pracy (relax_work) W tym momencie jestem
spiety/a — zrelaksowany/a
19 | Rownowaga praca-rodzina (work-life W tym momencie jestem zadowolony ze spo-

balance)

sobu, w jaki godze zycie rodzinne i zawodowe

Zrédlo: Kulesza i in. (red.) 2020, s. 172 i nast.

W tab. 2 ujeto obszary oraz pytania diagnostyczne wykorzystywane w czasie
wolnym. Ustalenie czasu prac oraz dni pracy i dni wolnych od pracy podczas
calego cyklu odbywa sie na podstawie informacji udzielonych przez badanego na
poczatku calej procedury.
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Tab. 2. Family Balance Inventory — obszary mierzone w czasie wolnym

Lp. Obszar Pytanie
1 | Spelnienie w czasie wolnym Dzi$ czulem/am si¢ spetniony/a, realizujac
(fulfillment_home) swoje obowiazki rodzinne
2 | Trudnosci w czasie wolnym Dzi$ doswiadczytem/am trudnosci w zyciu
(difficulties_home) rodzinnym
3 | Radzenie sobie z emocjami i my$lami Dzi$ w czasie wolnym bytem/am
w czasie wolnym (copingi_home) w stanie przezwycigzy¢ negatywne uczucia
i myséli
4 | Radzenie sobie z zadaniami w czasie wol- | Dzi$§ w czasie wolnym udalo mi si¢ z powo-
nym (copingz_home) dzeniem zrealizowa¢ moje zadania
5 | Wsparcie w czasie wolnym Dzi$ w czasie wolnym czulem/am, ze mam
(support_home) wsparcie
6 | Przyjemne do$wiadczenia w czasie wol- | Dzi§ w czasie wolnym doswiadczylem/am
nym (pleasant_experience_home) czego$ przyjemnego
7 | Przykre do§wiadczenia w czasie wolnym | Dzi$ w czasie wolnym do$wiadczylem/am
(upleasant_experience_home) czego$ przykrego
8 | Liczba obowiazkéw w czasie wolnym Dzi$ w czasie wolnym mialem/am duzo do
(workload_home) zrobienia
9 | Trudno$¢ zadan w czasie wolnym (difficult | Dzi§ w czasie wolnym miatem/am trudne
task_home) zadania do wykonania
10 | Konflikt praca-rodzina: myéli (WFC: Dzi$ w czasie wolnym moja glowe zaprzataly
thoughts_home) sprawy zawodowe
11 | Konflikt praca-rodzina: zachowania Dzi$§ w czasie wolnym wypelnialem/am
(WFC: behavior_home) obowigzki zawodowe
12 | Konflikt praca-rodzina: zachowania part- | Dzi§ w czasie wolnym méj partner/moja
nera (WFC: partner behavior_home) partnerka wypetnial/a obowigzki zawodowe
13 | Troska o bliskich (care_for_family) Dzi$ w czasie wolnym troszczylem/am si¢
o potrzeby moich bliskich
14 | Troska o partnera (care_for_partner) Dzi$§ w czasie wolnym troszczytem/am si¢
o potrzeby mojego partnera/mojej partnerki
15 | Troska od partnera (care_from_partner) | Dzi§ w czasie wolnym mdj partner/moja
partnerka troszczyl/a si¢ o moje potrzeby
16 | Komunikacja (communication) Dzi$ w czasie wolnym dobrze mi si¢ rozma-
wialo z moim partnerem/moja partnerka
17 | Energia w pracy (energy_work) W tym momencie bez energii — pelen/pelna
energii
18 | Zadowolenie w pracy (satisfaction_work) | W tym momencie jestem
niezadowolony/a - zadowolony/a
19 | Zrelaksowanie w pracy (relax_work) W tym momencie jestem
spiety/a — zrelaksowany/a
20 |Roéwnowaga praca-rodzina (work-life W tym momencie jestem zadowolony
balance) ze sposobu, w jaki godze zycie rodzinne
i zawodowe

Zrédto: Kulesza i in.(red.) 2020, s. 173 i nast.
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Podczas badania FABI stosuje si¢ zatem dwa formularze z pytaniami dosto-
sowanymi do rozkladu zaje¢ w trakcie godzin pracy oraz w czasie wolnym. Po
uruchomieniu aplikacji, uczestnicy badania otrzymuja powiadomienie przypo-
minajgce o wypetnienie formularza - dwa razy w ciggu dnia w dni robocze oraz
jeden raz w weekendy. Godziny otrzymywania powiadomien sg zsynchronizowane
z indywidualnym grafikiem pracy kazdego uczestnika.

Wybrane zagadnienia diagnozy rodzin z wykorzystaniem FABI

Précz zastosowan badawczych FABI wykorzystywane jest w diagnozie i moni-
torowaniu sytuacji rodzin w kontekscie budowania rownowagi miedzy zyciem
zawodowym i rodzinnym. Interpretacja danych wymaga zastosowania kilku pod-
stawowych zasad.

Pierwsza dotyczy wymogoéw formalnych - nalezy sprawdzi¢ kompletnos¢ i po-
prawnos¢ danych, uwzgledniajac dzien i moment rozpoczegcia procesu diagno-
stycznego. Weryfikacji podlega rowniez regularnos¢ i kompletnos$¢ udzielania
odpowiedzi na poszczegélne pytania, tj. czy caloksztalt aspektow oceny zjawiska
réwnowazenia zycia zawodowego i rodzinnego zostal wyczerpujaco i poprawnie
ujety.

Druga - odnosi si¢ do oceny rzetelnosci calosci danych oraz poszczegdlnych
wynikéw. W przypadku poréwnawczych analiz zaleznosci diadycznych, szczegdlnie
istotna jest spojnos¢ momentéw pomiaru oraz kompletnos¢ odpowiedzi. Jest to
warunek niezbedny dla zestawienie wynikéw obu partneréw i okreslenia adekwat-
nych wspoétzaleznosci. Wymaga to rownoczesnego (tego samego dnia) rozpoczecia
badania oraz regularnego udzielania odpowiedzi mozliwie w sposdb niezalezny.

Trzecia zasada odnosi si¢ do integracji wynikéw procesualnych, uzyskanych
metoda ambulatory assessement, z wynikami oceny przekrojowej w badaniach
kwestionariuszowych. Pozwala to na komplementarne oszacowanie dynamiki
badanych aspektéw i odniesienie ich do wzglednie statych cech indywidualno-
-osobowosciowych diagnozowanych oséb, oraz uchwycenie ewentualnych zmian
w analizowanym okresie.

Wiasciwie zrealizowane badanie par za pomocg FABI pozwala na ujecie istot-
nych obszaréw mozliwego réownowazenia rél rodzinnych i zawodowych, zaréwno
w aspekcie indywidulanym (wyniki partneréw), jak i relacyjnym (poréwnanie
wynikéw uzyskanych w parach). Aspekt relacyjny jest istotny dla uchwycenia
dynamiki proceséw zwigzanych z mozliwosciami aktywnego réwnowazenia rél
rodzinnych i zawodowych oraz ich wykorzystania w poradnictwie, czy tez coa-
chingu rodzinnym. Precyzyjny pomiar pozwala uja¢ procesowos$¢ zjawisk w re-
alnych ramach kontekstowych - miejsca i czasu. Pozwala tez na wychwycenie
kluczowych momentdw sprzezenia tresciowego u obu partneréw. Daje to glteboki
wglad w logike i zaleznosci funkcjonowania partneréw w ich rolach a przez to
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pozwala na wspolne wypracowanie adekwatnego wsparcia relacjach rodzinnych
i matzenskich.

Zaproponowana procedura diagnostyczna wykorzystujaca w czesci gtownej
narzedzie FABI realizowana jest w trakcie 14-dniowego cyklu obejmujacego trzy
etapy (rys. 1). Pierwszy dotyczy rozpoczecia diagnozy. Po ustaleniu przedmiotu
i zakresu poradnictwa, zawarciu umowy co do celéw, przeprowadzone zostaje
oszacowanie wzglednie statych cech indywidualno-osobowosciowych partne-
réw. Zaliczono do nich cechy osobowosci, poczucie koherencji, wytrwalos¢, cele
malzenskie, subiektywng ocene stanu zdrowia, ocen¢ dos§wiadczanego stresu oraz
subiektywnego dobrostanu. Ich pomiar dokonuje si¢ w ramach postepowania
diagnostycznego dwukrotnie (na poczatku oraz na koncu procesu). Aspekty te
pozwalaja zaréwno na ustalenie informacji kontekstowych, stanowigcych wazne
koordynaty dla interpretacji wynikéw na poziomie indywidulanym i partner-
skim, jak réwniez rejestrowac ewentualne zmiany dokonujace sie podczas catego,
14-dniowego cyklu.

Kazdorazowa analiza danych rodziny z wykorzystaniem FABI wymaga od
przeprowadzajgcego badanie pewnej wprawy i wiedzy na temat mozIliwosci ich
zastosowania i wykorzystania. Analiza przeprowadzana jest zar6wno w odniesieniu
do danych jednostkowych (pomiary partneréw, poréwnanie wartosci poczatko-
wych i koncowych, wystepowanie anomalii, zdarzen i sytuacji krytycznych) oraz
przez nalozenie na siebie danych obu partneréw (diada).

Diagnosta moze wiec (w razie potrzeby) mie¢ wglad zaréwno w jednostkowe
pomiary dniowe lub tez dokona¢ analizy zbiorczej ujmujgcej wszystkie pomiary
w wersji koncowej, po zakonczeniu badania. Zebrane dane ujete s3 sumarycznie
w trzech arkuszach tabelarycznych - raportach. Pierwsze dwa zestawienia prezen-
tuja jednostkowe wyniki pomiaréw dajacych wglad w indywidualne, oddzielnie
ujete raporty z dni roboczych (koncdwka work), jak i wolnych od pracy (koncowka
home). Trzecia tabela przedstawia poréwnanie informacji samoocen, wygenero-
wanych w raportach szczegélowych obojga partneréw.

Swiadome wykorzystanie danych uzyskanych w trakcie kilkunastodniowych
pomiaréw pozwala na gleboki wglad w sytuacje badanej rodziny, wzajemnych
relacji, dos§wiadczen, sposobu funkcjonowania. Wskazuje nie tylko (pozytywne
i negatywne) zjawiska, ale rowniez osadza je precyzyjnie w realnym kontekscie
czasowo-przestrzenny, pozwalajac odnies¢ do rzeczywistych, aktualnych i bliskich
doswiadczen badanych w projektowaniu i prowadzeniu dzialan interwencyjnych
czy poradniczych.

Analiza i diagnostyczna interpretacja danych ma charakter wysoce zindywidu-
alizowany. Zwiazana jest rowniez z celem (celami) i zakresem diagnozy.

5 Na temat wskazowek i kryteriow mozliwych do wykorzystania przy interpretacji wynikéw na
poziomie indywidualnym, jak i poziomie par (por. Kulesza i in. (red.) 2020, s. 92 i nast.)
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Whioski

Przedstawione narzedzie (Family Balance Inventory) oraz caly model postegpowania
diagnostycznego moze by¢ przykltadem praktycznego zastosowania wspolczes-
nych metod ambulatory assessement w obszarze wsparcia rodziny, w zakresie
réwnowazenia zycia zawodowego i rodzinnego. Stanowi odpowiedz na potrzebe
trafnej, procesowej i wielowymiarowej diagnozy systemu rodzinnego. Zaréwno
narzedzie, jak i system wymagaja z pewnoscia jeszcze aktywnosci weryfikacyjnych
i rozwojowych. Sg jednak dobrym punktem wyjscia do dalszych, pogtebionych
prac w tym kierunku, bazujac zaréwno na pokaznym materiale badawczym, jak
i doswiadczeniach praktycznych, ze zrealizowanych sesji i postepowan diagno-
stycznych (Kulesza i in. 2020, s. 137).

Zwigzane z sytuacja pandemiczng do$wiadczenia ostatnich kilkunastu miesiecy
wskazuja, jako szczegdlnie aktualny kierunek dociekan, na sytuacje wkraczania
aktywnosci zawodowych i edukacyjnych w jej przestrzen. Zasygnalizowane zja-
wiska zwigzane z niekontrolowanym przekroczeniem i zanikiem granic pomiedzy
pracg i zyciem osobistym szybko przybraty powszechny, masowy wymiar. Dotycza
one w sposob szczegdlny osoéb i systemoéw rodzinnych, ktére z sytuacja braku
granic pomigdzy funkcjonowaniem zawodowym i rodzinnym wczesniej nie byly
konfrontowane. Wiele rodzin nie byto przygotowanych na to, by w wyodrebniong
i chroniong dotychczas przestrzen rodziny/domu wkroczyty jednoczesnie aktyw-
nosci zawodowe i edukacyjne cztonkéw rodziny.

Wymaga to poszukiwania adekwatnych oraz nowych metod postepowania,
w tym procedur zwigzanych z badaniem, diagnozg oraz planowaniem dzialan
praktycznych (np. poradniczych, terapeutycznych, interwencyjnych). Praca zdalna,
stanowigca do tej pory ciekawe, ale nie znajdujace si¢ w gléwnym nurcie rozwazan
zjawisko, stala sie elementem doswiadczen zyciowych milionéw, a problematyka
réwnowazenia zycia zawodowego i rodzinnego zyskala nowy wymiar. Pytania
o to, jak integrowac te dwa obszary doswiadczen i aktywnosci zyciowych muszg
zosta¢ postawione czesciowo na nowo, uwzgledniajac sytuacje, w ktérej nie ma
fizycznych, czasowych czy spolecznych granic, a zarzadzanie w systemie pracy i/
lub rodzinny odbywa si¢ w zupelnie nowych warunkach ramowych.

Metodyka ambulatory assessment wydaje si¢ bardzo dobrze pasowac do takiej,
zmienionej i dynamicznej rzeczywistosci. Przyjete zalozenia, w tym model wply-
wow poszczegolnych aspektow funkcjonowania rodziny i pracy stanowi¢ moze
punkt wyjscia do tworzenia rozwigzan dodatkowo uwrazliwionych na sytuacje
pracy zdalnej i szerzej funkcjonowania zawodowego i rodzinnego w nadzwyczaj-
nych okolicznosciach.
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Abstract: The article explores the issue of higher visual function disorders in children
with disabilities and developmental disorders, emphasizing the importance of reliable and
interdisciplinary diagnosis for effective therapy and education. Drawing on recent empirical
research, the article characterizes the role of the dorsal and ventral streams - higher structures
of the visual pathway - in organizing visual information. The operational mechanism of these
streams in specific cognitive tasks challenges the conventional two-path processing model,
revealing the interconnected nature of their functioning. The article further highlights the
functional consequences of cortical-level visual processing disorders, specifically in relation
to the activity and skills required for successful learning in school settings. Additionally, the
article provides a review of techniques and tools used to assess visual functions, which are
dependent on the proper functioning of the ventral and dorsal streams. In conclusion, the article
raises three key challenges in diagnosing higher visual functions in children: the necessity of
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interdisciplinary collaboration among specialists for accurate identification of disorders, the
potential similarity of symptoms to other clinical conditions leading to misdiagnosis, and the
lack of standardized diagnostic tools. The article underscores the importance of a comprehensive
and collaborative approach to diagnosing and addressing higher visual function disorders in
children, highlighting the need for improved diagnostic tools and interdisciplinary cooperation
among professionals in the field.

Keywords: higher order visual functions, ventral stream, dorsal stream, functional diagnosis.

Streszczenie: Artykut opisuje zagadnienie zaburzen wyzszych funkcji wzrokowych u dzieci
z niepelnosprawnosciami oraz zaburzeniami rozwojowymi dla potrzeb rzetelnej i interdyscy-
plinarnej diagnozy dla terapii i edukacji. Na podstawie najnowszej literatury zweryfikowano
role oraz sposoby oceny funkcjonowania wyzszych struktur drogi wzrokowej — strumieni
grzbietowego i brzusznego w organizacji informacji wzrokowych. Mechanizm dzialania stru-
mieni w okreslonych zadaniach poznawczych pokazuje, ze do tej pory uznawany, dwusciezkowy
model przetwarzania moze nie odzwierciedla¢ rzeczywistej, opartej na wzajemnej interakcji
pracy strumieni. Konsekwencje funkcjonalne zaburzen przetwarzania wzrokowego na poziomie
korowym przedstawiono w odniesieniu do aktywno$ci i umiejetnoséci niezbednych dziecku
w nauce szkolnej. Dokonano réwniez przegladu technik i narzedzi badania funkcji wzroko-
wych, za ktorych prawidtowe funkcjonowanie odpowiadaja strumienie brzuszny i grzbietowy.
W konkluzji zwrdcono uwage na trzy gtéwne problemy w diagnozie wyzszych funkeji wzro-
kowych u dzieci: koniecznos$¢ wspolpracy interdyscyplinarnej specjalistow w identyfikowaniu
zaburzen, podobienstwo objawow do innych jednostek klinicznych i mylne diagnozy, niedobér
wystandaryzowanych narzedzi diagnostycznych.

Stowa kluczowe: wyzsze funkcje wzrokowe, strumien brzuszny, strumien grzbietowy, diag-
noza funkcjonalna

Wprowadzenie

Percepcja wzrokowa jako proces poznawczy, kluczowy w kontekscie umiejetnosci
rozwijanych na etapie edukacji szkolnej, jak réwniez uwarunkowany dynamika
prawidlowosci rozwojowych stanowi przedmiot diagnozy medycznej oraz psy-
chologiczno-pedagogicznej u dzieci ujawniajacych trudnosci w aktywnosciach
opartych na analizie danych wzrokowych. Najczesciej do tej grupy naleza dzieci
stabowidzace, uczniowie z dysleksja, zaburzeniami ze spektrum autyzmu lub
o tzw. neuronietypowym rozwoju. Poszukiwanie etiologii tych probleméw nie
zawsze sigga odpowiednio gleboko. Albo sg traktowane jako konsekwencja uszko-
dzen na poziomie struktur oka, albo jako kryterium wykluczajace dane zaburze-
nie albo jako cecha konstytutywna niepelnosprawnosci (np. niepetnosprawnosci
intelektualnej). Tymczasem zrozumienie patomechanizméw zaburzen percepcji
wzrokowej pozwala wlasciwie zaprojektowa¢ oddzialywania terapeutyczne, jak
i przewidzie¢ konsekwencje funkcjonalne obserwowane np. w aktywnosciach
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szkolnych (gléwnie w sferze motorycznej i poznawczej) oraz potencjal mozliwosci
w zakresie funkcjonowania wzrokowego.

Zaburzenia percepcji wzrokowej o etiologii mézgowej/korowej sa zagadnieniem
stosunkowo nowym w polskiej diagnostyce na potrzeby edukacji, wystepujacym
przede wszystkim w postawieniu diagnozy u dzieci stabowidzacych, dzieci z mézgo-
wym uszkodzeniem widzenia (CVI) (zob. Walkiewicz-Krutak 2018), cho¢ problem,
o mniejszym nasileniu, moze dotyczy¢ szerokiej grupy dzieci z zaburzeniami neu-
rorozwojowymi. W procesy zwigzane z przetwarzaniem i interpretacja informacji
wzrokowych zaangazowanych jest wiele obszaréw moézgu. Skutki uszkodzen w tych
obszarach mozna coraz lepiej okresli¢ dzigki bogacacemu si¢ instrumentarium
metod i technik z zakresu neuropsychologii, okulistyki i odpowiednio na nie za-
reagowac za pomocg srodkow pedagogicznych i terapeutycznych.

Rola strumieni brzusznego i grzbietowego w organizacji informacji
wzrokowych

Odbidr oraz organizacja informacji przez ukltad wzrokowy jest stosunkowo dobrze
rozpoznane przez badaczy, w szczegolnosci anatomia i fizjologia galki ocznej oraz
drogi wzrokowej. Sytuacja staje si¢ mniej oczywista w odniesieniu do wyzszych,
korowych struktur drogi wzrokowej odpowiedzialnych za przetwarzanie informacji
wzrokowych. Wprowadzona w latach 6o-tych XX w. (Ingle 1967) oraz kontynu-
owana przez wspolczesnych naukowcéw (Dutton 2006; Milner, Goodale 2008)
koncepcja opisuje hierarchiczny, dwusciezkowy model przetwarzania percepcyj-
nego informacji wzrokowych. W mysl tej koncepcji, informacje wzrokowe, ktére
dotarty droga wzrokowa do pierwszorzedowej kory wzrokowej, ulegaja rozdziele-
niu oraz sg przekazywane do wyzszych struktur korowych dwoma niezaleznymi
strumieniami (szlakami). Pierwszy z nich to strumien grzbietowy (ang. dorsal
stream), ktory biegnie od kory potylicznej ku gorze, w kierunku kory ciemieniowej,
obejmujac trzy lokalizacje: tylng cze$¢ kory ciemieniowej, kore ruchowa oraz kore
czolowa (Dutton 2006, Milner, Goodale 2008). Zwazywszy na przebieg i ztozonos¢
struktury strumienia grzbietowego, polaczenie funkcjonalne z korg somatosen-
soryczng pozwala na planowanie i wykonywanie czynnosci motorycznych pod
kontrola wzroku. Odpowiada za percepcje przestrzeni i lokalizacje wystepujacych
w niej obiektow, pozwalajac tym samym na swobodne i bezpieczne poruszanie sie,
budujac jednoczesnie swiadomos$¢ przestrzeni. Ponadto, strumien grzbietowy
bedac powigzany funkcjonalnie z korg czolowa pomaga w kontroli ruchéw oczu
i glowy oraz pomaga w podejmowaniu decyzji, ktéry bodziec jest lokalizowany
wzrokowo, gdzie przenie$¢ spojrzenie, oraz ktory bodziec chwyci¢ (Kravitz, i in.
2011; Walkiewicz-Krutak 2018). W nowszych doniesieniach badawczych, jeszcze
szerzej prezentuje si¢ role strumienia grzbietowego. Uczestniczy on w przetwarza-
niu informacji o cechach obiektu, jesli sg one istotne dla potencjalnego dziatania
(cho¢ dziatanie nie musi by¢ wykonane). Strumien grzbietowy przetwarza wiec
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informacje o samym przedmiocie, gtéwnie takie cechy jak: glebia, orientacja, forma
definiowana ruchem, ksztalt (narzedzie-nie narzedzie, obiekt nieznany, reprezen-
tacja obiektu 3D) (Freud, Behrmann, Snow 2020). Strumien grzbietowy odpowiada
za rozrdznianie obiektow, ktorymi daje sie manipulowac od tych, ktdre nie pelnia
takiej funkcji (Hebart, Hesselmann 2012). Ponadto w modelu B.R. Sheth i R. Young
(2016) strumieniowi grzbietowemu przypisuje si¢ kluczowa role dla prawidtowego
dzialania uwagi wzrokowej, w szczegdlnosci uwagi przestrzennej. Bierze on udziat
réwniez w rozpoznawaniu obiektow, jesli obiekty te s3 nowe, w niekonwencjonal-
nym ukladzie lub gdy integracja cech obiektu wymaga eksploracji przestrzeni lub
kilku fiksacji wzroku.

Druga wzrokowa droga percepcyjna, to strumien brzuszny (ang. ventral stream),
biegnacy od plata potylicznego w dét i konczacy si¢ w dolnej korze skroniowej,
hipokampie i ciele migdalowatym. Gltéwng jej funkcja jest gromadzenie wiedzy
o przedmiotach i ich cechach pozwalajacej na ich réznicowanie i rozpoznawanie
(Dutton 2006). Odpowiada zatem za identyfikacje cech przedmiotdw, tj.: ksztalt,
barwa, wylanianie cech istotnych przedmiotéw, réznicowanie i rozpoznawanie
twarzy. Detekcja obiektow jest mozliwa w dwuwymiarze oraz tréjwymiarze, pod-
czas obserwowania bodzca z réznych stron, patrzac na niego pod réznym katem,
ze zmiennej odleglosci. Odgrywa réwniez role w planowaniu ruchu opierajac si¢
o pamiec¢ obiektu i jego zwigzek z innymi przedmiotami (Milner, Goodale 2008).

Przez lata, funkcje strumieni rozpatrywano w sposob dychotomiczny - kazdemu
przypisujac inng role w percepcji. Niektorzy badacze kwestionowali dwusciezkowy
model ,,co0” i ,,gdzie” (Rizzolatti, Matelli 2003, Jeannerod, Jacob 2005), proponujac
inne koncepcje, jednak ogélny model oddzielnych strumieni wzrokowych, zorga-
nizowanych liniowo i hierarchicznie jest nadal powszechnie akceptowany. Czesc¢
nowych koncepcji, bazujac na modelu dwusciezkowym, dotyczyla wprowadzenia
dodatkowych §ciezek wzrokowych (Kravitz i in., 2011), lub kwestionowala liniowy
model hierarchiczny, proponujac inne alternatywne koncepcje, np. model sieciowy
(de Haan, Cowey, 2011). Model sugerujacy mozliwo$¢ niezaleznej analizy wzrokowej
poszczegolnych cech przedmiotéw, ktora zwazywszy na ztozonos¢ przetwarzania
informacji wzrokowych nie moze obejmowac i skupiac si¢ w obrebie dwoch szla-
kéw wzrokowych. Zmianom tez na przelomie lat ulegaly funkcje przypisywane
poszczegolnym strumieniom. Przykladem jest tutaj model (nadal dychotomiczny) -
widzenie dla percepcji (vision for perception) i widzenie dla dzialania (vision for
action) (Goodale, Milner, 1992). W tej koncepcji reaktywno$¢ strumieni zalezna
jest nie tyle od cech bodzca, a samego celu spostrzegania. O ile rola strumienia
brzusznego pozostala wzglednie taka sama (identyfikacja ksztattu, barwy, szcze-
gotow obiektoéw i innych cech przedmiotoéw istotnych dla jego poznania), o tyle
zadaniom strumienia grzbietowego przypisano nowa funkcje — przeksztalcanie
przychodzacych informacji wizualnych do umiejetnego planowania motorycznego
i reakcji motorycznej (adekwatnego dzialania).
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Teorie te w ostatnich latach ewaluowaly. Aktualnie bardziej akcentuje sie inter-
akcje obydwu strumieni w przetwarzaniu réznych informacji wzrokowych, a nie
ich wyizolowane dzialanie w zaleznosci od cech bodzca. Wcigz jednak $cieraja sie
stanowiska na temat tego, na ile te strumienie sg niezalezne, a na ile wspétzalezne.
Badania z wykorzystaniem funkcjonalnego obrazowania mézgu (fMRI) pokazuja,
ze za reprezentacj¢ obiektow odpowiadajg pola nie tylko strumienia brzusznego,
ale aktywizujg si¢ rowniez pola strumienia grzbietowego (Koner, Kastner 2008).
W tym kontekscie nieco inaczej przedstawia si¢ role strumieni w przetwarzaniu
informacji wzrokowych. Ich funkcje wynikaja nie tylko ze struktury i budowy orga-
nicznej obszaréw mozgu przyporzadkowanych strumieniom (komoérki strumienia
brzusznego o matych, punktowych polach recepcyjnych oraz komérki strumienia
grzbietowego, ktére maja duze pola recepcyjne), ale réwniez z celu spostrzegania
(dzialanie lub ,potencjal” dzialania aktywizuje strumien grzbietowy). Hipoteza
~eksploracji — eksploatacji”, ang. exploration — exploitation) opisuje wspolprace
strumieni w odbiorze i przetwarzaniu informacji wzrokowych (Sheth, Young, 2016).
Strumien grzbietowy aktywnie uczestniczacy w percepcji wzrokowo-przestrzennej,
dostarcza informacji o obecnosci/nieobecnosci obiektow i ich lokalizacji istotnych
do eksploracji i pdzniejszej eksploatacji przez strumien brzuszny. Model ten pod-
kresla dynamiczng interakcje miedzy dwoma strumieniami, ktdra stuzy jednolite;
i ptynnej percepciji, a segregacja strumieni ma charakter funkcjonalny, dynamiczny
izalezny od sytuacji. W percepcji sceny wizualnej, strumien grzbietowy eksploruje
obraz, osrodek w korze czolowej podejmuje decyzje, ktory element bedzie dalej
analizowany. Wowczas uaktywnia si¢ strumien brzuszny i w niektorych sytuacjach
(np. potrzeba manipulowania obiektem) czesciowo réwniez grzbietowy.

Wspolprace strumieni notuje si¢ takze przy wielu aktywnosciach zycia co-
dziennego, w tym szkolnych, np. podczas aktywnos$ci motorycznej (np. chwyt) —
hipoteze¢ taka przedstawiaja V. Polanen i M. Davare (2015). Strumien grzbietowy
~wydobywa” szczegdtowa informacje o identyfikacji obiektu zachowang w ob-
szarach strumienia brzusznego, kiedy wlasciwosci obiektu wymagaja dostrojenia
chwytu. Z kolei strumien brzuszny moze otrzymywac aktualne informacje zdobyte
w trakcie chwytania obiektu, z obszaréw strumienia grzbietowego w celu udo-
skonalenia wewnetrznej reprezentacji obiektu. Wspotpraca strumieni moze by¢
obecna réwniez podczas interpretacji ekspresji ludzkiej twarzy, w tym wizualne;j
percepcji mowy. Przy identyfikacji twarzy (informacja ,statyczna”) bierze udzial
réwniez strumien brzuszny, a przy odbiorze ekspresji emocjonalnej (informacja
»dynamiczna”) strumien grzbietowy (Borowiak, Maguinness, Kriegstein 2020).
Interakcja strumieni notowana jest takze podczas dekodowania wyrazéw (Rosazza
iin. 2009), czytania tekstu narracyjnego (Zhou i in. 2016), wykonywaniu operacji
matematycznych (Castaldi i in. 2022), manipulowania przedmiotami (Evans i in.
2016), rozpoznawania ksztaltow (Freud, Plaut, Behrmann 2019).
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Zaburzenia przetwarzania informacji wzrokowych w obrebie strumieni
grzbietowego i brzusznego

Z perspektywy diagnostycznej dzieci mozna wyr6zni¢ dwa rodzaje zaburzen
percepcji wzrokowej, przy ktorych moze by¢ obecne uszkodzenie w obszarze stru-
mieni: u dzieci ze zdiagnozowanym mézgowym uszkodzeniem widzenia (CVI)
oraz — co mniej ewidentne i nie zawsze podlegajace diagnozie — u dzieci z zabu-
rzeniami rozwojowymi, neurorozwojowymi.

Zaburzenia przetwarzania informacji wzrokowych w obrebie strumieni grzbie-
towego i brzusznego sg najczesciej wynikiem uszkodzen moézgu obejmujacych
ten obszar lub obszary wspierajace dzialania percepcyjne w obrebie strumieni.
W kontekscie dysfunkcji wzroku identyfikuje si¢ je u 0s6b z mézgowym uszko-
dzeniem widzenia (CVI), u ktérych wystepuja deficyty struktur zwigzanych z korg
moézgowa (Walkiewicz-Krutak 2018, Goodale 2013, Dutton i in. 2017). W warun-
kach klinicznych osoby z CVI zwykle wykazujg szeroki zakres zaburzen widzenia,
w tym czesto obnizong ostro$¢ wzroku, wrazliwo$¢ na kontrast, ograniczone pole
widzenia oraz zaburzenia percepcji wzrokowej (Philip, Dutton 2014). Obraz takiej
dysfunkcji moze by¢ bardzo zréznicowany: catkowity brak reakcji wzrokowych
lub wybidrcze wystepowanie duzych trudnosci percepcyjnych, rzutujacych na
codzienne funkcjonowanie i niezaleznos¢, przy zachowaniu prawidlowej ostrosci
wzroku. Nasilenie zaburzen widzenia w wyniku CVT jest zalezne od lokalizacji,
czasu, rozlegtosci uszkodzenia neurologicznego.

Druga grupa zaburzen przetwarzania wzrokowego wynika nie tyle z uszkodze-
nia, co swoistej ,wrazliwoséci strumienia grzbietowego” (dorsal stream vulnerability)
jako przyczyny trudnosci percepcyjnych ujawniajacych si¢ u dzieci i mlodziezy
z r6znego rodzaju zaburzeniami neurorozwojowymi oraz u dzieci przedwcze$nie
urodzonych (Atkinson, 2017). Pomimo ostrosci wzroku w normie lub bliskiej
normy, u dziecka moga wystepowac trudnosci w funkcjonowaniu wzrokowym
i poznawczym warunkowane deficytami przetwarzania korowego i podkorowego.
Dziecko z tego typu wrazliwo$cia strumienia grzbietowego ma ograniczong zdol-
no$¢ do jednoczesnego spostrzegania wielu elementéw. W konsekwencji czgsto
towarzyszy temu trudnos¢ w kierowaniu spojrzenia na cel pomimo nienaruszonych
funkcji motorycznych oka (Philip, Dutton 2014). Pomimo niestwierdzonej istotnej
zalezno$ci pomiedzy funkcjonowaniem obszaréw percepcyjnych a dysfunkcjami
wzroku, niewatpliwe dzieci, u ktorych podejrzewane sg zaburzenia percepcyjne
wynikajace ze specyficznej pracy OUN powinny by¢ objete szczegétowym wywia-
dem medycznym, diagnostyka okulistyczng, neurologiczna czy neurookulistyczna.
Badania neuroobrazowe moézgu, w tym drogi wzrokowej, elektrofizjologiczne oraz
ocena przedniego i tylnego odcinka oka pozwoli na diagnostyke réznicowa oraz
uzyskanie odpowiedzi dotyczacych etiologii zaburzen percepcyjnych. Ponadto,
wiele choréb i zaburzen wspdlistniejacych, np. padaczka, choroby metaboliczne,
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w konsekwencji uszkodzenn OUN doprowadzajg do nieprawidtowego przetwarzania

informacji na poziomie moézgowym (McConnel, Saunders, Little, 2021).
Wystepowanie wrazliwo$ci strumienia grzbietowego (stabsza pamie¢ wizualno-

-przestrzenna, planowanie motoryczne i uwaga wzrokowa) identyfikuje sie w przy-

padku nastepujacych zaburzen i sytuacji:

o Zespol Williamsa (Attkinson, 2017),

« Hemiplegia (Gunn i in., 2002),

o Zespol tamliwego chromosomu X (Kogan i in., 2004),

« Dysleksja rozwojowa (Gori i in., 2016),

o Wczesniactwo (Leung i in., 2018),

o Spektrum autyzmu (Silva i in., 2022),

o Niedowidzenie (Levi, 2013),

o Syndrom FAS (Gummel i in., 2012),

o Wczesne uszkodzenie mézgu (Zee i in., 2021),

« Rozwojowe zaburzenia koordynacji (DCD) (Micheletti i in. 2021).

Konsekwencje funkcjonalne uszkodzen w obrebie
strumieni brzusznego i grzbietowego

Strumienie pozostaja ze sobg w interakeji podczas percepcji wzrokowej, dlatego

uszkodzenie w obszarze jednego strumienia zaburza jednoczesnie efektywnos¢

dziatania drugiego. Niemniej jednak, w badaniach naukowych, w ktérych staran-
nie dobiera si¢ grupy badawcze, a dzialanie strumieni bada w warunkach labo-
ratoryjnych, konsekwencje te nierzadko opisuje si¢ jako zaburzenia wyizolowane

i przyporzadkowane do jednego ze szlakow. W rzeczywistosci jednak percepcja

wzrokowa zalezna jest takze od innych osrodkéw z mézgu, wielu obszaréw uktadu

nerwowego (Stiers, Fazzi, 2010). Dysfunkcje w obrebie struktur strumieni moga
jednak prowadzi¢ do trudnosci w wykonywaniu zadan opartych na percepcji
wzrokowej, w tym réwniez realizacji ztozonych zadan szkolnych.

Uszkodzeniom w obrebie strumienia grzbietowego przypisuje si¢ nastepujace
konsekwencje funkcjonalne:

o trudnos$ci w schodzeniu ze schodéw (Cowie, Braddick, Atkinson, 2012);

« problemy ze znajdowaniem obiektu w duzej przestrzeni, elementu na zlozonym
tle (np. odczytanie informacji na mapie, wykresie, znalezienie fragmentu w tek-
$cie) (Mandolesi i in., 2009);

o trudnosci w $ledzeniu i przewidywaniu ruchu obiektu (np. podrzuconej pitki
przed jej ztapaniem lub odbiciem);

o trudnosci z chwytaniem przedmiotéw — uklad palcéw i dloni nie jest zaplano-
wany adekwatnie do ksztaltu i potozenia przedmiotu (Philip, Dutton, 2014), co
moze uwidacznia¢ sie¢ w poczatkowych etapach nauki pisania;

o trudnosci w wykonywaniu czynnosci rownoczesnych, np. stuchanie i wykony-
wanie notatek;
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o potrzeba ogladania telewizji z bliskiej odlegtosci np. podchodzenie blisko i sku-
pianie wzroku na jednym elemencie animacji;

o trudnosci w znalezieniu nieuporzadkowanych przedmiotéw na stoliku, szcze-
golnie jesli nakltadajg si¢ na siebie;

o trudnosci w czytaniu tekstu skondensowanego na stronie, np. w ukladzie ko-
lumnowym, drobnego druku o malych odstepach miedzy znakami;

 mylenie cyfr lub znakéw matematycznych, jedli nie sa zapisane w arkuszu/
zeszycie w kratke;

o odczuwanie dyskomfortu i niepokoju w takich sytuacjach, jak zakupy w centrum
handlowym, spotkania towarzyskie, imprezy, podréze samochodem (Philip,
Dutton, 2014);

o trudnosci w dostrzeganiu kilku elementéw w tym samym czasie, przenoszeniu
wzroku z bodzca na bodziec, motorycznej kontroli ruchéw w ciemnosci (Sheth,
Young, 2016).

Uszkodzenia w obrebie strumienia brzusznego moga powodowac:

o trudnosci w zakresie rozpoznawania os6b i interpretowania ekspresji twarzy
(Bernstein, Yovel, 2015);

o trudnosci w zakresie rozpoznawania obiektow i ksztattow (Karnath i in. 2009),
szczeg6lnie w nietypowym rzucie lub nachodzacych na siebie (np. tekst napisany
inng czcionky) (Nestmann, Karnath, Renning, 2022);

« zaburzenia orientacji wzrokowej w otoczeniu znanym i nieznanym (Dutton i in.
2010), np. problemy w poruszaniu si¢ w pomieszczeniu, dziecko nie wie, ktorg
szafke ma otworzy¢;

o trudnosci w zakresie wytwarzania reprezentacji mentalnych na temat obiektow
(np. rysowanie z pamieci) (Pawletko i in., 2014).

Konsekwencje funkcjonalne w kazdym konkretnym przypadku s3 inne, nie
tylko dlatego, Ze strumienie inaczej wspdtpracuja w zaleznosci od charakteru
zadania, ale uszkodzenie moze by¢ bardziej rozlegle i obejmowac obszary obydwu
strumieni lub innych pdl mézgowych (Serinoiin., 2015). Ponadto wyniki badan nie
sg jednoznaczne jesli chodzi o role strumieni w realizacji zadan ztozonych, takich
jak umiejetnosci szkolne. W tym przypadku stabszym funkcjom percepcyjnym (tj.
uwaga wzrokowa, przeszukiwanie wzrokowe, grupowanie percepcyjne, planowanie
motoryczne na podstawie informacji wizualno-przestrzennych, rozpoznawanie
obiektow) towarzyszg gorsze wyniki w zakresie czytania i matematyki (Williams,
iin. 2011). W przypadku zadan matematycznych dzieci z zaburzeniami wyzszych
funkcji percepcyjnych maja trudnosci z liczeniem obiektéw (pomijaja je lub liczg
dwa razy ten sam element), szacowaniem wielkosci zbioréw (trudnosci w jedno-
czesnej percepcji dwoch zbioréw) (Dehane, Cohen 1994). Trudnosci w czytaniu
obserwowane u dzieci z CVI wynikajg np. z zespolu nieuwagi stronnej. Dziecko
pomija cze$¢ tekstu/wyrazu, simultanagnozji i nie potrafi powigzac szeregu liter
w jeden wyraz, ma trudnosci w rozpoznawaniu liter — problemy te wystepuja
na etapie wczesnej nauki czytania (Chokron i in., 2021). Pisanie jako czynnos¢
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motoryczna wykonywana pod kontrola wzroku réwniez jest zakiécona - dziecko
nie utrzymuje pisma w liniaturze, nie wykorzystuje caltej szerokosci arkusza, po-
ziom graficzny pisma jest niski.

Konsekwencje te cho¢ obserwowane przez nauczycieli, specjalistow bardzo cze-
sto sg traktowane jako objawy innych zaburzen, a dzieci te otrzymuja mylne diag-
nozy: dysleksja, dyskalkulia, zaburzenia ze spektrum autyzmu, ADHD (Chockron
iin. 2021).

Metody badania dzialania szlakéw wzrokowych

O ile ocena percepcji wzrokowej jako procesu poznawczego jest domeng psychologii,
o tyle mechanizmami przetwarzania informacji wzrokowych zajmuje si¢ gléwnie
neuropsychologia. Najdokladniejszy obraz pracy i aktywizacji obszaréw moézgu
w strumieniach brzusznym i grzbietowym dostarczaja metody funkcjonalnego
neuroobrazowania rezonansu magnetycznego (fMRI), wykonywanego podczas
okreslonego zadania, np. czytania (Zhou i in. 2016).

Pierwsze symptomy mozliwych zaburzen, kiedy to dziecko przejawia trudnosci
w zakresie np. zadan szkolnych bazujacych na percepcji wzrokowej, jest oceniany
przez psychologa (np. DTVP-3 Test Rozwoju Percepcji Wzrokowej). Standardowo
testy te angazuja odpowiedz werbalng lub motoryczng, wymagaja spetnienia wa-
runkow kwalifikacyjnych do badania, jak np. prawidlowa ostro$¢ wzroku, norma
intelektualna. Wynik badania nie charakteryzuje zlozonosci profilu funkcjono-
wania, np. oséb z CVI. Warto podkresli¢, ze przed takim badaniem diagnosta
powinien posiada¢ informacje o podstawowych parametrach wzrokowych, tj. wada
wzroku po cykloplegii, ostro$¢ wzroku osiggnieta w korekeji okularowej do blizy
i dali, poziom rozwoju widzenia obuocznego.

Inne metody, niewykorzystywane w Polsce i majace charakter raczej ekspery-
mentalny, to testy neuropsychologiczne oceniajace wrazliwos$¢ na okreslony typ
ruchu (przeptyw, ruch biologiczny, forma okreslona ruchem). W testach tych wy-
korzystuje sie kinematogramy — wzory zlozone z poruszajacych si¢ kropek (random
dot kinematogram — RDK). BodzZce te przetwarzane sa w pierwszorzedowej korze
wzrokowej przez komdrki o malych polach recepcyjnych. Ta lokalna informacja
o ruchu jest globalnie integrowana w obszarze MT (obszar strumienia grzbieto-
wego) przez komorki o wiekszych polach receptywnych. Komponenty strumienia
grzbietowego odgrywaja istotng role w wykrywaniu ruchu w zadaniach typu RDK,
cho¢ zakres, w jakim wynik odzwierciedla funkcjonowanie wyzszych obszaréow
strumienia grzbietowego nie jest jednoznaczny (Braddick i in. 2001, Charkaborty
2015, Chen i in. 2016). Istotne znaczenie dla wnioskéw diagnostycznych maja
réwniez cechy bodzca, ktére projektowane s3 réznie w zaleznosci od schematu
badawczego oraz grupy badanych (dorosli vs. dzieci), tj.: rozmiar kropek, gestos¢,
czas ekspozycji, kontrast, szybko$¢ ruchu (Mier, Giaschi 2019). Testy te, réwniez
na $wiecie rzadko wykorzystywane sg w diagnozie klinicznej, cho¢ w potaczeniu



248 B. PAPUDA-DOLINSKA, A. ROSA [10]

z informacjami o funkcjonalnych trudnosciach dziecka oraz danymi z diagnozy
medycznej majg potencjat wskazywac na prawdopodobienstwo deficytow w prze-
twarzaniu informacji wzrokowych na poziomie strumieni (Zee i in., 2022).

W badaniach z wykorzystaniem tych testéw dobdr grup stuzy celom empirycz-
nym. Biorg w nich udziat dzieci z okreslonym zaburzeniem neurorozwojowym,
ale bez istotnych zaburzen widzenia (prawidlowa ostrosci wzroku, brak ubytkow
w polu widzenia).

Testom RDK zarzuca si¢ jednak
niska trafnos$¢ ekologiczng, tzn. nie
wyjasniaja one tego, jak osoba z zabu-
rzeniem w obrebie danego strumienia
percypuje w sytuacjach naturalnych
(Bennett 2020). Jako alernatywe/uzu-
pelnienie proponuje si¢ testy oparte na

o o technologii VR (virtual reality), ktore

w polaczeniu z danymi z okulografu

Ryc. 1. Przyktad: zadania RDK (urzadzenie umozliwiajace badanie
wykorzystywane do oceny percepcji aktywno$ci wzrokowej) pozwalaja
ruchu globalnego (dzialania strumienia wykry¢ pewne cechy specyficzne dla

grzbietowego) w badaniach Alnawmasiiin  percepcji u 0s6b z mézgowym uszko-
(2019). Proporcja kropek poruszajacych sie  dzeniem widzenia, jak np. slabsza or-
w okreslonym kierunku wzgledem szumu  ganizacja przeszukiwania wzrokowego,

(kropek poruszajacych sie w innym obnizona fiksacja (Kooiker i in., 2016).
kierunku) zmienia si¢ w kazdej prébie. I tak na przyklad Bennett z zespolem
Badani majg zadane okregli¢ kierunek (2018) opracowali zadanie ,wirtualny
ruchu. Proporcja spéjnie poruszajacych sie  korytarz” (virtual hallway), gdzie ba-
kropek na tle szumu okresla prog dany obserwuje symulacje korytarza
koherencji. Im wyzsza warto$¢ progu szkolnego w czasie przerwy. Zadaniem
koherencji tym mniejsza wrazliwo$¢ na badanego jest zlokalizowa¢ a nastep-
informacje o ruchu nie $§ledzi¢ wskazang posta¢ w tlumie.

W kolejnych prébach zwigksza sie

ilo$¢ osob (dystraktorow) na trzech
poziomach (latwy, sredni, trudny). Za pomoca okulografu zapisywane sg wzory
ruchow oczu (przeszukiwanie, lokalizacja, fiksacja). W badaniach (Bennett i in.
2020) poréwnywano wzory aktywnosci wzrokowej u 0so6b w normie wzrokowej,
z uszkodzeniem wzroku o etiologii ocznej i u 0séb z uszkodzeniem wzroku o etio-
logii mézgowej (CVI), gdzie grupa CVI wykazala najwieksza zmiane w jakosci
przeszukiwania, czasu przeszukiwania wzrokowego wraz ze wzrostem trudnosci
zadania. Badania z 2022 roku potwierdzily wystepowanie tego deficytu réwniez
u 0s6b z CVI zachowana normg ostro$ci wzroku, co autorzy ttumacza uszkodze-
niami na poziomie strumieni, gléwnie grzbietowego. Niemniej jednak zadania
tego typu nie mierzg wyizolowanej aktywnosci strumieni, poniewaz percepcja tak
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skonstruowanych bodzcow
i zlozono$¢ zadania anga-
zujg réwniez inne obszary
odpowiedzialne za percepcje
wzrokowg.

Badania wykorzystujace
sztuczne bodzce, jak np.
obrazki 2D czy tez reprezen-
tacje obiektow prezentowane
na ekranie moga w mniej-
szym stopniu angazowac
strumien grzbietowy (stad
mozliwe niedoreprezento-
wanie jego roli w percepcji
obiektow w badaniach em-
pirycznych). Wartosciowych
wnioskéw dostarczy¢ moga
badania prowadzone w rze-
czywistych, naturalnych
warunkach percepcyjnych
z wykorzystaniem obiek-
tow realnych jako bodzcow
(Freud, Behrmann, Snow,
2020)

W ocenie funkcjonalnej widzenia L. Hyvérinen wnioskuje si¢ o dziataniu funkcji
strumieni przy wykorzystaniu dwdch zadan: Lea Rectangles Game i Lea Mailbox
Game (Hyvirinen, Jacob, 2011). Lea Rectangles Game bada umiej¢tno$¢ oceny
dlugosci i rozmiaru obiektow przypisywana funkcjom strumienia brzusznego.
Dziecko okresla, ktory prostokat jest dtuzszy, a ktory krotszy, a nastepnie ma za
zadanie przyporzadkowac szare prostokaty do serii czarnych. Obserwacja dziecka
podczas wykonywania zadania dostarcza badajacemu informacji diagnostycznych:
czy dziecko przyporzadkowuje figury tylko na podstawie informacji wizualnych,
czy najpierw bada je dotykiem? Jak dokladna jest odleglos$¢ miedzy palcem wska-
zujacym a kciukiem podczas chwytania prostokata?

Test Lea Mailbox Game wymaga umieszczenia kartki (odpowiedniego jej utoze-
nia) w otworze przypominajacym wlot do listéw w skrzynce pocztowej. Zadaniem
dziecka jest utozyc¢ list w takiej orientacji, aby trafit do otworu. Moze si¢ zdarzy¢
tak, ze dziecko wlasciwie wklada list do szczeliny, ale nie potrafi okresli¢ kierunku
otworu (pionowy, poziomy, ukosny), na podstawie samej informacji wizualnej.
Niektore dzieci z mozgowym uszkodzeniem widzenia mogg mie¢ trudnosci, aby
adekwatnie utozy¢ dton z kartkg i skutecznie umiescic¢ ja w szczelinie. Oceniany jest
sposob chwytania karty, utozenia jej, sama czynno$¢ wkiadania - czy odbywa sie

Choose Your Principal

Ryc. 2. Zadanie ,wirtualny korytarz” wykorzystane
w badaniach Manley, Bennett, Marabet (2022).
Narzedzia te zostaly skomercjalizowane i stanowig
jedna z metod diagnozy funkcjonalnej oséb z CVI
w Perkins School of the Blind (USA)
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pod kontrolg wzroku, czy badany potrzebuje wczes-
niej dotkna¢ szczeliny by uzyska¢ podpowiedz moto-
ryczng. Test zbiera informacje dotyczace ruchéw dloni
za co odpowiedzialny jest plat ciemieniowy i percepcja
obrazu w dolnym ptacie skroniowym (obszary stru-
mienia grzbietowego). Test doczekal si¢ normalizacji
na grupie dzieci w normie wzrokowej (Williams i in.
2015).

Kolejna grupa narzedzi pomocnych w ocenie pra-
widlowego dzialania percepcji wzrokowej, uwzgled-
niajacych funkcjonalne konsekwencje zaburzen na
poziomie strumieni to skale obserwacyjne. Ich struk-
tura uwzglednia wskazniki behawioralne opisujace
kluczowe objawy dla poszczegdlnych typow zaburzen
(m. in. strumieni grzbietowego i brzusznego).

W Polsce arkusze diagnostyczne do funkcjonalnej
oceny widzenia dzieci z mézgowym uszkodzeniem
widzenia (CVI) stworzyta M. Walkiewicz-Krutak
(2018). Ocena obejmuje piec¢ obszaréw: recepcja bodz-
cow wzrokowych, funkcje okotoruchowe, aktywnosci
wzrokowo-motoryczne oraz umiejetnosci wzrokowo-
-percepcyjne, zachowania charakterystyczne dla dzieci
z CVI. W dwoch ostatnich arkuszach uwzgledniono
umiejetnosci zalezne m.in. od dzialania strumieni, jak np. ,,Dziecko rozpoznaje na
podstawie cech wizualnych rozmaite obiekty codziennego uzytku i zabawki”; ,,Czy
na funkcjonowanie wzrokowe dziecka w otoczeniu nieznanym mu ma negatywny
wplyw chaos wizualny?” (Walkiewicz-Krutak, 2018 s. 362, 363). Oceny arkuszy
diagnostycznych w zakresie zgodnosci, rzetelnosci i stabilnosci pomiaru dokonano
u 50 dzieci z mézgowym uszkodzeniem widzenia w wieku 1-5 lat.

Interesujace skale publikowane sa w literaturze zagranicznej, jednak nie na-
daja sie one do uzytku w Polsce ze wzgledu na brak tlumaczenia i polskiej nor-
malizacji. W tym kontekscie warto wspomniec¢ o inwentarzu HVFQI-s51 (Higher
Visual Function Question Inventory), ktérego celem jest ocena funkcjonowania
wyzszych funkcji wzrokowych u dzieci z CVI i prawidlowa ostroscig wzroku
w wieku 5-16 lat. Autorzy proponuja kwestionariusz przesiewowy ztozony z 11 pytan
(Top-11), ktore mialy silng moc dyskryminacyjng dla zachowan istotnie réznig-
cych od normy grupe CVI. Narzedzie bazuje na 7 kategoriach wyzszych funkcji
poznawczo-wzrokowych (najbardziej zakldconych przy CVI) zdefiniowanych przez
Dutton i wspoétpracownikéw (2010b): (Ci: Pole widzenia; Ca: Percepcja ruchu; C3:
Przeszukiwanie wzrokowe; C4: Planowanie ruchu; Cs: Uwaga; C6: Zlozone obrazy;
C7: Orientacja i poruszanie si¢). Obszary C3, C4 i Cs zostaly przypisane do funkcji
strumienia grzbietowego, a C7 do funkcji strumienia brzusznego. Przykladowe

Ryc. 3. Testy Lea: A. Test
Lea Mailbox Game, B. Test
Lea Rectangles Game
(Williams i in. 2015)
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itemy brzmia: Czy twoje dziecko ma trudnos¢, by wréci¢ do zadania, gdy jego uwaga
zostala rozproszona? Czy twoje dziecko ma trudnosci w schodzeniu ze schodéw?”.
Rodzic udziela odpowiedzi na skali trzystopniowej: czesto, czasami, rzadko.

Dyskusja

Diagnoza zaburzen widzenia o etiologii mdzgowej jest zagadnieniem mato po-
znanym w teorii, jak i niedocenianym w praktyce diagnostycznej, réwniez tej
stuzacej potrzebom edukacji. Na gruncie polskim, w diagnozie wyzszych funkcji
wzrokowych u dzieci, identyfikuje sie szereg wyzwan.

Po pierwsze, w przypadku zaburzen widzenia poszukuje si¢ gtéwnie przyczyn
stricte okulistycznych, uszkodzen okreslonej struktury oka, drogi wzrokowej czy
wzrokowych o$rodkéw mézgowych. Nawet znalezienie ich w warstwie organicznej
nie zawsze powinno by¢ réwnoznaczne z zakonczeniem dziatan diagnostycznych,
szczegolnie gdy poziom funkcjonowania wzrokowego jest nizszy lub specyficzny -
odmienny od spodziewanego a w konsekwencji zidentyfikowanego schorzenia
okulistycznego. Petna diagnostyka trudnosci wzrokowych u dziecka, w szczegdl-
nosci u dziecka z doswiadczeniem urazéw okoloporodowych, chorobami wspot-
istniejagcymi bezposrednio wplywajacymi na funkcjonowanie OUN, powinna
obejmowac zaréwno badania i oddzialywania medyczne, jak réwniez funkcjonalne
i mie¢ charakter interdyscyplinarny. Obie diagnostyki uzupetniaja si¢ wzajemnie
i dostarczajg informacji, dzigki ktérym specjalista jest w stanie oceni¢ caloksztalt
trudnosci, ograniczen w funkcjonowaniu wzrokowo-percepcyjnym, jak réwniez
okresli¢ potencjal dziecka. Ma to istotne znaczenie dla projektowania oddziatywan
terapeutycznych i edukacyjnych uwzgledniajacych, z jednej strony, dostosowa-
nia materialu edukacyjnego do mozliwosci percepcyjnych i wykonawczych dzie-
cka, z drugiej za$, pozwala skonstruowac plan terapeutyczny z realnymi celami.
Zwazywszy na nietypowg prace szlakow wzrokowych w przetwarzaniu informacji
wzrokowych, czesto pomimo wlozonego wysitku terapeutycznego ze strony spe-
cjalisty, rodzica i samego dziecka, obserwujemy niewspdétmierne rezultaty. Moze
to by¢ przyczyna wielu konsekwencji emocjonalnych oraz edukacyjnych. Poznanie
oraz okreslenie przyczyny ograniczen rozwojowych dziecka niewatpliwie pozwoli
na lepsze zrozumienie trudnosci, z ktérymi si¢ mierzy.

Po drugie, konsekwencje funkcjonalne w postaci objawéw obserwowanych jako
trudnosci szkolne czesto przyporzagdkowywane sg innym stanom i zaburzeniom.
Mylne diagnozy nie pozwalajg wlasciwie zaprojektowa¢ oddzialywan pomoco-
wych. Przeanalizowane w artykule doniesienia badawcze pokazuja, ze zaburzenia
widzenia na poziomie wyzszych funkcji wzrokowych (tu zawezonych do dzialania
strumieni grzbietowego i brzusznego) ujawnia si¢ w wielu sytuacjach zycia co-
dziennego od samoobstugi po funkcje poznawcze istotne dla realizowania zadan
szkolnych, jak np. czytanie, pisanie, liczenie. Metody wspomagania nie powinny
zatem ograniczac si¢ tylko do aktywnosci wzrokowych (np. terapia widzenia) czy
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motorycznych (np. terapia reki) oraz nie wydaje sie stuszne, aby dzialania terapeu-
tyczne u dzieci z zaburzeniami percepcyjnymi w obszarze strumieni wzrokowych
byly realizowane w sposob niezintegrowany. Ponadto trudnosci percepcyjnych
spodziewac si¢ mozna u dzieci, ktérych wzrok wedtug parametréw okulistycznych
funkcjonuje prawidtowo. Specyficzne zaburzenia percepcji wzrokowej, wystepujace
u tych dzieci (np. dzieci przedwcze$nie urodzone, dzieci z zaburzeniami neuro-
rozwojowymi) nierzadko pozostaja nierozpoznane.

Utrudnieniem jest takze aktualny system orzekania o potrzebach ksztalce-
nia specjalnego czy opiniowania w poradniach psychologiczno-pedagogicznych,
w ktérym to spetnienie kryteriow medycznych konkretnej diagnozy nozologiczne;j
staje si¢ podstawa uruchomienia wsparcia (np. dziecko z duzymi trudno$ciami
w zakresie percepcji wzrokowej, ale ostroscig wzroku wyzszg niz 0.3 nie kwalifi-
kuje si¢ do otrzymania wsparcia w szkole i jest wykluczane z dalszej diagnostyki).

Po trzecie, na gruncie polskim brakuje narzedzia, ktére uwzgledniajac najnowsza
wiedze naukowa (evidence — based) pozwoli oceni¢ widzenie dziecka w aspek-
cie funkcjonalnym, réwniez w zakresie dzialania wyzszych funkcji wzrokowych
i (zaleznych od nich) poznawczych. Niezaprzeczalnie, podstawg wszelkich dzialan
pomocowych, wspierajacych, terapeutycznych jest rzetelna i trafna diagnoza po-
legajaca nie tylko na identyfikacji trudnosci, probleméw, ale réwniez wskazujaca
na ich potencjalne zrédla, gdyz dopiero wtedy mozna opracowa¢ odpowiedni
program wsparcia dziecka w aktywnosciach majacych bezposrednie przetozenie
na funkcjonowanie szkolne.
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EDUCATIONAL PROJECT IN GRADES I-III
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Abstract: The article discusses the issue of application of an educational project in working
with children of early school age.

To answer the question of what qualities of the educational project motivate teachers-to-be to
develop skills useful in organizing and carrying out project activities together with children,
a three-layer analysis of qualitative data was used. The research in which students of pre-school
and early school pedagogy participated was conducted within the framework of the subject-
centered/participatory paradigm.

Based on the analysis, it has been determined that the benefits of child development resulting
from participation in the educational project, along with the positive impact on the institution’s
image and the fostering of teacher-student relationships, serve as the primary motivators for
aspiring teachers to develop the necessary skills in organizing project activities.
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Streszczenie: W artykule poruszono zagadnienie aplikacji projektu edukacyjnego w pracy
z dzie¢mi w wieku weczesnoszkolnym.

Aby odpowiedzie¢ na pytanie, jakie walory projektu edukacyjnego motywuja adeptéw do za-
wodu nauczyciela do rozwijania umiejetnosci przydatnych przy organizacji i przeprowadzaniu
czynnosci projektowych wraz z dzie¢mi, wykorzystano tréjwarstwowg analize danych jako$cio-
wych. Badania, w ktorych uczestniczyli studenci pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej
byly prowadzone w ramach paradygmatu podmiotowo-partycypacyjnego.
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W wyniku analizy ustalono, ze zwiagzane z udziatem w projekcie edukacyjnym korzysci dla
rozwoju dziecka oraz jego pozytywny wplyw na wizerunek placéwki i budowanie relacji
nauczyciel-uczen to gléwne czynniki motywujace adeptéw do zawodu nauczyciela do rozwi-
jania umiejetnosci potrzebnych przy organizacji dziatan projektowych.

Stowa kluczowe: projekt edukacyjny, pedagogika wczesnoszkolna, wspotpraca z rodzicami,
refleksja, studenci

Wprowadzenie

Projekt edukacyjny definiowany przez Mirostawa Szymanskiego jako jedna z metod
nauczania, bazujaca na aktywnosci wlasnej uczacych sie (Szymanski 2010) coraz
czesciej jest wykorzystywany w pracy z dzie¢mi w wieku wezesnoszkolnym. Wptyw
na jego upowszechnienie w praktyce edukacyjnej niewatpliwie wywarly opraco-
wania obecne w literaturze przedmiotu, wsréd ktorych warto wymieni¢ ksigzke
Judy Harris Helm i Lilian Gonshaw Katz opisujaca zastosowanie metody projektu
w edukacji przedszkolnej (Helm, Katz 2003), publikacje Michaela Knolla, zdaniem
ktdrego, projekt jest jedna ze standardowych metod nauczania, jest srodkiem, za
pomoca ktdrego uczniowie mogg rozwijac niezaleznosé¢ i odpowiedzialno$¢ oraz
praktykowac spoteczne i demokratyczne sposoby zachowania (Knoll 1997, s. 59),
atakze Krystyny Rau i Ewy Zientkiewicz okreslajacych metode projektu ,,metoda
dojrzewania uczniow” (Rau, Zientkiewicz, 2000, s. 65), czy Jolanty Andrzejewskiej
uznajacej wykorzystanie projektu w pracy z dzie¢mi z klas I-I1I za szans¢ intensy-
fikacji uczenia si¢ (Andrzejewska 2013).

Nalezy jednak pamietac o tym, ze specyfika pracy wlasciwa dla dziatan oko-
oprojektowych, nawiazujaca do zalozen paradygmatow konstruktywistycznych,
stanowi niejednokrotnie wyzwanie dla nauczycieli chcacych wykorzystac te metode
w praktyce edukacyjne;j.

Aplikujac projekt edukacyjny w pracy z dzie¢mi, nauczyciel otwiera sie¢ na
samodzielno$¢ dziecka podczas uczenia sie i zgodnie z zalozeniami paradygmatu
konstruktywistyczno-rozwojowego uznaje, co wypunktowuje Alison Gopnik, ze
uczniowie majg naturalng ciekawo$¢ $wiata, skfonno$ci badawcze oraz motywacje
do zadawania pytan, eksperymentowania i rozwigzywania probleméw (Gopnik
2010). Stad tez, jak zauwaza Dorota Klus-Stanska, nauczyciel zobowigzany jest do
tego, by tworzy¢ warunki do podejmowania przez uczniéw samodzielnych czyn-
nosci badawczych, starajac si¢ zapewnic im bogate w materialy, Zrédta i narzedzia
srodowisko uczace (Klus-Stanska 2018).

Wykonywanie czynno$ci projektowych jest takze okazja, by wspotdziatac z ré-
wie$nikami i wspolnie poszukiwaé rozwigzan probleméw, co stanowi nawigzanie
do pogladéw Lwa Siemionowicza Wygotskiego, przedstawiciela paradygmatéw
konstruktywistyczno-kulturowych, ktéry za znaczacy w procesie uczenia si¢ uzna-
wal partnerski wspétudziat rowiesnikow (Wygotski 1971).
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Respektowanie wspomnianych zalozen w praktyce szkolnej wymaga od na-
uczyciela nie tylko rozleglej wiedzy, ale i umiejetnosci. Organizacja procesu ucze-
nia si¢, zgodnie z zamystem J. Andrzejewskiej, w mysl zasady, ze wysitek ucznia
w konstruowaniu wtasnej wiedzy i doskonaleniu umiejetnosci, ma w szkole 13-
czy¢ sie ze staraniami nauczyciela tak, zeby uczenie sie dziecka bylo przyjemnoscia
(Andrzejewska 2013) - jest wyzwaniem. Stad, co akcentuje Urszula Kierczak, bywa
tak, ze organizacja dzialan projektowych z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym
jawi sie nauczycielom jako zadanie trudne, ktéremu towarzyszy niepewnos¢, mno-
go$¢ pytan i watpliwosci (Kierczak 2012).

Problem i metody badawcze

Czynnikiem majacym wplyw na ograniczenie lekéw i obaw nauczycieli, oprécz

wiedzy teoretycznej zdobywanej w toku zaznajamiania sie z literaturg pedago-

giczng, moze by¢ posiadanie doswiadczen w zakresie organizacji i przeprowadzenia
projektu edukacyjnego w grupie dzieci w wieku wczesnoszkolnym.

Celem badan bylo poznanie doswiadczen studentéw pedagogiki przedszkol-
nej i wezesnoszkolnej wyniesionych z realizacji projektu edukacyjnego. Bioracy
udzial w badaniu studenci, w roku akademickim 2021/2022 mieli okazje poznania
podejscia projektowego, a takze opracowania pomystéw dotyczacych wdrazania
projektu edukacyjnego w klasie. Mogli dzieki temu zdoby¢ zaréwno ramy teore-
tyczne, jak i praktyczng wiedze dotyczaca opisywanego zagadnienia. Zwieniczeniem
pracy studentow bylo refleksyjne odniesienie si¢ do organizacji i przeprowadzenia
projektu edukacyjnego w grupie dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Pisemne wypo-
wiedzi 18 studentéw zostaly zebrane oraz uporzadkowane przy uzyciu programu
do opracowywania danych jakosciowych QDA Miner. Dane zostaly zanonimi-
zowane. Poszczegolnym przypadkom nadano imiona, ktére réznig si¢ od tozsa-
mosci studentéw biorgcych udzial w badaniu. Analiza zebranych danych zostata
przeprowadzona na podstawie koncepcji warstwowej analizy danych opracowane;j
przez Mari¢ Szymanska (Szymanska, 2019). Analiza skladala si¢ z trzech etapow:
1. wylonienie atrybutéw nauczyciela istotnych przy organizacji i przeprowadzaniu

czynnosci projektowych wraz z dzie¢mi,

2. ustalenie kategorii — w postaci umiejetnosci, ktoére zdaniem studentow sa przy-
datne w czasie aplikacji projektu edukacyjnego,

3. ukazanie podejmowanej problematyki badawczej w nowej perspektywie — zwro-
cenie uwagi na walory projektu edukacyjnego, ktére sklaniajg adeptéw do za-
wodu nauczyciela do rozwijania swoich umiejetnosci.

Badania przeprowadzono w ramach paradygmatu podmiotowo-partycypacyj-
nego. W wybranym ujeciu, w mysl przekonania Marii Szymanskiej: ,osoba badacza
w mniejszym lub wiekszym stopniu podchodzi do procesu badawczego personalnie,
z wlasnym do$wiadczeniem badawczym i wynikajaca z niego refleksja [...] totez
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mozna takze przyjaé, ze takie podejscie nadaje ksztalt aksjologiczno-etyczny ba-
danej rzeczywistosci” (Szymanska 2018, s. 44).

Wazne jest rowniez to, ze przyjety paradygmat sprzyjal poglebieniu swiadomosci
podmiotéw badania w zakresie autentycznego poznania siebie i badanej rzeczy oraz
zachecal podmioty badania do eksplorowania badanej rzeczywistosci (Szymanska
2018). Inspirowal podmioty badania do ,kreatywnego wykraczania poza status
dotychczasowych osiggnie¢” (Ostrowska 2009, s. 30), co byto mozliwe, jak zazna-
cza M. Szymanska, takze dzigki przejawianej przez badacza postawie szacunku
wobec wspoltworcow badania. W kontekscie owego paradygmatu, cheé poznania
przez badacza przemyslen adeptéw do zawodu nauczyciela dotyczacych projektu
edukacyjnego, byta zorientowana na odkrycie i zrozumienie, ktore z waloréw
projektu edukacyjnego motywuja adeptéw do zawodu nauczyciela do rozwijania
umiejetnosci przydatnych przy organizacji i przeprowadzaniu czynnosci projek-
towych wraz z dzie¢mi.

Wyniki analizy naukowej

Pierwsza warstwa analizy zgodnie z intencja M. Szymanskiej obejmuje ,,specyfike
pierwotnie zgromadzonego materiatu, z ktérego wylania sie jakis punkt, ktéry
mozna okresli¢ w kategoriach formacyjnych centralnej spéjnosci” (Szymanska 2019,
s.198). Opisywana warstwa wskazuje na konkretny element — atrybut nauczyciela,
wazny przy organizacji i przeprowadzaniu czynnosci projektowych. W przypadku
badanych adeptéw do zawodu nauczyciela byta to:

o analiza posiadanych umiejetnosci,

« chec doskonalenia zawodowego,

« dazenie do przelamywania rutyny w codziennej pracy.

Wylonione w wyniku analizy zebranego materialu badawczego, atrybuty na-
uczyciela koresponduja z pogladem U. Kierczak, ktora zauwaza, ze ,,praca metoda
projektéw rozwija takze nauczyciela, jest dla niego wyzwaniem, pobudza go do
kreatywnego myslenia, wyzwala z codziennej rutyny, otwiera horyzonty myslowe,
wskazuje na nowe, mozliwe rozwigzania zwyklych, powszednich problemodw.
Pokazuje inne sposoby nauczania i przekazywania wiedzy. Przetamuje automatyzm
pracy dydaktycznej, burzy utarte $ciezki codziennego szkolnego dnia” (Kierczak
2012, S. 16).

Projekt edukacyjny jest wiec w opinii badanych studentéw metoda, ktéra po-
zwala nauczycielowi wiele si¢ nauczy¢, zdoby¢ wiedze i doswiadczenie:

Czego bym sie nauczyla? Przede wszystkim bytaby to dla mnie lekcja uczaca
mnie bycia bardziej gotowa do podjecia ryzyka w kwestii wyboru tresci
trudniejszych do zrealizowania, ale takze do wspolpracy z uczniami i bycia
niejako ich partnerem w dziataniach (przy jednoczesnym zachowaniu auto-
rytetu). Nauczytabym sie réwniez, jak planowa¢ ciekawe zajecia terenowe,
jak tworzy¢ interesujace dla ucznidéw kaciki tematyczne, czy jak towarzyszy¢
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uczniom w trakcie ich prawie samodzielnego przygotowywania sie do waz-
nego wystapienia, bedacego podsumowaniem projektu. To wszystko wigze sie
z umiejetnoscig zmniejszenia wlasnej kontroli i bycia bardziej otwarta na
te pomysty ucznidw, ktore przeciez nierzadko moga wydawac sie bardzo
ryzykowne. (Iwona)

Kluczowg korzyscig projektu edukacyjnego dla nauczyciela jest doswiadcze-
nie, jakie mial on szans¢ zdoby¢ dzieki projektowi. Moze si¢ ono przejawiaé
w zdobyciu wiedzy na temat sposobdw realizacji poszczegoélnych etapow
projektu, sposobie pracy z uczniami na danym etapie czy realnych mozliwosci
dla przeprowadzenia zaplanowanych czynnosci. Dzieki projektowi edukacyj-
nemu nauczyciel zdobywa réwniez cenng wiedze na temat poszczegdlnych
uczniéw - posiadanej przez nich wiedzy, umiejetnosci, form pracy, w ktorych
najlepiej sie odnajdujg czy obszaréw, jakie ich szczegdlnie zainteresowaty
i z ktérymi moga wiaza¢ swoj dalszy rozwoj. Ponadto, przeprowadzenie
projektu edukacyjnego moze sta¢ si¢ dla nauczyciela szansa do zdobycia
awansu zawodowego. (Julia)

Praca nad projektem edukacyjnym stwarza wiele sytuacji, w ktérych na-
uczyciel ma mozliwo$¢ rozwija¢ swoje kompetencje zawodowe. Ponadto
organizowanie projektu edukacyjnego wiaze si¢ z wyborem tematu, ktdry
musi obejmowac tre$ci programowe, a zatem wymaga od nauczyciela umie-
jetnosci planowania i organizacji pracy w sposob niekonwencjonalny. (Nikola)
Wartym podkreslenia jest wiec warto$¢ wiedzy i do§wiadczenia w dziataniach
pedagogicznych podejmowanych przez nauczyciela, ktéra utatwia podejmowanie
decyzji i Swiadome dzialanie nauczyciela. I tu niezbedna wydaje sie by¢ refleksja. Jak
twierdzi Henryka Kwiatkowska, ,uzytecznos¢ wiedzy w dziataniu praktycznym na-
uczyciela bardziej przejawia sie w czynnosciach intelektualnych (np. w umiejetnosci
dokonywania refleksji nad tym, co robig, sprawnosci badania wlasnej praktyki,
definiowania sytuacji edukacyjnych, ich rozumieniu, wyjasnianiu, tlumaczeniu,
interpretowaniu) niz w opanowaniu sprawnosci dziatania instrumentalnego”
(Kwiatkowska 2012, s. 184-185). Stad majac na uwadze troske o dobre spetnianie
obowigzkéw wpisanych w role zawodowa nauczyciela istotne jest to, jak nauczyciel
postrzega siebie i rzeczywistos¢ edukacyjno-wychowawczg. Kluczowa jest wiec
refleksja oparta na przekonaniu, Ze to co nowe, niezbywalnie bedzie towarzyszy¢
nauczycielowi w jego pracy. Dlatego powinien by¢ gotowy i otwarty na zmiany,
arefleksyjno$¢ przed dziataniem, w trakcie dzialania i po dziataniu nalezy postrze-
gac jako doniosla ceche nauczyciela profesjonalisty (Kaczor 2020).
Z takiej perspektywy sytuacje zmienne, dynamiczne, niestandardowe, ktore
czesto towarzyszg pracy nad projektem, nie tyle beda odstraszaly czy zniechecaly



262 AGNIESZKA KACZOR [2]

nauczycieli do dzialania, co stang si¢ punktem wyjscia do przejawiania innowa-
cyjnosci w pracy dydaktyczno-wychowawczej, co podkresla jedna z uczestniczek
badania:
Réwniez dla samego nauczyciela projekt edukacyjny moze by¢ pewnym spo-
sobem na odejscie od rutyny oraz na doskonalenie swojego warsztatu pracy,
umiejetnosci potrzebnych w pracy pedagoga. (Iwona)

W przypadku wykorzystania projektu edukacyjnego w pracy z dzie¢mi, nauczy-
ciel ma za zadanie stworzy¢ korzystne warunki dla dzieciecej aktywnosci badaw-
czej. Nathaniel Gage i David Berliner podkreslaja, Ze uczniowie ucza si¢ najlepiej
tego, czego chca si¢ uczy¢, co uznajg za potrzebne. Co wiecej dzieci najlepiej ucza si¢
w relatywnie przyjaznym srodowisku (Gage, Berliner 1992). Natomiast Douglas
Barnes definiujac uczenie si¢, zauwaza, ze ,nie bedziemy w stanie zrozumie¢,
czego uczniowie si¢ ucza, jesli nie uprzytomnimy sobie, ze nadaja sens nowym
wiadomosciom, ktére rzutuja na to, co juz wiedza. Uczenie sie w klasie najlepiej
rozpatrywac jako interakeje, dzieki ktorej to, co uczniowie wynoszg z lekcji, jest
po czesci wspdlne, a po czesci jedyne w swoim rodzaju u kazdego z nich” (Barnes
1988, s. 21). Uwzgledniajgc spostrzezenia cytowanych autoréw, nauczyciel musi
przygotowac sie do towarzyszenia dzieciom podczas czynnosci projektowych. Jego
postawa, a takze warunki, jakie zapewni matym badaczom, jest bowiem istotnym
czynnikiem majacym wplyw na realizacje dzieciecych zamierzen.

W drugim etapie analizy na podstawie interpretacji danych doprowadzono do
scalenia danych w kategorie, zaprezentowane w postaci chmury wyrazowej na
ryc. 1. Kategorie, ktore byly najczesciej wskazywane przez osoby badane, zostaty
przedstawione najwigksza czcionka.

planowanie organizacja pracy utrzymanie dyscyplin)

Ryc. 1. Umiejetnosci przydatne nauczycielowi podczas aplikacji projektu edukacyjnego

Opracowanie wlasne.

Najczesciej wymieniana przez badanych studentéw byta umiejetnosé radzenia
sobie z trudno$ciami. Za najpowazniejszg z trudnosci respondenci uznali bierng
postawe rodzicow:

Kolejng obawe stanowita dla nauczyciela ewentualna reakcja rodzicow i dzieci
na zaproponowany temat. Nauczyciel zaktadal, ze rodzice w obawie o swoje
pociechy beda odmawia¢ udziatu w projekcie. (Kinga)
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Trudno$cia moglyby okaza¢ si¢ réwniez negatywne badz bierne postawy
rodzicéw w trakcie realizowania projektu edukacyjnego. Brak zaangazowa-
nia i wsparcia opiekunéw prawnych uczniéw znaczgco mogloby utrudni¢
zrealizowanie wszystkich punktéw z planu m.in. zorganizowanie wycieczki
terenowej. (Aleksandra)
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Obawy studentéw wynikaly z przekonania, ze w metodzie projektéw wsparcie

rodzicow istotnie wplywa na przebieg calego przedsiewziecia. Podobnego zdania
jest]. Andrzejewska, ktora podkresla, ze rodzice i Srodowisko lokalne w znacznym
stopniu decyduja o jakosci projektu edukacyjnego realizowanego przez uczniow
(Andrzejewska 2013).

W dalszej kolejnosci osoby badane wymienity:

« lek nauczyciela

Przy realizacji projektu obawialam sie, ze dzieci beda niechetnie uczestniczy¢
w zajeciach organizowanych przez ekspertéw. Balam sig, ze kultura rosyjska
im si¢ nie spodoba i ze bedg patrzec na nig stereotypowo. Batam si¢ takze, ze
dzieci z mniejszymi zdolnoéciami plastycznymi nie beda chciaty wykonaé
lapbooka. Obawiatam, si¢ takze, ze dzieci nie$miale nie beda chcialy zadawa¢
pytan i beda sie baty rozmawiac z ekspertami. (Gabriela)

Na pewno batabym si¢ tego, ze nie zdaze z dzie¢mi oméwi¢ wszystkich waz-
nych dla mnie treéci, czy zZe zapomne o czyms$ podczas organizacji wizyty
eksperta, zaje¢ terenowych. Lek powodowaloby tez to, ze dzieci moglyby
znudzi¢ sie tematem po krétkim czasie, nie wiem, czy w odpowiedni sposob
umiatabym ich zmotywowa¢ do dzialania. Moze by¢ ciezko poradzi¢ sobie
zuczniami, ktérzy beda przeszkadza¢, czy z logicznym przebiegiem projektu,
a takze z sama organizacjg dzialan podczas projektu. (Klaudia)

» prowadzenie dokumentacji projektu

Najwiekszym wyzwaniem bylo dla mnie pamietanie o dokumentowaniu
biezacych aktywnosci — robienie zdje¢, nagrywanie filmow czy wypowiedzi
uczniéw nie jest czyms$ z czego korzystamy na co dzien i tatwo w ferworze
pracy czy nowych do$wiadczen zapomniec¢ o wlaczeniu odpowiedniego reje-
stratora lub straci¢ szanse na uchwycenie czego$ co zaistnieje pod wptywem
chwili. W biezacej pracy nauczyciela bardzo wazne s kwestie z dokumen-
towaniem pracy i osiggnie¢ uczniéw, jednak podczas pracy metodg projektu
przybiera to szczeg6lng i do$¢ wymagajaca forme. (Magdalena)

« nadmiar obowigzkow

Trudnym aspektem bytby takze nadmiar obowiazkow zwigzany z biezacymi
sprawami zwigzanymi z codzienng praca, ktéra w polaczeniu z projektem
mogtaby okaza¢ si¢ zajmujaca wigkszo$¢ mojego wolnego czasu. Gdybym
znalazta odpowiednie osoby (rodzicéw czy nauczycieli) chcacych zaangazo-
wac sie w projekt i przejaé czes¢ obowigzkow, bytby on z pewnoscig tatwiejszy
do przeprowadzenia. (Paulina)
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Wisréd umiejetnosci przydatnych podczas wykorzystania projektu edukacyjnego
w pracy z dzie¢mi, respondenci wskazali takze:

« umiejetno$¢ organizacji pracy, pozwalajaca zorganizowac projekt w sposob
atrakcyjny dla dzieci i zapewni¢ spdjnos¢ poszczegolnych etapow projektu, jak
podkreslita jedna z uczestniczek badania:

Najwiekszym wyzwaniem bylo wymy$lenie ciekawego tematu, ktéry nie
bylby za trudny dla dzieci. Trzeba bylo tak dobra¢ metody, formy, gosci,
wycieczki, aby zainteresowaly one dzieci i wciggnely je w $wiat zimy. Trzeba
bylo tak dostosowac¢ jezyk i informacje, aby dzieci wiedzialy, o czym jest
mowa w projekcie. Najgorszym wyzwaniem bylo to, aby wszystkie dziatania
byly przemyslane i taczyly sie w jedno. Bardzo staralam si¢ dobra¢ treéci tak,
aby dzieci po projekcie wyszly z pelng wiedza. (Maria)

« umiejetnos¢ planowania, dotyczaca poszczegolnych aktywnos$ci majacych miej-
sce w czasie prac projektowych i zwigzang z nig umiejetnos¢ przewidywania
konsekwencji planowanych dziatan,

« umiejetno$¢ utrzymania dyscypliny, ktdrej przydatno$¢ obrazuje wspomnienie
jednej z respondentek:

Podczas projektu nauczyciel najbardziej zmagal si¢ z nadmierng aktywnoscia
grupy, ktora stanowila bardzo zywy i energiczny zespot. Podkresli¢ nalezy, ze
pomimo chetnego uczestnictwa w zajeciach, dzieci przekrzykiwaty sie nawza-
jem chcac jak najszybciej zabra¢ glos, w omawianych kwestiach. (Martyna).

Wskazane przez osoby badane umiejetnosci, byly przez nie postrzegane jako
niezbedne do wykonywania obowiazkow zawodowych z sukcesem. Dlatego, jak
zauwaza Agnieszka Kaczor, ,nauczyciele rozpoczynajacy prace powinni nie tylko
mie¢ $wiadomos¢, ze umiejetnosci te beda im potrzebne do podejmowania dzia-
tan w codziennej pracy, lecz takze miec za sobg doswiadczenie w ramach, ktérego
mogli rozwina¢ wskazane umiejetnosci lub chocby zaobserwowac w praktyce jak
inni nauczyciele postuguja sie nimi” (Kaczor 2021, s. 130).

Jak pisze M. Szymanska ,,na podstawie pierwszej i drugiej warstwy analizy
ksztaltuje si¢ trzecia jej warstwa, ktéra holistycznie traktuje zebrany material i in-
tegruje go w nowej perspektywie postrzegania podejmowanej tematyki badawczej
i przedmiotu badan” (Szymanska 2019, s. 198). Dlatego tez trzeci etap analizy kon-
centrowat si¢ woko! odpowiedzi na pytanie: jakie walory projektu edukacyjnego
sklaniaja adeptéw do zawodu nauczyciela do rozwijania swoich umiejetnosci?
Pytanie to klaryfikowalo si¢ w trakcie prowadzonego badania.

Jak ustalono, badanych studentéw do pracy nad sobg motywuje przede wszyst-
kim to, co z perspektywy dzieci mozna traktowac jako korzy$¢ wynikajaca z udziatu
w pracach projektowych. Respondenci sg gotowi doskonali¢ wlasne umiejetnosci
potrzebne podczas aplikacji projektu edukacyjnego w klasach I-1II, przez wzglad
na samodzielne dochodzenie do wiedzy, rozbudzanie ciekawosci oraz doskonale-
nie umiejetnosci (m.in. stuchania, wypowiadania sie, klasyfikowania, stawiania
i weryfikacji hipotez, obserwacji, tworczego myslenia, poszukiwania informacji,
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wspolpracy, planowania), ktore dzieki uczestnictwu w dziataniach projektowych
staja si¢ udzialem dzieci.

Dostrzezone przez osoby badane walory projektu edukacyjnego stanowig uzu-
pelnienie dla zalet projektu opisanych przez J. Andrzejewska, ktora udzial w projek-
cie edukacyjnym traktuje takze jako okazje, by formutowac wnioski i uogélnienia,
abstrahowa¢, uczy¢ sie dociekliwosci, cierpliwosci i doktadnosci oraz przekraczaé
granice spoleczne i kulturowe (Andrzejewska 2013). Jednym z waloréw metody
projektow jest takze akcentowane przez Bozeng¢ Potocka rozwijanie u dzieci umie-
jetnosci przynaleznych do trzech sfer rozwojowych: sfery poznawczej (umiejetnosé
kreatywnego myslenia, umiejetnos¢ doboru i selekeji zdobytych informacji) sfery
emocjonalno-motywacyjnej (umiejetnos¢ radzenia sobie z trudno$ciami) i sfery
dziataniowej (umiejetnos$¢ podejmowania decyzji, umiejetnos¢ dzialania w nowych
dla ucznia sytuacjach) (Potocka 2002).

Motywatorem dla rozwijania wlasnych umiejetnosci s tez dostrzegane przez
badanych studentéw korzysci dla rozwoju placowki:

Projekt edukacyjny wzmaga podejmowanie inicjatywy przez dzieci z ich
wlasnej woli. To przeklada sie na osiggniecia calej szkoty, gdyz dzieci chetniej
biorg udzial w konkursach ogdlnopolskich. Maja mozliwo$¢ takze odkry¢
swoje pasje i rozszerzy¢ zainteresowania, ktére moga pozniej rozwija¢ na
dodatkowych zajeciach prowadzonych przez nauczyciela (kétka zaintereso-
wan). (Wiktoria)

Dodatkowo pozytywne wrazenia uczniéw uczestniczgcych w projektach

oraz zdobyta wiedza przez uczniéw moga pozytywnie wptynaé na opinie

rodzicéw na temat stosowanych metod nauczania w danej placdwee, jed-

noczeénie korzystnie wplyna¢ na renome szkoty w srodowisku lokalnym

i ogdlnopolskim. (Nikola)
a takze mozliwos¢ glebszego poznania dzieci oraz budowania jakosciowo lepszych
relacji nauczyciel-uczen. Do zalet metody projektow bez watpienia mozna réwniez
zaliczy¢ wymieniang przez J. Andrzejewska sposobno$¢ do tworzenia wspdlnoty
uczacych si¢ (Andrzejewska 2013), w ktorej duch badawczy rozwija si¢ opierajac sie
o zasady poszanowania, zrozumienia, negocjacji i wspolnego gromadzenia do-
$wiadczen. Sg to filary, ktore w opinii badanych studentéw znaczaco wptywajg na
polepszenie wzajemnych relacji miedzy nauczycielem a uczniami.

Zakonczenie

Majac na uwadze przekonanie Henryki Kwiatkowskiej, ze ,,jesli ksztalcimy bez
szczegolnej refleksji jak dziata¢, to umiejetnos¢ dziatania nie przyjdzie sama”
(Kwiatkowska 2012, s. 184), podjete badania ukazujg jak, juz na etapie studiow,
mozna wydobywac¢ czynnik refleksyjnego dociekania oraz pogtebiania wiedzy
i umiejetnosci u studentéw pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej.
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Uczestniczacy w badaniach studenci mieli mozliwo$¢ zastanowienia si¢ nad
warunkami organizacyjnymi, jakie towarzysza aplikacji projektu edukacyjnego
w klasach I-III. Swoje przemyslenia budowali, majac znajomos¢ literatury przed-
miotu oraz wzajemne dzielenie si¢ wiedza i pomystami. Zdobyte w ten sposéb
doswiadczenie przyczynilo si¢ do udoskonalenia umiejetnosci studentéw biorgcych
udzial w badaniu, a takze pozwolito na wypracowanie wielu przyktadéw dobrych
praktyk, mogacych mie¢ zastosowanie w czasie dzialan projektowych.

Jak twierdzi Bogustawa Dorota Gofebniak ,koncepcja refleksyjnej praktyki
wydaje si¢ by¢ warta promocji w polskiej szkole. Cho¢ podejscie to trudno uznaé
dzi$ za awangardowe [...] to takie cechy jak: akcentowanie unikatowosci kazde;j
sytuacji, wskazywanie na koniecznos¢ integrowania w dziataniu zaréwno wiedzy
formalnej, jak i praktycznej, traktowanie odpowiedzialno$ci moralnej jako im-
manentnego sktadnika kompetencji, zrewolucjonizowaly myslenie o nauczaniu
i przyczynily sie do opracowania alternatywnych wobec dominujacego przez lata,
techniczno-racjonalnego modelu, edukacji nauczycieli” (Golebniak 2002, s. 11).
Opisywana postawa, wymaga od nauczyciela zaangazowania i otwartosci na nowe
rozwigzania oraz checi podejmowania prob wprowadzenia wtasnych pomystow do
praktyki edukacyjnej. Stanowi wiec plaszczyzne dla realizacji w praktyce szkolnej
idei gloszonych przez Helen Parkhurst, amerykanska nauczycielke, ktora byta
przekonana, ze doswiadczenie jest najlepszym i wlasciwie jedynym prawdziwym
nauczycielem (Klus-Stanska 2018, s. 113). Jest réwniez jednym z przejawow twdrczo-
$ci pedagogicznej nauczyciela. Jak pisze Marzena Magda Adamowicz, twérczos¢
ta ,wynika z myslenia heurystycznego i obejmuje sklonnos¢ podmiotu do orygi-
nalnego rozwigzywania probleméw dywergencyjnych o charakterze dydaktyczno-
-wychowawczym, czego efektem sg wytwory nowe, spotecznie niepowtarzalne,
oryginalne” (Adamowicz 2015, s.52).

Jak wykazano, na podstawie analizy zgromadzonych danych, refleksyjne odnie-
sienie sie do organizacji i przeprowadzenia projektu edukacyjnego w grupie dzieci
w wieku wezesnoszkolnym, uswiadomito badanym studentom liczne walory pro-
jektu edukacyjnego. Ustalono, ze swiadomos¢ korzysci, jakie dzieki uczestnictwu
w dzialaniach projektowych osiagaja dzieci, dostrzeganie korzysci dla rozwoju
placéwki oraz identyfikowanie atmosfery towarzyszacej dziataniom projektowym,
jako czynnika sprzyjajacego glebszemu poznaniu dzieci, a co za tym idzie takze
budowaniu pozytywnych relacji na linii nauczyciel-uczen, silnie motywuje adeptow
do zawodu nauczyciela do rozwijania umiejetnosci przydatnych przy organizacji
i przeprowadzaniu czynnosci projektowych wraz z dzie¢mi. Zdobyta ta droga
wiedza i umiejetno$ci maja znaczenie dla rozwijania siebie w roli zawodowej, gdyz
jak zauwaza Anna Sajdak odnoszg si¢ bezposrednio do doswiadczenia jednostki,
stuza rozwojowi jej $wiadomosci, a takze poglebianiu wiedzy o sobie samej (Sajdak
2013). Stad stwarzanie przyszlym nauczycielom warunkow sprzyjajacych refleksyj-
nemu odniesieniu si¢ do poznawanych w czasie studiéw tresci ksztalcenia, mozna
traktowac jako przyktad dobrych praktyk w akademickim ksztalceniu nauczycieli.
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OPTYMIZM W OPINII BADANYCH STUDENTOW
RZESZOWSKICH UCZELNI

OPTIMISM IN THE OPINION OF THE SURVEYED STUDENTS OF RZESZOW
UNIVERSITIES

Abstract: Optimism plays a crucial role in an individual’s subjective perception of well-being.
The level of optimism directly influences an individual’s ability to adapt and function effectively
in various environments, such as work and family. This article aims to analyze the level of
optimism among young academics who have recently embarked on their studies in science
and humanities. The research was conducted as part of a project involving 383 students from
the Rzeszow University of Technology and the University of Rzeszéw. The research employed
a diagnostic survey method, questionnaire techniques, and a standardized tool called the Life
Orientation Test (LOT), initially developed by Scheier and Carver (1985), and later modified
and adapted for Polish usage by Z. Juczynski in collaboration with M. Bridges (1994).

The findings of the study indicate that the students exhibited a moderate sense of optimism.
Various independent variables were considered, including the university attended, gender,
age, place of residence, and the financial status of the respondents. The results revealed
statistically significant differences in the level of optimism based on the type of university
and the respondents’ gender. On average, students from the Rzeszéw University of Technology
demonstrated a higher level of optimism compared to those from the University of Rzeszow.

These results underscore the importance of greater involvement from educators in nurturing
optimism among their students as part of their educational efforts.

Keywords: optimism, pessimism, education, students
Streszczenie: Optymizm odgrywa wazng role na subiektywne odczuwanie dobrostanu przez

jednostke. Poziom optymizmu jest zwiazany z jako$cig przystosowania sie i funkcjonowania
jednostki w kazdym $rodowisku np. pracy, rodzinie. Celem niniejszego artykutu jest analiza
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poziomu poczucia optymizmu wéréd mlodziezy akademickiej, ktora rozpoczeta studia na
kierunkach $cistych i humanistycznych. Badania wykonano na podstawie wlasnego projektu
zrealizowanego wsrdd 383 studentéw Politechniki Rzeszowskiej i Uniwersytetu Rzeszowskiego.
Do badan wykorzystano metode sondazu diagnostycznego, techniki kwestionariusza i stan-
daryzowanego narzedzia badajacego poziom optymizmu z zycia Test Orientacji Zyciowej (Life
Orientation Test - LOT) autorstwa Scheiera i Carvera (1985), a nastepnie wspolnie z M. Bridgesem
(1994) zmodyfikowana i przygotowana w polskiej adaptacji przez Z. Juczynskiego.

Badania ujawnily, Ze poczucie optymizmu z zycia studentéw ksztaltowalo si¢ na poziomie
umiarkowanym. Wzieto pod uwage nastepujace zmienne niezalezne: uczelnia, pte¢, wiek,
miejsce zamieszkania i zamoznos¢ respondentéw. W zaleznosci od rodzaju uczelni i pci bada-
nych, wyniki wykazaly zréznicowanie w poziomie istotnosci statystycznej Natomiast wedlug
$redniej, studenci z Politechniki Rzeszowski przejawili wyzszy poziom poczucia optymizmu
w przeciwienstwie do studentéw z Uniwersytetu Rzeszowskiego.

Wryniki tych badan wskazujg na potrzebe wiekszego zaangazowania nauczycieli w pracy edu-
kacyjnej na podniesienie poziomu poczucia optymizmu wsréd swoich studentéw.

Slowa kluczowe: optymizm, pesymizm, edukacja, studenci

Wprowadzenie

Roézne czynniki oddzialywaja na Zycie osobiste i zawodowe cztowieka. W literaturze
przedmiotu opisuje si¢ wiele badan na temat postaw ludzkich i bodzZcow wplywa-
jacych na zachowanie, funkcjonowanie, pokonywanie probleméw. Wyrdznia sie
w tym takze motywacje wewnetrzng, zewnetrzng, satysfakcje, przystosowanie
czlowieka do srodowiska rodzinnego, szkolnego, a takze jego predyspozycje orga-
nizmu, zainteresowania, uzdolnienia, che¢ rozwoju i poszerzania wiedzy, a takze
udoskonalania swoich umiejetnosci. Nalezy zaznaczy¢, ze kazdy ma jakis stosunek
do swojego zycia, ktérym sie czestokro¢ kieruje w codziennych aktywnosciach.
Z pewnoscig jest to m.in. optymizm i jego poczucie w zyciu przez jednostke. Zalezy
ono od indywidualnego odbioru danej chwili i wybiega w przyszlos¢, czyli w kie-
runku oczekiwania tego, co moze si¢ zdarzy¢ w nastepnych dniach, miesigcach
czy latach.

Celem artykutu jest przyblizenie optymizmu na podstawie literatury tematu jak
réwniez jego poczucie wsrod badanych studentow rzeszowskich uczelni.

Charakterystyka optymizmu

Zjawisko optymizmu jest rozumiane na wiele sposobow w zaleznosci od kontekstu.
Na podstawie ,,Nowego stownika pedagogicznego”, wyraz optymizm (z fac. optimus
oznacza najlepszy) jest postawa jednostki wobec: Zycia, pewnych zdarzen badz
innych osob, u ktorych przewazajg czynniki zwigzane z nadzieja i wiarg w za-
kresie warto$ci pozytywnych w zyciu, a dotyczacych przewaznie zdarzen, oséb.
Optymizm miesci si¢ w atmosferze wychowawczej domu rodzinnego i sprzyja
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osigganiu w szkole i poza szkolg dobrych wynikéw w ksztalceniu i wychowaniu
(Okon, 1998, s. 275).

Wedlug antropologa Lionela Tigera (1979), optymizm wyznacza nastroj lub po-
stawe zwigzang z oczekiwaniami dotyczgcymi spofecznej i materialnej przyszlosci.
Jest to wszystko, co jednostka uwaza za spotecznie pozadane lub pozadane dla jej
wlasnych korzysci (Dressler, 2017, s. 80).

Optymizm dotyczy przede wszystkim cechy osobowosci cztowieka, ktdra po-
zytywnie wplywa na stan fizyczny, dobre samopoczucie, odnoszenie sukcesow
zyciowych oraz odpornos¢ na stresujace wydarzenia zyciowe (Dzigbek i in., 1993,
S. 368).

Malgorzata Pietras-Mrozicka za Ryszardem Stachem (2006, s. 16) wyjasnia
optymizm jako ,wzglednie trwalg tendencj¢ do spostrzegania, wyjasniania i oce-
niania $wiata i zjawisk w nim zachodzacych w kategoriach raczej pozytywnych niz
negatywnych oraz wzglednie trwalg sktonno$¢ do przewidywania i oczekiwania
przysztych, mniej lub bardziej konkretnych wydarzen jako raczej pomyslnych niz
niepomyslnych” (Pietras-Mrozicka, 2016, s. 24).

Niektorzy autorzy wyodrebniajg wedlug swoich kryteriow badan i obserwacji
rézne rodzaje optymizmu. I tak np. Kenneth Wallston dzieli optymizm na ostrozny
izuchwaly. Wedlug jego koncepcji, optymista ostrozny stara si¢ osiagac cele, nawet
jesli ma problemy czy nie sprzyjaja mu okolicznosci. Natomiast optymista zuchwaty
zyje w $wiecie pelnym ztudzen, bedac przekonany, ze z latwoscig osiagnie swoje
cele (Wallston, 1994, s. 201).

Z kolei Czapinski dokonuje podziatu optymizmu na trzy kategorie: pierwsza
kategoria dotyczy wiary w siebie i w swoje umiejetnosci, druga to ufnos¢ jednostki,
ktdra jest skierowana na innych ludzi. Trzecia kategoria optymizmu miesci sie
w zakresie ufnosci, ktora zwigzana jest z wiarg jednostki w otrzymanie jakiejkol-
wiek pomocy ze strony sit wyzszych (Czapinski, 2012).

Natomiast optymizm wedlug Martina E. Seligmana (1991) opiera si¢ na teorii
atrybucji przyczyn zdarzen i charakteryzuje si¢ mozliwoscig wyjasnienia przez
czlowieka tych wszystkich wydarzen, zaliczanych przez niego do niekorzystnych,
jako nietrwatych i specyficznych, a ktdre sg skutkiem dziatania sit zewnetrznych.
Wedlug autora, korzystne i szczesliwe zdarzenia wynikaja z aktywnosci jednostki
(w kazdym wieku) i jest to cecha, ktérej mozna sie nauczy¢ w procesie ksztalcenia
(Trzebinska, 2008, s. 97).

Martin Seligman (2002, s. 4), wskazuje, jako wazne dla czlowieka, trzy filary:
pozytywne do$wiadczenie wlasnego zycia, pozytywne wlasciwosci jednostki oraz
pozytywna spolecznos¢. Przyczyniaja sie one w znaczacy sposdb do wzrostu ludz-
kiej sity w kazdym dziataniu.

Inny podzial optymizmu proponuje Ryszard Stach (2006), ktory uwaza, ze
na ogdlny poziom optymizmu sktadaja sie: optymizm esencjonalny i spraw-
czy. Pierwszy odnosi sie¢ do pozytywnej oceny $wiata, natomiast drugi dotyczy
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postrzegania lub przewidywania pozytywnych zdarzen, wplywa wigc korzystnie
na dobrostan psychofizyczny jednostki.

Wsrdd teorii optymizmu jedng ze znaczacych w $wiecie nauki jest optymizm
dyspozycyjny, z ang. dispositional optimism (Scheier, Carver, 1985). Wyjasnia on
wzglednie stalg w czasie i niezalezng od sytuacji, cecha osobowosciows, polegajaca
na ogoélnym oczekiwaniu, ze w zyciu beda sie jednostce przytrafia¢ raczej dobre
anizeli zle rzeczy. Czlowiek z reguly powinien wzmacnia¢ te dobre rzeczy i po-
strzega¢ optymistycznie kazda wykonywang czynnos¢. W dodatku dyspozycyjny
optymizm ulatwia podejmowanie trudnych decyzji, a jego poziom determinuje
wybor celéw oraz wysitku wlozonego w ich realizacje. Ponadto autorzy podkre-
$lajg motywacyjny charakter optymizmu, ktory czesto wigze si¢ z przezywaniem
pozytywnych emocji, podejmowaniem dzialan nieostroznych oraz akceptacja
nowosci i sytuacji nietypowych. W takim rozumieniu optymizm staje si¢ cecha,
ktéra w istotny sposéb moze wptywac na zachowania podmiotu, takze te podej-
mowane w sytuacji nie tylko pracy zawodowej, ale réwniez domu rodzinnego
(Czerw, Borkowska 2010, s. 70-71).

Wedtug Shelley Taylor, dyspozycyjny optymizm jest konstruktem szerszym,
gdyz moze mie¢ charakter funkcjonalny i obronny (Taylor, 1995).

Ewelina Dresler wyjasnia za Schwarzerem (1993), co to jest optymizm funkcjo-
nalny oraz obronny. Optymizm funkcjonalny ma charakter przystosowawczy i jest
zwigzany z wysokim poczuciem wlasnej skutecznosci. W tym zakresie, optymista
korzystnie ttumaczy kazda porazke. Natomiast optymizm defensywny stuzy do
obrony przed lekiem, oznacza nierzeczywista ocene unikniecia nieprzyjemnych
zdarzen (Dresler, 2017, s. 80). Inni autorzy nazywaja taki optymizm jako niere-
alistyczny. Marzena Cypryanska za Weinsteinem (1980), wskazuje na ludzi prze-
konanych o tym, iz inni bedg ofiarami nieszczesliwych zdarzen. Optymistyczne
znieksztalcenia sg fatwiejsze do stwierdzenia na poziomie grupy niz w przypadku
jednostki. Takie postrzeganie rzeczywistosci musi wiec zawiera¢ btad jako niere-
alistyczny optymizm (Cypryanska, 2009, s. 54).

Paulina M. Baran za Kozieleckim (1977), ttumaczy nierealistyczny optymizm
na przykladzie badan codziennego zachowania ludzi, ktérzy lekcewazg zagroze-
nia zakladajac, Ze praktyka uchroni ich przed skutkami zdarzen lub Ze do takich
zdarzen w ogole nie dojdzie. Uwazaja oni réwniez, ze w ich przypadku prawdo-
podobienstwo wystapienia niepowodzenia jest niewielkie w poréwnaniu z innymi
ludzmi. Natomiast za Marylg Goszczynska (1997) autorka wyjasnia zasade nie-
realistycznego optymizmu, ktéry pelni funkcje adaptacyjng takze w sytuacjach
ryzyka, gdy poczucie zagrozenia przekracza dopuszczalny prog tolerancji. Wowczas
ludzie podejmuja konkretne dzialania, ktére majg na celu zmniejszenie zagrozenia
(Baran, 2011, s. 22-23).

Podsumowujac problematyke zwigzana z postawami jednostki wobec zycia,
warto jeszcze siegna¢ do eksploracji badawczej Zofii Mockalto (2016, s. 21), ktéra
poszerza ja o zakres kapitatu psychologicznego czlowieka (Psychological Capital).
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Oznacza on pozytywny stan psychologiczny jednostki i charakteryzuje sie naste-

pujacymi czynnikami:

+ poczuciem wlasnej skutecznosci,

o optymizmem, czyli dokonywaniem pozytywnych ocen na temat powodzenia
obecnie i w przyszlosci, wycigganiem konstruktywnych wnioskéw z pozytyw-
nych i negatywnych wydarzen, jak réwniez ich przyczyn oraz skutkéw,

« nadzieja, czyli wytrwalodcig w osigganiu celéw,

 odnawialnos$cia zasobéw np. w zdarzeniach problemowych, umiejetnoscia po-
wrotu do stanu rownowagi psychicznej.

Reasumujac, Piotr Modzelewski zauwaza, ze optymista dostrzega dobre strony
zycia i réznych zdarzen, wierzy w korzystny rozwoj sytuacji. Przejawia przede
wszystkim pozytywna postawe wobec zycia doswiadczajac nie zawsze pomyslnosci
i sukcesow. Ma rowniez przekonanie i oczekiwanie wobec przysztosci, ale nade
wszystko potrafi skoncentrowac si¢ na pozytywnych elementach rzeczywistosci
(Modzelewski, 2016, s. 38-39).

Poczucie optymizmu

Optymizm jest konstruktem poznawczym i wyznacza oczekiwania dotyczace
przysztych wynikéw. Czlowiek w swoim dzialaniu wierzy w osiagniecie sukcesu,
czyli liczy na pomyslny rozwdj wydarzen (Carver, Scheier, 2014, s. 293).

Pomyslnemu osigganiu oczekiwanych efektow towarzysza odczucia zadowo-
lenia, a to z kolei wzmacnia postawy optymistyczne, a przede wszystkim mo-
tywacje do podejmowania kolejnego wysitku (Carver, Lehman, Antoni, 2003).
Mozna wigc stwierdzi¢, Ze optymizm jest powigzany z zaangazowaniem jednostki
w codzienny tryb zycia, jak réwniez wplywa na jej wiekszg aktywnos¢ w zakresie
skutecznego radzenia sobie w rozwigzywaniu réznych spraw, problemoéw, a takze
skutecznego przystosowania sie do zycia w nowym srodowisku, ktére charaktery-
zuje sie rowniez nowg spotecznoscia (Brissette, Scheier, Carver, 2002). Zachowania
proaktywne jednostki réwniez wzmacniajg obszary zwigzane ze zdrowiem, jego
ochrong i wlasciwg profilaktyka, a takze w lepszym przyswajaniu dolegliwosci
ustroju, czy zagrazajacych zyciu réznych schorzen (Scheier, Matthews i in., 1989).
Czlowiek nastawiony optymistycznie uzyskuje lepsze wyniki w nauce, przejawia
wiecej wytrwalosci w pracy, szybciej awansuje i dzieki temu otrzymuje wyzsze
wynagrodzenie. Optymisci lepiej radzg sobie w zwigzkach matzenskich i w re-
lacjach rodzinnych czy spotecznych (Srivastava, McGonigal, Richards, Butler
i Gross, 2006). Na podstawie badan wynika jednoznacznie, ze optymizm wplywa
pozytywnie na zadowolenie jednostki z ogélnego postrzegania zycia i w wiekszym
zakresie ulatwia pokonywanie réznych trudnosci i zagrozen zwigzanych z licznymi
problemami a zwlaszcza ze stresem (Poprawa, 2001).

Postawy pesymistyczne w zyciu jednostki zaktocajg jej obszary zdrowotne,
edukacyjne, zawodowe i spoleczne. Pesymisci w wigkszym stopniu nie radza sobie
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z problemami, okazuja mniejszg wytrwalos¢ w pracy, uzyskuja gorsze wyniki
w nauce. Poza tym dostaja nizsze wynagrodzenie i w mniejszym stopniu petnia
kierownicze funkcje w organizacjach. Wykazuja réwniez ujemne zachowania
prozdrowotne, majg gorsze relacje rodzinne i zawodowe, a takze towarzyszy im
czestokro¢ poczucie niezadowolenia z zycia. Pesymisci fatwiej sie zalamujg i maja
trudniejsza droge powrotu do normalnego funkcjonowania (Carver, Scheier,
Segerstrom, 2010).

Podsumowujac: zachowania optymistyczne czy pesymistyczne wplywaja
w rézny sposob na zachowania jednostki. Pierwsze moga stanowi¢ wzorce do
nasladowania dla innych. Natomiast drugie moga mie¢ charakter destrukcyjny.
Oznacza to, ze w postrzeganiu i ocenie ryzyka popetniane sa liczne bledy, bedace
m.in. nastgpstwem niedostatecznej wiedzy o zagrozeniach: niedocenianie praw-
dopodobienstwa wlasnego uczestnictwa, przecenianie mozliwosci zajécia mato
prawdopodobnych wydarzen o negatywnych efektach, a takze niewielkie szanse
wlasnego powodzenia w zakresie podejmowanych niebezpiecznych przedsiewzie-
ciach. W nastepstwie tych bledéw dochodzi do frustracji, choréb zawodowych,
zdarzajg si¢ tez wypadki i daleko idgce niepowodzenia w zyciu osobistym i zawo-
dowym (Studenski, 1998, s. 93).

Metodologia badan wlasnych

Przedmiotem tego opracowania jest optymizm w zyciu studentéow uczelni rze-
szowskich w tym studentéw studiujgcych na kierunkach nauk humanistycznych
Uniwersytetu Rzeszowskiego (UR) i studentéw studiujacych na kierunkach nauk
$cistych Politechniki Rzeszowskiej (PR). Celem badania jest wzbogacenie wiedzy
na temat poczucia optymizmu i znaczenia w Zyciu mlodych ludzi, ktoérzy podjeli
studia na dwoch gléwnych uczelniach w Rzeszowie. W nawigzaniu do tematu
eksploracji sformulowano nastepujace problemy badawcze: Czy istnieja réznice
(a jesli tak, to jakie) w postrzeganiu optymizmu z zycia studentéw Uniwersytetu
Rzeszowskiego i Politechniki Rzeszowskiej, a takze na jakim poziomie jest poczucie
optymizmu wéréd badanych. Do zmiennej niezaleznej zaliczono m.in.: uczelnie,
ple¢, wiek, miejsce zamieszkania i zamoznos¢.

Zgodnie z zalozeniami testu brzmienie hipotez statystycznych jest nastepujace:
« H :brak istotnych statystycznie réznic pomiedzy poréwnywanymi grupami,
« H_: wystepujg istotne statystycznie roznice pomiedzy poréwnywanymi

grupami.

Badania przeprowadzono wsrdd studentéw rozpoczynajacych studia na
dwdch uczelniach: na kierunkach humanistycznych i na kierunkach $cistych.
Badaniami obje¢to 400 studentéw, w tym 200 studiujacych kierunki humani-
styczne na Uniwersytecie Rzeszowskim i 200 0s6b na studiach $cistych Politechniki
Rzeszowskiej, a po weryfikacji odrzucono 17 z powodu niekompletnych odpo-
wiedzi. Do dalszego etapu zakwalifikowano 383 ankiet, w tym 190 respondentéw
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realizujacych wybrany kierunek humanistyczny oraz 193 studiujacych na wybra-
nych kierunkach $cistych. Badania przeprowadzono anonimowo i dobrowolnie na
dwdch uczelniach w czwartym kwartale 2018 r. (Chodkowski, 2019, s. 177).

Do przeprowadzenia badania wykorzystano Test Orientacji Zyciowej (Life
Orientation Test — LOT) autorstwa Scheiera i Carvera (1985). Poczatkowa skala
sktadata si¢ z 12 stwierdzen, a nast¢pnie wspdlnie z M. Bridgesem (1994) zostata
zmodyfikowana do 10 stwierdzen, gdzie 6 posiada znaczenie diagnostyczne dla
dyspozycyjnego optymizmu, a 4 s3 pozycjami buforowymi. Trzy stwierdzenia
sa sformulowane pozytywnie, trzy negatywnie. Uzyskany wynik moze mie¢ za-
kres od o do 24 punktéw. Zaklada sie, ze im wyzszy wynik, tym jest wyzszy po-
ziom optymizmu wérdd badanych. Za§ wynik surowy przelicza si¢ na jednostki
standaryzowane w skali stenowej. Umozliwia to zbadanie natezenia optymizmu.
Przyjmuje sie podzial na trzy przedzialy: niski, sredni i wysoki. Wyniki w granicach
4 stena zaliczajg si¢ do przedzialu pierwszego jako niskie, wskazuja na skfonnos¢
do pesymizmu, od 5 do 6 stena s3 w przedziale srednim, w ktérym jednostka
moze oscylowaé miedzy pierwszym a trzecim przedziatem. Wyniki w granicach
7-10 stena wskazujg na optymistyczne nastawienie jednostki(Poprawa, Juczynski,
2001, 8. 60-64).

Analize statystyczng przeprowadzono z zastosowaniem analizy warian-
cji ANOVA. Za istotne przyjeto prawdopodobienstwo testowe na poziomie
p< 0,05, a za wysoce istotne — na poziomie p<o,01 i p<0,001 (Kosiba, Gacek, Bogacz-
Walancik, Wojtowicz, 2017, s. 82). Wyniki badan obliczono przy wykorzystaniu
programu SPPS Statistics.

Wyniki badan

Badania przeprowadzono w dwoch uczelniach: Uniwersytecie Rzeszowskim
i Politechnice Rzeszowskiej. Wzieto pod uwage kierunki, na ktérych studiuje
poréwnywalna liczba zaréwno kobiet jak i mezczyzn.

W tabeli 1 ukazano ple¢ respondentéw wedlug podzialu na uczelnie. Kobiety
zdecydowanie dominuja w obydwu uczelniach i stanowig srednig 62,45% wszyst-
kich badanych.

Kolejna tabela nr 2 prezentuje wyniki zamieszkiwania respondentéw.
Badani w wiekszosci zamieszkujg tereny wiejskie. U studentéw z Uniwersytetu
Rzeszowskiego jest to 51,1%, natomiast u badanych z Politechniki Rzeszowskiej
warto$¢ ta wynosi 63,2%.

Wyzsze szkoly oferuja rézne kierunki ksztalcenia. Jedne specjalizuja sie w kie-
runkach humanistycznych u innych dominujg $ciste. Umiejetnosci $ciste wérod
studentéw wplywaja w szerszym zakresie na poczucie wlasnej skutecznosci i zwiek-
szaja mozliwosci znalezienia pracy. Prawdopodobnie dla nich postrzeganie zycia,
rozwoju, rozpoczecia kariery zawodowej moze by¢ odbierane bardziej pozytywnie
w przeciwienstwie do studentéw na kierunkach humanistycznych.
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Na podstawie danych w tabeli nr 3, optymizm z zycia studentéw ksztaltuje sie
na poziomie przecietnym w obydwu grupach i wynosi 6 wedlug przeliczenia na
jednostki stenowe. Natomiast w przypadku uzyskanych srednich, przewage maja
studenci z nauk $cistych. Réznica ta wynosi 1,1535 jednostek. Oznacza to, Ze studenci
z Politechniki Rzeszowskiej sg — ale w niewielkim stopniu - bardziej nastawieni
optymistycznie w swoim dzialaniu w poréwnaniu do studentéw Uniwersytetu
Rzeszowskiego. Po obliczeniu §rednich wariancji miedzy grupami zachodzi zréz-
nicowanie w poziomie statystycznym wysoce istotnym, gdzie p<o,o1. Sita efektu
n’ zmiennej niezaleznej na zalezna jest o duzej sile i wynosi 0,30. Natomiast do-
kladniejszy pomiar w postaci w” rowna sie 0,32 i potwierdza duzg site efektu. Test
jest rzetelny, poniewaz alfa Cronbacha wynosi powyzej 0,8.

Tabela 1. Ple¢ badanych wedlug podziatu na uczelnie

Pleé dentéw
Uniwersytet - - ec’. —
Kobiety % Mezezyzni % Razem %
Uniwersytet Rzeszowski (UR) 120 63,2 70 36,8 190 100
Politechnika Rzeszowska (PR) 119 61,7 74 38,3 193 100

Tabela 2. Miejsce zamieszkania respondentow wedtug podzialu na uczelnie

Miejsce zamieszkania

Uniwersytet

Wie$ % Miasto % Razem %
Uniwersytet Rzeszowski (UR) 97 51,1 93 48,9 190 100
Politechnika Rzeszowska (PR) 122 63,2 71 36,8 193 100

Tabela 3. Optymizm z zycia studentéw wedlug uczelni

Statystyki Sten

Uczelnie a N % Suma M SE Me SD SD?
UR 85 190 49,61  2873,00 15,1211 25132 15,0000 3,46427 12,001 6

6
PR 84 193 50,39  3141,00 16,2746 ,22359 16,0000 3,10615 9,648 6

5
Ogodtem ,85 383 100 6014,00 15,7023  ,17040 16,0000 3,33476 11,121 6

1
ANOVA Miara zwiazku
SS df MS F P n n’ o’

Migdzy 127,406 1 127,406 11,780 ,001 | ,173 0,30 0,32
grupami*
Wewnatrz grupy 4120,661 381 10,815
Ogotem 4248,068 382

a - alfa Cronbacha, N - liczba préby, M- érednia, SE - Blad standardowej $redniej, Me — Mediana, SD -
Odchylenie standardowe, SD* - Wariancja, * - polaczone, SS - suma kwadratow, df - stopnie swobody,
MS - sredni kwadrat, F - rozklad, statystyka F-Snedecora, p - poziom istotnosci, ) - Eta, n* - Eta kwadrat,

” - omega kwadrat
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W tabeli nr 4, mezczyzni przejawiajg poczucie optymizmu na nieco wyzszym
poziomie w stosunku do kobiet, a réznica wynosi 0,7107 jednostek. Wedlug analizy
$rednich wariancji istnieje zréznicowanie migedzy grupami w poziomie istotnosci
statystycznej, gdzie p<0,05, a miara zwigzku zaréwno n? jak i w* wynosi 0,11, co
oznacza efekt o umiarkowanej sile. Test jest rzetelny, poniewaz alfa Cronbacha
przyjmuje wartosci powyzej 0,8. Natomiast ogélnie poczucie optymizmu u studen-
tow wedlug pici ksztaltuje si¢ na poziomie srednim i po przeliczeniu na jednostki
stenowe wynosi 6.

Tabela 4. Optymizm z zycia studentéw wedtug plci

Statystyki Sten

Pleé a N=383 100% Suma M SE Me SD SD?
Kobiety ,86 239 62,4 3689,00 21766 15,0000 3,36489 11,322 6

5 15,4351
Mgzezyzni 82 144 37,6 2325,00 16,1458 ,27061 16,0000 3,24731 10,545 6

8
Ogotem ,84 383 100 6014,00 15,7023 ,17040 16,0000 3,33476 11,121 6

6

ANOVA Miara zwiazku
SS df MS F P n v [

Miegdzy grupami* 45,386 1 45,386 4,114 ,043 | ,103 0,11 0,11
Wewnatrz grupy 4202,682 381 11,031
Ogotem 4248,068 382

a - alfa Cronbacha, N - liczba préby, M - érednia, SE - Blad standardowej sredniej, Me — Mediana, SD
- Odchylenie standardowe, SD* - Wariancja, SS - suma kwadratow, df - stopnie swobody, MS - §redni
kwadrat, F - rozklad, statystyka Fischera-Snedecora, p - poziom istotno$ci, n - Eta, n> - Eta kwadrat, 0’ -

omega kwadrat, * - polaczone

Przewaznie mezczyzni maja wyzsze od kobiet aspiracje w zakresie uzyska-
nia kwalifikacji, co przeklada si¢ na karier¢ zawodowa, szybszy awans i przede
wszystkim wyzszg gratyfikacje. Takie zachowanie wigze si¢ poniekad z tradycja
patriarchatu i pomimo tego, ze w wielu rodzinach dominuje egalitaryzm, to jednak
czesto kierownicze stanowiska zajmuja mezczyzni i to oni przoduja w wysokosci
otrzymywanego wynagrodzenia.

Interpretujac wyniki tego badania mozna przywolac np. eksploracje Elzbiety
Stojanowskiej, ktora wyjasnia, ze mniejszy optymizm kobiet wynika zaréwno
z ich nizszej samooceny oraz pewnosci siebie w sferze zawodowej jak i obiektywnej
sytuacji na rynku pracy wyraznie preferujacej mezczyzn (Bem, 2000; Gerhard,
1993). Natomiast autorka podkresla silniejszy optymizm kobiet w sprawach zy-
cia osobistego (m.in. unikniecia samotno$ci) w poréwnaniu z mezczyznami.
Prawdopodobnie wynika to zaréwno z wigkszych umiejetnosci interpersonalnych
jak i silniejszej motywacji kobiet do znalezienia stalego partnera (Stojanowska,
2003, S. 15).
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W kolejnej tabeli nr 5 zaprezentowano wyniki badan ze wzgledu na wiek stu-
dentéw. Najliczniejsza grupe stanowili respondenci w wieku 19 lat (60,3%), a takze
w wieku 20 lat (24,5%). Po przeliczeniu $rednich, otrzymano na skali stenowej liczbe
6, wskazujaca na przecietny poziom optymizmu w najliczniejszych przedziatach
wiekowych. Wedlug analizy $redniej wariancji nie istnieje zréznicowanie mie-
dzy grupami w poziomie istotnosci statystycznej, gdyz p>0,05. Miara zwiazku n?
wynosi 0,23, za$ w® = 0,24 i stanowi poziom efektu o duzej sile. Test jest rzetelny,
poniewaz alfa Cronbacha przyjmuje wartos$ci dla wigkszosci przedzialéw wieko-
wych powyzej 0,6.

Tabela 5. Optymizm z zycia studentéw wedlug wieku

Statystyki Sten
Wiek o N=383 100% Suma M SE Me SD SD?
17 ,526 3 0,8 47,00 15,6667 133333 17,0000 2,30940 5,333 6
18 ,867 21 5,5 329,00 15,6667 ,73138 16,0000 3,35162 11,233 6
19 ,844 231 60,3  3571,00 154589 21144 16,0000 321367 10,328 6
20 ,864 94 24,5 153500 16,3298 35646 18,5000 3,45599 11,944 6
21 ,926 17 44 260,00 152941 95780 16,0000 3,94912 15,596 6
22 ,602 5 1,3 81,00 16,2000 1,28062 16,0000 286356 8,200 6
23 467 6 1,6 97,00 16,1667 1,24944 16,0000 3,06050 9,367 6
24 ,887 3 0,8 39,00 13,0000 2,08167 14,0000 3,60555 13,000 5
261iwigee] 947 3 0,8 55,00 18,3333  3,48010 19,0000 6,02771 36,333 7
Ogotem ,770 383 100 6014,00 15,7023 ,17040 16,0000 3,33476 11,121 6
ANOVA Miara zwiazku
df MS F P n n’ ®’
I;/[r;e;)c;znzl* 98,769 8 12,346 1,113 354 | ,152 0,23 0,24
Wewnatrz 4149299 374 11,094
grupy
Ogoltem 4248,068 382

* - polaczone, N - liczba proby M- érednia, SE - Blad standardowej $redniej, Me -Mediana, SD - Odchylenie
standardowe, SD? - Wariancja, SS - suma kwadratéw, df - stopnie swobody, MS - $redni kwadrat, F - roz-

ktad, statystyka F-Snedecora, p - poziom istotnosci, n) — Eta, n* - Eta kwadrat, ©* - omega kwadrat

Rozpoczegcie studidw jest okresem w zyciu czlowieka dos¢ specyficznym.
Edukacja na uczelni usamodzielnia, ale tez wzmacnia u niego poczucie dorostosci.
Umozliwia poszerzenie wiedzy, zdobycie nowych umiejetnosci, uzyskanie kwa-
lifikacji zawodowych. Oprécz tego przybliza pierwsze proby przystosowania si¢
do nowego $rodowiska uczelnianego juz oséb dorostych, wyrabia umiejetnosci
funkcjonowania w tym srodowisku, nawigzywania relacji blizszych badz dalszych.
Czlowiek do$wiadcza wielu prob radzenia sobie w zyciu i wyrabiania umiejetnosci
pokonywania przeréznych probleméw.

Uzupelniajac interpretacje wynikow, w literaturze opisano szereg podobnych
badan. I tak dla przykladu w jednym z nich, osoby przejawialy przecietne nasile-
nie optymizmu i nieco ponadprzecig¢tny poziom zachowan zdrowotnych wedtug
plci i stanu zdrowia. Kobiety oraz osoby chore kardiologicznie, w poréwnaniu
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z mezczyznami i ze zdrowymi, ujawnily bardziej prozdrowotne zachowania.
Natomiast wiek nie réznicowal nasilenia zmiennej objasnianej (Zadworna-Cieslak,
Oginska-Bulik, 2013, s. 146).

Wyniki zaprezentowane w tabeli nr 6 wskazuja na przecietny poziom opty-
mizmu respondentéw we wszystkich obszarach zamieszkiwania, ktdore na skali
stenowej wynosza 6. Wedtug obliczen $redniej wariancji wyliczonej rozkladem
Fishera-Snedecora, nie istnieje zréznicowanie miedzy miejscem zamieszkiwania
w poziomie istotnosci statystycznej, gdyz p>0,05. Miara zwigzku n* wynosi 0,001,
natomiast o> = 0,007. Obydwa wyliczenia wskazujg na poziom stabego efektu
o malej sile. Natomiast kwestionariusz jest rzetelny, poniewaz alfa Cronbacha
przyjmuje warto$ci powyzej o,8.

Tabela 6. Optymizm z Zycia studentéw a miejsce zamieszkania

Statystyki

Miejsce [/} N=383 100% Suma M SE Me SD SD? Sten

kania
Wies ,864 219 57,5 3418,00 15,6073 22525 16,0000 3,33334 11,111 6
Mate miasto do 811 67 17,5 1066,00 159104 40727 16,0000 3,33363 11,113 6
20 tys.
Srednie miasto ,851 53 13,8 839,00 15,8302  ,44243 16,0000 3,22094 10,374 6
20-100 tys.
Duze miasto 875 44 11,5 691,00 15,7045 53777 15,5000 3,56716 12,725 6
pow. 100 tys.
Ogodtem ,850 383 100 6014,00 15,7023 ,17040 16,000  3,33476 11,121 6

ANOVA Miara zwiazku
SS df MS F P n n’ o’

Migdzy grupami* 5,746 3 1,915 171 916 | ,037 001 0,007
Wewnatrz grupy 4242322 379 11,193
Ogotem 4248,068 382

* — polaczone, N - liczba proby M- érednia, SE - Blad standardowej sredniej , Me -Mediana, SD -
Odchylenie standardowe , SD* - Wariancja, SS - suma kwadratéw, df - stopnie swobody, MS - $redni
kwadrat, F - rozktad, statystyka F-Snedecora, p - poziom istotnosci, n — Eta, n° - Eta kwadrat, w* - omega
kwadrat

Miejsce zamieszkania jest istotnym czynnikiem w zakresie poziomu funk-
cjonowania czlowieka w codziennym zyciu. Specjali$ci biorg pod uwage calta
infrastrukture srodowiska, co ma wplyw na wzmocnienie np. zdolnosci eduka-
cyjnych, rozwoju osobistego, kulturalnego, podjecia pracy zawodowej, a takze
innych form aktywnos$ci umystowej lub fizycznej, podejmowanych zwykle poza
obowiazkami edukacyjno-zawodowymi. Tego typu mozliwosci sg zdecydowanie
korzystniejsze dla os6b zamieszkalych w obszarach miejskich. Jedyne zréwno-
wazenie dostrzega si¢ w technologiach informacyjno-komunikacyjnych, ktére
znaczaco przyczyniaja sie do wyréwnywania szans w edukacji i rozwoju wsrod
0s6b zamieszkatych na prowingji.

W podsumowaniu, stwierdza si¢, ze miejsce zamieszkania nie wplywa w za-
sadniczy sposob na zréznicowanie poczucia optymizmu wséréd badanej mtodziezy
akademickie;j.
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Kolejne badanie zamieszczone w tabeli nr 7 dotycza zamoznosci studentow.
Sprawdzono w nich trzy podstawowe zakresy ekonomiczne: rodzina zamozna,
przecietna i ponizej przecietnej. Najliczniejsza grupe stanowili respondenci z rodzin
o przecietnej zamoznosci (83,8%). Na drugim miejscu byli respondenci z rodzin
zamoznych - 11,5% badanych, natomiast najmniejsza zbiorowos¢ reprezentowali
studenci z rodzin na poziomie ekonomicznym ponizej przecigtnej — 4,7%. Nalezy
zauwazy¢, ze badani ze wszystkich przedzialéw zamoznosci odczuwaja satysfakeje
z Zycia na tym samym przecietnym poziomie, w skali stenowej s3 to odpowiednio
cyfry 5 i 6. Jakkolwiek bioragc pod uwage otrzymana Srednia, najwyzsza jest dla
grupy zamoznych - 16,39, nastepnie nieco mniejsza dla grupy przecigtnych - 15,66
i najmniejsza dla grupy ponizej przecietnych 14,77.

Tabela 7. Optymizm z zycia studentéw a ich zamozno$¢

Statystyki
Zamozno$¢ o N=383 100% Suma M SE Me SD SD? Sten
Zamozna ,886 44 11,5% 721,00 16,3864  ,54716 16,0000 3,62944 13,173 6
Przecigtna ,844 321 838%  5027,00 15,6604 18177 16,0000 3,25672 10,606 6
Ponizej 876 18 47% 266,00 14,7778 90588 14,0000 3,84334 14,771 5
przecigtnej
Ogotem ,869 383 100 6014,00 15,7023 ,17040 16,0000 3.33476 11,121 6
ANOVA Miara zwiazku

SS df MS F P n 7 o’
Migdzy grupami* 36,537 2 18,269 1,648 ,194 1,093,009 0,09
Wewnatrz grupy 4211,530 380 11,083
Ogotem 4248,068 382

* — polaczone, N - liczba proby M- $rednia, SE - Blad standardowej $redniej, Me -Mediana, SD — Odchylenie
standardowe, SD* - Wariancja, SS - suma kwadratéw, df - stopnie swobody, MS - éredni kwadrat, F - roz-
ktad, statystyka F-Snedecora, p - poziom istotnosci, n - Eta, n* - Eta kwadrat, ®*> - omega kwadrat

Na podstawie analizy $redniej wariancji, nie istnieje zréznicowanie miedzy
grupami w poziomie istotno$ci statystycznej, gdzie p>0,05, a miara zwigzku n?
wynosi 0,09, > = 0,09, ktdra jest na poziomie $redniego efektu i umiarkowanie
silnego. Test wykazuje rzetelno$¢, poniewaz alfa Cronbacha wynosi powyzej 0,8.

Stwierdza sig, Ze wyzszy poziom zycia wplywa na pelniejsze zaspokajanie po-
trzeb zaréwno pierwszego, jak i drugiego rzedu. Przyczynia si¢ on niewatpliwie
do prawidfowego rozwoju, wychowania i edukacji dziecka. Wzmacnia tez proces
ksztalcenia i zdobywania nowych kwalifikacji wsrod studentow, a takze mlodziezy
pracujacej.

Na podstawie innych badan réwniez wynika, ze wysoka jakos¢ zycia odpowiada
wysokiemu poziomowi optymizmu (Turosz, 2011, Roznowska, 2011). Natomiast
wskazniki respondentéw o nizszej jakos$ci zycia wskazujg na przecietny, czyli
umiarkowany optymizm (Dolinska-Zygmunt, Mokrzynska 2013).
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Whioski

W zaprezentowanej dysertacji poréwnano poczucie optymizmu pod wzgledem
wybranych zmiennych niezaleznych takich jak: uczelnia, ple¢, wiek, miejsce za-
mieszkania oraz zamozno$¢. Nastepnie po przeliczeniu na skale stenowa okreslono
poziom odczucia optymizmu. Na podstawie wykonanych obliczen, stwierdzono,
ze istnieje zrézZnicowanie w poziomie istotnosci statystycznej miedzy grupami
w zalezno$ci od rodzaju uczelni (tabela 3) i plci badanych (tabela 4), gdzie p<o,0s.
Wysoki poziom istotnosci statystycznej wystepuje miedzy badanymi grupami re-
prezentujacymi dwie uczelnie. Biorac pod uwage $rednig, studenci z Politechniki
Rzeszowski przejawiajg wyzszy poziom optymizmu (16,2746) w poréwnaniu do stu-
dentéw z Uniwersytetu Rzeszowskiego (15,1211). Wyniki badan wedtug kryterium
plci (tabela 4) ujawniaja, ze istnieje réwniez zréznicowanie w poziomie istotnosci
statystycznej. Natomiast poréwnujac Srednig arytmetyczna, mezczyzni uzyskali
nieco wyzszg Srednig (16,1458) w poréwnaniu do kobiet (15,4351). W tych przypad-
kach odrzucono hipoteze zerowa i przyjeto hipoteze alternatywng. W pozostalych
obliczeniach dotyczacych poréwnania wieku, miejsca zamieszkania i zamozno-
$ci, nie stwierdzono zréznicowania w poziomie istotnosci statystycznej (p>0,05)
i w tych przypadkach pozostawiono hipoteze zerowa. Natomiast we wszystkich
zaprezentowanych badaniach, studenci w wiekszosci wykazali poczucie optymizmu
na poziomie umiarkowanym i na skali stenowej byt to przedzial 5i 6.

Przecietny poziom optymizmu wérdd badanych stanowi zatem wyzwanie dla
catego systemu edukacji, a w pierwszej kolejnosci dla pedagogdéw szkolnych i do-
radcéw zawodowych.

Przypuszczalnie wiele os6b ma problemy z wyznaczaniem sobie standardow
zyciowych i ich mozliwosci realizacji. Czegstokro¢ studenci podtrzymuja bierny tryb
zycia, ktory oznacza zasade tzw. ,przeczekania” okresu nauki. Nie interesujg si¢
zawodami, nie $ledzg rynku pracy, nie wyznaczajg sobie celéw zyciowych, a do
niektorych zdarzen dochodzg na zasadzie przypadku. Odzwierciedlajg to moje
badania, w ktérych ponad 84% respondentéw stwierdzilo, ze wptyw doradcy
zawodowego nie mial znaczenia na motywacje podjecia studiow (Chodkowski
2021, S. 136).

Malgorzata Pietras-Mrozicka (2016, s. 35), zauwaza, Ze mozliwosci wzmacniania
postaw optymistycznych otwierajg szerokie pole dziatania twércom dziatan pomo-
cowych oraz osobom pracujacym z ludzmi o zanizonej jakosci zycia ze wzgledu na
rézne czynniki ksztaltujace formy funkcjonowania jednostki. W obszarze eduka-
cji, polityce spolecznej i zdrowotnej adresowanej do tych grup warto uwzglednic¢
ich rozwdj, a w konsekwencji probowa¢ minimalizowaé negatywne nastawienie
i postrzeganie wlasnej sytuacji zyciowe;j.

Nalezy tez pamigta¢, ze kontynuacja nauki zgodna z uzdolnieniami i zaintere-
sowaniami zaowocuje lepszymi efektami, a to bedzie przektadac si¢ na postawy
jednostki kierujace si¢ wigkszym poziomem optymizmu zaréwno w obszarze
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ksztalcenia, jak i pod wzgledem lepszego przygotowania si¢ do wykonywania pracy
zawodowej i zycia osobistego w dorostosci (Chodkowski, 2021a, s. 76).

Wyniki zaprezentowanych badan wskazuja na potrzebe wiekszego zaangazo-
wania pedagogow, wychowawcow, nauczycieli w pracy edukacyjnej na wszystkich
etapach ksztalcenia, aby w sposob efektywny wptywacé na podniesienie poziomu po-
czucia optymizmu zwlaszcza pozytywnego wéroéd swoich wychowankéw (Seligman,

1993).
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CHILDHOOD AUTISM SPECTRUM. TYPES AND SCOPE
OF SOCIAL AND PEDAGOGICAL SUPPORT

SPEKTRUM AUTYZMU DZIECIECEGO. RODZAJE I ZAKRES POMOCY
SPOLECZNE] I PEDAGOGICZNE]

Streszczenie: Artykul ma charakter zaréwno teoretyczny, jak i empiryczny. W czeéci teore-
tycznej scharakteryzowano kategorie dziecinstwa, traktowang holistycznie we wspotczesnych
naukach spotecznych i pedagogice. Badania dziecinstwa sg rozlegle, wielowatkowe, ale takze
zwigzane z kontekstem spoteczno-kulturowym i srodowiskowym, w jakim dziecko dorasta.
Diagnoza sytuacji dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu oraz ich dziecinstwa miala na
celu poznanie i zdiagnozowanie form i zakresu wsparcia spoteczno-pedagogicznego oferowa-
nego badanym rodzinom przez §rodowisko lokalne. W czesci empirycznej scharakteryzowano
wyniki badan przeprowadzonych metoda sondazu diagnostycznego oraz Berlinskich Skal
Wsparcia Spotecznego (BSSS). Na zakonczenie przedstawiono praktyczne wnioski i analizy
dla praktyki pedagogiczne;j.

Slowa kluczowe: dziecinstwo, dziecko z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, wsparcie spo-
feczne i pedagogiczne, srodowisko lokalne

Abstract: The article is both theoretical and empirical. In the theoretical part, the category
of childhood, which is treated holistically in contemporary social sciences and pedagogy,
was characterized. Childhood research is extensive, multi-threaded, but also connected with
the socio-cultural and environmental context in which child grows up. The diagnosis of the
situation of children with autism spectrum disorder and their childhood was aimed at getting
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to know and diagnose the forms and scope of social and pedagogical support offered to the
surveyed families by the local environment. In the empirical part, the results of the research
carried out with the use of the diagnostic survey method and the Berlin Social Support Scales
(BSSS) were characterized. At the end, practical conclusions and analyses for pedagogical
practice were presented.

Keywords: childhood, child with autism spectrum disorder, social and pedagogical support,
local environment

Introduction

Autism spectrum disorders have attracted the attention of many researchers for
years, thanks to which the scope of knowledge related to the specific functioning
of both children and adults with autism is increasing. This has significant
implications not only for science, but also for practice — the therapy of children
with autism spectrum disorders, the results of which are consequently reflected in
improving the quality of their life (L. Szmania 2015, 93). There are ongoing attempts
at interdisciplinary approach to childhood autism in relation to its determinants,
life stages and education, so pedagogical analysis of the childhood category also
seems to be important.

Interest in childhood, as an important stage in human biography, is visible
in the research of Polish social pedagogy from the 1980s. It should be associated
mainly with the development of research in western countries, where childhood,
as a category of scientific cognition, began to be ,rediscovered’, and socio-cultural
theories grew in importance, within which the processes of social and cultural
construction of childhood began to be focused on. As Mare Jane Kehily points
out, more and more studies in this area began (still indicate) ,the growing
importance of childhood as a conceptual category and the growing social research
on the hitherto overlooked and marginalized group - children” (Kehily 2008).

Contemporary childhood research is part of the humanistic orientation, where
a healthy, sick or disabled child is treated subjectively and holistically. Research is
conducted with the use of various criteria: methodological (quantitative, qualitative,
mixed - triangulation) and substantive, purely thematic. Research on childhood
in social pedagogy is connected in particular with the social and environmental
context of all analyses (Matyjas 2012). Childhood is associated primarily with
family, home, then with school, peer group, local and global environment and
the mass media, which create a new environmental context as the basis for analyzing
the situation of children.

Research on childhood and childhood research in the field of social pedagogy
includes several research perspectives that result from the understanding of the term
»childhood”. Barbara Smoliniska — Theiss has distinguished narrower and broader
approaches to childhood: a narrower one refers to the individual child’s world
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of experiences, meanings and values that are associated with the family, peer
group, social institutions, and the phenomena and processes that the child tries
to define, know, understand; the second, i.e. a broader approach describes childhood
in the context of its socio-cultural determinants and the situation of children in
various types of educational environments, mainly in the family (Smolinska-
Theiss 1993). The research on childhood of children with autism spectrum disorder
discussed below in terms of the types and sources of social and pedagogical support,
refers mainly to the second, broader approach to childhood. The childhood
of the surveyed children is considered in terms of the family environment, as well
as the types of support that are provided to the family and the child by external
entities and institutions.

Contemporary research on children and childhood are being the area of interest
of many researchers representing various scientific disciplines. Pedagogues,
psychologists, sociologists, anthropologists and philosophers make theoretical
and practical analyzes of the situation of children from various perspectives. As
Barbara Smolinska-Theiss noted, “research on childhood is very extensive, multi-
threaded. It constitutes interdisciplinary research output showing various issues,
different theoretical positions, various relationships (Theiss 2010).

The interdisciplinary nature of research on childhood was also pointed out by
Martin Woodhead, who noticed the interest in studies on children and childhood
not only among representatives of social sciences and humanities, but also among
researchers representing exact, legal, medical and economic sciences (Woodhead
2009). In practice, childhood studies are conducted by interdisciplinary researchers.

Research on childhood autism spectrum (and the types and sources of social and
pedagogical support) was conducted from a pedagogical perspective, specifically
from the perspective of social pedagogy. Childhood studies are of particular value
for pedagogy, especially those of an empirical and diagnostic nature, as they imply
a practical-design approach. After all, pedagogy is a theoretical as well as practical
science, therefore the diagnosis of the situation of children, in the discussed case
of children and childhood autism spectrum, is very important for undertaking
various types of activities towards the respondents, including educational and
supportive activities.

Childhood Autism Spectrum in the Light of Literature Review

Autism, as a disease syndrome occurring in children, is currently defined by indi-
cating the symptoms present in behavior (Pisula 2000). It is defined as a spectral
disturbance, which means that its symptoms may be mild or very serious. Most
authors of this disorder include, inter alia, problems in language communication,
making contacts, problems with imitation or stereotypic disorder. The occurrence
of the disorder can be suspected in children from 4 months to 3 years of age, if
there are visible disturbances in the development of cognitive functions (lack
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of emotional ties between parents and their children as the cause of the disorder;
in later years, the causes were seen as disturbances in the functioning of the central
nervous system). It should be emphasized, however, that the unequivocal cause
of autism is still unknown.

A child with autism spectrum is characterized by a lack of emotional ties
with the environment; it is antisocial, it does not establish contacts with peers.
The literature mentions the so-called autistic triad: limited ability to form
relationships with other people, impaired communication skills, and behavioral
schematism. These are the three main symptoms that reveal the symptoms
characteristic of this disorder (Pisula 2000).

In case of children with autism, problems in making contact with other
people can be observed due to difficulties in correctly reading messages conveyed
by eyesight. They are passive in contacts with their peers, they cannot join in
having fun, and if they want to do so, they do it in a way that is incomprehensible
to healthy children. Moreover, children with autism are unable to adapt their
behavior to the situational context, because their behavior is purely schematic
and inconsistent with the expectations of other people. These children are also
characterized by communication disorder, this disorder occurs in the area of
language development, initiating and maintaining conversations with other people,
and non-verbal communication. They are distinguished by stereotyping in certain
patterns of behavior or interests. They often arrange objects, arranging them
according to certain rules, repeating routine activities according to a given pattern,
they do not like changes in their environment. It is important that the situations
in which autistic children are involved are clear and predictable to them, because
then they feel safe (Galka 2009).

In order to thoroughly discuss the title issue, references were made to new
editions of medical typologies with worldwide coverage such as ICD (International
Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems) and DSM
(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders). It should be emphasised
that today new (global) trends and developments are observed, inter alia, in
the area of terminology and categorisation of developmental disorders. In Poland,
the International Classification of Diseases 11th Revision (ICD-11) came into effect
on 1st January 2022. It is linked not only with the advancement of knowledge and
public awareness, but also with the revision of theoretical approach and terminology.
Taking into account duration of the research, references were also made to previous
editions, such as DSM-IV, although there is already DSM-5 version (published
in 2013), ICD-10 (published in 1996) and ICD-11 (published in 2019). Publishing
the fifth edition of the Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders
(DSM-5) became a breakthrough in the diagnosis of autism spectrum disorders.

Clinicians and researchers who developed the new criteria in the DSM-5 explain
the creation of only one diagnostic unit for ASD as a better and more accurate
reference to the current state of knowledge on clinical presentation of autism
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spectrum disorders. Standardised, interactive diagnostic tools considered the gold-
standard for the diagnosis of autism, in its broad sense, have also changed.

In the DSM-5 previously separate categories of autism have been consolidated
into one umbrella diagnosis of autism spectrum disorder (ASD). The term
“spectrum” refers to differences in the presentation and severity of symptoms
within a group of patients with ASD and indicates a continuum between the general
population and people diagnosed with ASD. The results of studies into diagnoses
made on the basis of the DSM-IV as compared to DSM-5 show that the introduction
of the new classification has increased the specificity of the diagnosis, which
reduces the number of false-positive diagnoses, but at the same time has resulted
in a decrease in sensitivity. Thus, some patients diagnosed with autism spectrum
disorders based on the criteria of the DSM-IV do not meet the criteria in the DSM-5
classification for such a diagnosis.

The sphere of disorder in children with autism spectrum concerns social
interactions, communication, and behavior and activity. It distinguishes symptoms
characteristic of each of the three distinguished areas. It should be added that
autism can manifest itself in many ways and we will not find two identical people
affected by this disorder. The main symptoms of autism include problems with
social development and communication, as well as limited patterns of behavior,
activity and interests.

According to J.L. Matson, A.M. Kozlowski, M. A. Hattier, M. Horovitz, M. Sipes
(2012, 185-190), autism and the way it is perceived by the professionals have
constantly evolved.

The DSM system is a major factor in defining autism and determines how
assessment instruments are developed and constructed (J. Rojahn, ].L. Matson 2010;
22: 313-315). Hence, the change of definitions from DSM-IV to DSM-5 is an issue
of no small importance. The practical implications of the definitions of autism
are important factors for researchers, paedagogists, psychologists and clinicians.

These symptoms should appear in early childhood i.e. before the age of 3. On
the other hand, in school age (middle childhood), the differences between children
with autism and their properly developing peers are very visible, because children
with the autism spectrum are characterized by the limited ability to communicate
and to make friends with their peers, stiffness in interests and behavior, as well as
poor ability to play (Maciarz 2009).

An invaluable role in the proper functioning of a child with autism spectrum is
assigned to the parents as well as the supporting teacher at school and the therapist.
The main goal of their work is to modify the behavior of children with autism
spectrum and to enable the acquisition of basic skills that will result in proper
functioning in society in the future. To achieve the goal, it is necessary to provide
complementary to each other: social and pedagogical support and methods of work
(Rozetti-Szymanska 2010). However, it should be emphasized that the differences
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between children with autism can be large, depending on the degree of autism
(Btadek 2013).

Types and sources of social and pedagogical support for children
with autism spectrum - procedure and research results

In an attempt to describe the type and scope of social and pedagogical assistance
to a child with autism spectrum disorder, a critical reflection on the existing
reality has been presented and creating innovative solutions that will contribute
to interdisciplinary assistance and support have been discussed in the context
of social responsibility. This is associated with the theory of special pedagogy
which since the 1970s has called for the integration of people with disabilities into
the non-disabled part of society (Balcerek 1981, p. 251). The issue of childhood autism
as a part of humanistic theory (cognition of the other person) is explored in Poland
by Jacek Bleszynski. He describes changes in the approach to autism spectrum
disorders towards a humanistic and personalistic understanding of the person.
The reflections presented in the article are grounded in humanistic theory.

The concept of childhood support for children with autism spectrum should
be clarified in the light of the literature review. The concept appeared in the 1970
(Ruszkiewicz 2014). One of the basic definitions was created by Irvin S. Cobb
and enumerates various aspects of the emotional support that an individual
receives, assigned to three main components: a sense of being loved and valuable,
a sense of being appreciated and a sense of belonging. Zamkowska also mentions
I. Sarason’s understanding of social support as help that is available to an individual
in hard or stressful situations. Social support is one of the key terms in pedagogy.
In this article, the key definition of social support is as follows: ,,objectively existing
and accessible social networks, which stand out from other networks by the fact
of the existence of ties, social contacts and affiliation, allowing to perform a helpful
role towards people in a difficult situation” (Zamkowska 2009). Social support
refers to the emotional, informational, and instrumental help provided to children
with autism spectrum by meaningful persons such as family members, teachers or
therapists. It should be emphasized here that autism spectrum is a comprehensive
development disorder and requires comprehensive therapy performed by family
members and specialists (Pisula 2005).

A child with autism spectrum, as a part of an early therapy, should be provided,
in addition to social support, also with pedagogical support, which would take
place prior to formal school education, since the moment the disorder is diagnosed.
A child with autism spectrum should be also provided with care and help from
the support teacher during school education. In addition, it is important to have
access to all possible therapies aimed at improvement of the functioning in areas
of life where deficits occur. On the other hand, social support appears in the form
of acceptance of the child by the environment, family and peers. The closest people
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should help an individual with autism to find oneself in the surrounding reality,
as well as help and learn to live in a social environment.

Presented below results of the research undertaken by Ms Aneta Zycifiska
(2020) show the social and pedagogical support of children with autism spectrum
disorder as perceived by their parents. The research was conducted in the orientation
of quantitative empirical research. The original questionnaire and the BSSS scale
were used (Luszczynska i in. 2006).

The main research problem was the question: what social and pedagogical
support do families and children with autism spectrum disorder receive in their
living environment? And the detailed questions were: what and from whom do
they receive them? What is the scope of this support? What forms of support do
the surveyed families expect?

The choice of parents’ perspective was imposed by the fact that in the literature
on the subject, the issues of supporting parents with autistic children and
the description of childhood of children with this disorder are rarely discussed.
Most of them most often concern the problem of the disorder itself. However, there
is no reference to the families of these children and the support they need, which
make up a complete description of the children’s situation, their childhood.

The research was conducted in the orientation of quantitative empirical research.
The research covered 108 families with children from the autism spectrum
(between the ages of 6 and 11). The choice of such a research group was dictated
by the fact that in the literature on the subject, issues concerning the support
of parents with autistic children and the description of childhood of children with
the disorder are rarely discussed. Most of them most often concern the problem
of the disorder itself. However, there is no reference to the families of these children
and the support they need, which make up a complete description of the children’s
situation and childhood. Most of the respondents were mothers (83.33%), while
the percentage of fathers was 16.67%, which reflects the fact, that most of the duties
and care for an autistic child is performed by the mother. The largest percentage
of the respondents were parents aged 30-39 (60.19%). On the other hand, the least
numerous group among the respondents was parents who were 50 years old
or more (1.85%), and those in the 25-29 age group (5.56%). Most of the families
participating in the study came from the countryside (27.78%) or small towns with
up to 50,000 inhabitants (30.56%). This is due to the fact that in the Swietokrzyskie
Voivodship there are many villages and small towns in the area where the research
was conducted. The vast majority of children with the autism syndrome disorder
attend public school (63.89%). On the other hand, the smallest percentage are
children who use only care and education at home (1.85%).

In the group of examined children and their families, the vast majority were under
the care of specialists who will be able to constantly monitor children development
and also correct deficits in the development. In the light of the research, 80.56%
of children with autism disorder were under the care of a specialist facility, while
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19.44% did not have specialist care. The child’s participation in the therapy was
declared by 93.52% of parents; in the case of 6.48%, there was none. The time
and frequency of therapy (pedagogical support) are invariably important for
the development of a child with an autism spectrum disorder, allowing to correct
various types of deficits. Most of the therapeutic sessions in which children take
part last 45 minutes (42.59%). On the other hand, the least numerous percentage
(parents) declared that their children’s therapeutic activities last as much as 6o
minutes (27.78%). Most often, classes are held 2-3 times a week (56.48%), but also,
what few respondents admitted — every day (5.56%).

The most frequently used method in the treatment of a child with autism is Sensory
Integration — almost 83% of the surveyed parents admit that their child undergoes
therapy using the above-mentioned method. As is well known, sensory integration
is the ability of a child to feel and respond to information from the environment
and his/her own body. When everything works well, the child moves smoothly,
perceives external stimuli and behaves appropriately to the situation. Most children
have a natural process, but people with autism have trouble integrating their senses.
Almost half of the fewer respondents declared using methods such as Behavioural
Therapy (43.52%) and Music Therapy (45.37%) during the therapeutic sessions.
The main goal of these techniques is to reduce undesirable behaviours, develop
deficit skills and maintain the changes produced. According to the obtained results,
Holding Therapy and Methods Alliance are the least popular during the therapy
of children with autism. Both of these methods were mentioned by less than 8%
of respondents.

Pedagogical support and child therapy in the institution should be continued
at home, therefore the surveyed parents were asked about it: their declarations
show that over 80% of parents work with their children at home in accordance
with the recommendations and instructions of a specialist. This fact may suggest
that parents are concerned about the importance of continuity and frequency in
their child’s therapy.

According to the surveyed parents, the continuity, systematicity, consistency
and regularity of the classes has the greatest impact on the effectiveness of therapy.
Almost 40% of respondents agree that regular exercise brings visible effects
in functioning of their children. Another important aspect that determines
the effectiveness of therapeutic sessions is the cooperation of parents with
the therapist. The respondents believe that positive parent-specialist relations
guarantee the continuity of the exercises and can correct deficits in various areas
of the child’s functioning with autism. It should be emphasized that the respondents
also indicate the importance of good interpersonal relations between the therapist
and the child (9.26%). This has an impact on the course of therapy and the atmosphere
during classes. Moreover, in the opinion of parents, working methods should
be adapted and adequate to the individual’s predispositions (12.04%). Among
the surveyed parents, the smallest percentage declared that the support of loved
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ones may have a positive effect on the results of therapeutic activities (2.78%). On
the other hand, 5.56% of the respondents do not know what factors can determine
the effectiveness of the therapy.

An important factor in supporting a child with an autism spectrum disorder in
development is participation in extracurricular activities provided by their parents.
The vast majority of children with autism attend additional classes provided by
their parents (60.19%). Less than half of the surveyed parents admitted that their
child did not take part in extra-curricular activities (39.81%). The highest percentage
of autistic children take part in activities aimed at developing their speech or
inducing it in speechless people. Almost 14% of the surveyed parents declare that
they provide their child with additional speech therapy classes. The activities
related to the development and improvement of motor skills, such as swimming
(9.26%), rehabilitation (9.26%), hippotherapy (9.26%) and sports activities (7.41%). It
is worth noting that parents also provide the child with the opportunity to correct
deficits in the social sphere by providing them with TUS and SI classes. The smallest
percentage of parents admitted that their children attend classes such as: aikido,
judo, robotics, dancing or art classes.

Parents undertake various types of activities aimed at supporting their child’s
development towards their children. The respondents most often mentioned
activities such as talking or explaining situations that were incomprehensible
to the child (3.70%), building positive relations between individual family members
and a child with autism (2.78%), including him/her in the family’s everyday life
(1.85%), spending free time playing together (1.85%), exercising manual skills (1.85%)
and learning the skills needed to function in society (1.85%). A small percentage
of the respondents also indicated reading fairy tales, body massage, etc.

Most of the surveyed parents emphasize that the therapy should start early and
should be well-chosen. Almost 6% of respondents emphasize that the methods used
during classes with a child with autism should be properly selected and adequate
to their individual needs and abilities. The respondents also indicate the influence
of diet and healthy health mode on the functioning of people struggling with
the disorder in question (3.70%). A small percentage of respondents indicated such
aspects as a greater number of classes, adapting the family environment to a child
with autism, love, acceptance, etc., as factors conditioning better development
of people with autism.

Another aspect considered in the research was whether the families of children
with autism receive support from their immediate environment (understood as
family, friends and neighbours). When analysing the obtained results, it can be
observed that the respondents have a problem with unambiguous determination
whether they receive such support from the above-mentioned people. The vast
majority of respondents (31.48%) believe that it is difficult for them to say whether
people from their immediate environment provide them with support. Almost
30% of the respondents claim that they receive help from people from their
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immediate vicinity. On the other hand, about 25% of the respondents declare that
they cannot really count on support from their relatives. These groups are similar
in numbers to each other. It is worth noting that only 12.96% of the surveyed
parents are convinced that their family, friends or neighbours offer them support
in the situation in which they are at present.

In the case of receiving support from institutions, associations or foundations,
the situation is slightly different. The vast majority of the surveyed parents believe
that they do not receive support from any organizations (35.19%). About a quarter
of the respondents claim that they receive support from institutions dealing with
it. This may indicate that families of children with autism do not know where
to seek help and support in connection with the diagnosis of their child. The scope
of support received was assessed by the surveyed parents as insufficient (64.81%).
Only a few respondents believe that they are recipients of sufficient support for them
(35.19%). It is worth emphasizing that each of the surveyed families, despite being
affected by the same problem, has different needs and is in a different financial
situation.

Emotional, instrumental and informational support for the family
and children with autism syndrome disorder based on BSSS
(Berlin Social Support Scales)

Emotional support is about keeping the spirits up, showing understanding and
compassion in times of emotional crisis, it is also a form of transmitting both verbal
and non-verbal messages aimed at expressing acceptance for a child with autism
syndrome disorder and his/her relatives. Accompaniment and being together, as
well as care and readiness to help, should last all the time, not only in the early stage
right after obtaining the diagnosis (K6zka 2010). The research shows that the vast
majority of the surveyed parents with children with autism confirmed that they
have a person who shows them emotional support when they need it. Moreover, it
can be noticed that about 10% of the respondents in each of the examined aspects
of perceived available emotional support declared that they did not see in their
immediate environment the person who offered them support. It is satisfactory
that to a large extent parents with autistic children have such a person from whom
they can always expect support in the form of a good word, understanding and
consolation. Showing understanding by these people for parents with children
with autism is extremely important. However, it should be emphasized that not
everyone has such a person and can count on such support.

Instrumental support is a form of help provided directly to an individual (child);
the helping person intervenes in the situation and provides specific help, such as help
with household chores (Kacperczyk 2006). Most of the respondents declared having
a person they can always count on. It is extremely important to have someone who
is able to offer help in difficult life situations. However, it should be emphasized
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that a small percentage of parents with children with autism who have to deal with
crisis situations on their own was observed among the respondents.

Informational support is about providing advice (medical, legal and other),
which may be helpful in solving life problems. The scope of this support also
includes informing individuals about the disease, disorders (causes, symptoms,
etc.), compensation options, rehabilitation, or existing groups or help institutions
(Kézka 2010). The research shows that over 81% of respondents declare having
a person who tries to take care of their other matters or suggests what actions they
can take in order not to think about problems related to their child’s disorder. On
the other hand, about 19% of respondents admit that they have no one to show
them this form of support.

Summing up, we can observe a large percentage of the surveyed families with
children with autism, who believe that they have a person providing them with
information support. This help is aimed at showing parents of children with this
disorder what they can do to ,break away” for a moment from the unpleasant
reality, or to find the positive sides of their child’s illness. However, it was noted
that there was a significant percentage of parents who stated that there was no such
person in their environment.

Joint social and pedagogical support

Social and pedagogical support should be treated jointly (Forma 2020) as confirmed
by the results of the research. Families with autistic children receive emotional
support from their loved ones. Almost 13% of respondents are convinced of this. Most
of them (12.87%) believe that this type of support is provided by family members
and the immediate environment. A significant percentage (31.48%), however, have
a problem with precisely determining whether they receive the discussed support.

In the opinion of the vast majority of the surveyed parents of children with
autism, the scope of support received so far is insufficient (64.81%). They expect help
from their relatives in caring for a disabled child, devoting them a moment to talk,
spending time together, and understanding for the situation in which they are
currently. On the other hand, from the institutions, they would like greater access
to therapy opportunities, organizing stays and trips for children with autism, as
well as financial support that would help cover the high costs of treatment, therapy
or rehabilitation of their children. 62% of the respondents declared that they were
taking action to improve the situation of their family. The most common ones
included: conversation, spending time together, improving one’s qualifications and
knowledge, therapy. The network of social support for families with children with
autism is created by their relatives. The largest percentage of respondents declared
that they received various forms of help from family, friends, acquaintances or
social groups in a similar situation (about 40%). Few families receive support from
institutions or facilities dedicated to it (approximately 26%). Parents of children
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with autism only receive information support from teachers, educators and
psychologists. This relationship consists mainly in conveying information on
the methods and forms of working with a disabled child at home. Moreover, they
share their experiences, doubts and problems with specialists.

Based on the obtained research results, it can be concluded that, in the opinion
of the surveyed parents, the support provided so far is inadequate to the needs.
The vast majority of respondents emphasize that they expect financial support
to cover the high costs of therapy and rehabilitation of their children. Moreover,
the families of children with autism would like the availability of therapy to be
increased and camps for their children to be organized. Most institutions in
the place of residence of families with autistic children offer them only information
and material support in the form of additional, free classes. Unfortunately, most
parents are forced to provide their children with additional activities on their
own. The respondents declared that their children attend rehabilitation, speech
therapy, etc. and various forms of therapy that the school does not provide.
A significant percentage of the surveyed parents of children with autism confirmed
that their child is cared for and assisted by a supporting teacher during their
stay in an educational institution (82%). Most schools provide their pupils with
the opportunity to participate in extracurricular activities (85.19%). It was confirmed
that parents organize additional activities for their child (60.19%). In addition, they
work with their children at home in order to implement it in social life and continue
the exercises that have already been started (81.48%) and implement new ones
recommended by the therapist (68.52%). It should be emphasized that in addition
to helping with homework (69.44%), caregivers also teach their child self-service
activities (75.93%) and practice pronunciation with him (50%).

The conducted research confirms the functioning of various social support
systems in the environment of the examined families of children with autism. For
the majority of respondents, their environment is the strongest source of social
support. Undoubtedly, the collected research material indicates the complexity
of the studied phenomenon. The qualitative assessment of the support received
by families with children with autism emphasizes its relative nature. What is
of great importance to some people may be overlooked or negatively assessed by
others. It can therefore be concluded that families with a child with autism need
any kind and every form of social and pedagogical support, both institutional and
non-institutional.

Conclusions and analyses for pedagogical practice

In January 2022, the latest version of the International Classification of Diseases
(ICD-11) was adopted by the World Health Organisation. With the introduction
of ICD-11, there have been significant changes in the diagnosis of autism. Considering
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the types and scope of social and pedagogical support, the individualisation
of support for children with autism spectrum disorders should be pointed out.

It is necessary to make employees of social welfare centres interested in
the problems of families of children with autism, as well as to broaden their
knowledge about this disorder.

A special nationwide centre with branches in individual capitals of voivodeships
should be created, which could deal with help and support for families with children
with autism.

Local counties and communities should support all initiatives of people striving
to improve the functioning of families with children with autism; Local authorities
should strive to provide wider access to specialist therapies and establish a fund
to cover at least some costs of the activities for children with autism.

Psychologists, therapists and specialists should organize meetings for local
communities in order to raise awareness and enrich society’s knowledge of autism
and methods of supporting families of children with the autism syndrome disorder.

School educators should organize meetings for parents of children with autism
with various people (specialists, therapists, representatives of authorities, etc.)
in order to inform the parents about the possibilities of therapy or help they are
entitled to and where to look for information on it.

Support for children with autism spectrum disorder should be always based on
a sound diagnosis. According to L. Meng-Chuan, M.V. Lombardo, B. Chakrabarti,
S. Baron-Cohen (2013, 1-7), effective support should be constructed through
different types of specifiers. Biological, medical, mental as well as psychological
and pedagogical analyses are essential here. Jacek Bleszynski argues for a deeply
humanistic understanding of autism, which is both an understanding of the human
being with his or her potential (2011), as well as a move away from a ,quantitative’
view of autism towards considering the child-person with an autism spectrum
disorder to be a member of our society, with the same rights as other people.
Among the conclusions for pedagogical practice, it is worth taking into account
the analyses of A. Szafranska (2018) who emphasises that the lack of specialised
support can disable experiencing independence and self-reliance, as well as impair
the functioning of people with autism spectrum disorder. Support should therefore
be networked. In addition to parents, social networks, adapted to the changing
needs of families and children with autism spectrum disorder, are also important.
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w terapii, zmiane czestotliwo$ci, formy i rodzaju terapii, rodzicielskg oceng kompetencji i sa-
tysfakcji z terapii. W tym celu postuzyly$my sie kwestionariuszem ankiety. Wyniki pokazaly,
ze prawie wszystkie dzieci uczestniczyly w terapii w tym okresie pomimo ograniczen spo-
wodowanych pandemia. Zmniejszyta si¢ jednak liczba godzin terapii dzieci przebywajacych
w placéwkach, a zwigkszyla zdalnie. Efektywno$¢ prowadzonych terapii zmniejszyla sie w po-
réwnaniu z okresem sprzed pandemii. Najbardziej negatywne zmiany w funkcjonowaniu dzieci
wystapily w obszarach funkcjonowania spolecznego, sensorycznego i integracji sensorycznej.
Wryniki badan wykazaly, ze kompetencje rodzicéw albo wzrosty, albo utrzymaty si¢ na tym
samym poziomie, natomiast ich satysfakcja z terapii dziecka znaczaco spadta w czasie pandemii.

Stowa kluczowe: rodzice dzieci z ASD, terapia dzieci z ASD, ustugi terapeutyczne, COVID-19.

Abstract: In our study, we wanted to determine how parents of children on the autistic
spectrum, assessed their child’s therapy during and before the pandemic. We tried to determine
the children’s participation in therapy, the change in frequency, the form and type of therapy,
parental evaluation of competence and satisfaction with the therapy. For this purpose, we
used a questionnaire. The results showed that almost all children participated in therapy
during this period despite the limitations caused by the pandemic. However, the number
ofhours of therapy provided to children in institutions decreased, while that provided remotely
increased. The effectiveness of the conducted therapies decreased compared to the time before
the pandemic. The most negative changes in children’s functioning occurred in the areas
of social functioning, sensory and sensory integration. The results showed that the competence
of the parents either increased or held at the same level, whilst their satisfaction in their child’s
therapy significantly decreased during the pandemic.

Keywords: parents of children with ASD, therapy for children with ASD, Therapy services,
COVID-19.

Introduction

The relevance of parental participation in the therapy of their child with ASD

Due to the complex nature of autistic spectrum disorders, therapy for individuals
with ASD affects almost every area of development and adaptive behaviour (Rogers
and Vismara, 2008). Parents of children with ASD are centrally involved in their
children’s choice of therapy. They attempt to implement a variety of therapeutic
interventions in the hope of improving their children’s functioning and bear
the greatest responsibility for making decisions about therapeutic interventions
for their children (Runco & Schreibman, 1983).

Children with autistic spectrum disorders (ASD) benefit from parental
involvement in their therapy. This involvement can also improve the functioning
of the parents themselves (Tint, Maughan & Weiss, 2017). Parents report that
informed involvement in their children’s therapy makes them feel more capable
of helping their children (Sofronoff & Farbotko. 2002). Meanwhile, surveys of Polish
parents of children with ASD indicate their low level of knowledge about the autism
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spectrum. They declare the need to deepen their knowledge of their children’s
developmental difficulties by expressing a desire to have an individual conversation
with a specialist (Slifirczyk et al., 2019).

According to data from a survey of parents prior to the Covid-19 pandemic, most
of them would like to receive more therapeutic support for their children than is
currently the case. While many caregivers declared satisfaction with the quality
and type of therapeutic services provided to their children, concern was raised
about the insufficient amount of support (OSA Report, 2016).

According to the NIK Report, there is a phenomenon of inadequate therapeutic
support in Poland, not only for children and adolescents with ASD, but also for
adults and those just entering adult life. Many limitations are faced when accessing
specialised assistance, especially by high-functioning individuals with autism.
Therapeutic support tailored to their needs is often unavailable (Supreme Chamber
of Control Report, 2020).

The impact of the pandemic on access to therapy for children with ASD

The COVID-19 pandemic dramatically affected the system of therapy services
provided to people with autism and their families (Ameis et al., 2020), However,
knowledge about parents’ satisfaction with their children’s therapy during COVID-19
is still limited (Ferguson et al., 2021). During the COVID-19 pandemic, some
of the services that were sometimes already in need of reform before the pandemic,
ceased to exist altogether for a time. Many of the therapy centers providing support
to people with ASD and their families suspended their operations, while others
offered remote consultations to their patients and, over time, provided therapy
online. Although remote therapy for low-functioning individuals or those with
attention deficit difficulties often presented an insurmountable barrier, it was
sometimes the only way to provide individualised therapy during the pandemic
(Eshraghi etal., 2020). In the case of high-functioning children, this form of support
made it possible to create a safe environment for talking, assessing mood and
reducing the level of anxiety they felt (Narzisi, 2020). Gradually, the possibility
of one-on-one meetings with a therapist, taking place under a sanitary regime
of precautions, emerged in some facilities.

During the pandemic, parents and caregivers were confronted with the need
to provide their children with specialised support. On the shoulders of many of them
rested the responsibility for therapy, which, in the face of the need to balance child
care with work and household responsibilities, may have seemed a challenge far
beyond their resources (Baweja et al., 2021). Moreover, the social, emotional, and
psychological support that parents received while interacting with therapists in
person may have suffered significantly during the pandemic (Stankovic et al, 2020).
The pandemic’s isolation, which resulted in the closure of special education and
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therapy providers, thus deprived parents of a vital support network-often their
only support network (Latzer et al., 2020).

The present study

The purpose of the study was to determine how parents rated their children’s
participation in autistic spectrum disorder therapy, during and before the pandemic.
We wanted to find out how children participated in therapy despite the lockdown,
i.e., if there was a change in the frequency, form and type of therapy compared
to before the pandemic. In the study, we also sought to find out how parents
assessed their children’s participation in therapy during the pandemic, taking
into account the effectiveness of the therapy, changes in the child’s functioning
and their motivation to cooperate during therapy. We also wanted to determine
how parents assessed their own competence and whether they were satisfied with
therapy given during the pandemic.

Method

Participants

A total of 137 people participated in the study - 105 women (76.6%) and 32 men
(23.4%) aged between 26 and 58 years (M = 38.65; SD = 7.09). Respondents had
between 1 and 4 children (M =1.82; SD = 0.81), of which 56 people (40.9%) had two
children, 55 people had one child (40.1%), 22 people (16.1%) had three children and
four people (2.9%) had four children. All respondents were raising at least one child
on the autistic spectrum. Among the parents surveyed, 118 (86.1%) of the children
had a diagnosis of autistic spectrum disorder only, while 19 (13.9%) had a diagnosis
of both autistic spectrum disorder and an intellectual disability. In 54 cases (39.4%)
the child on the autistic spectrum was at the early intervention stage in 46 children
(33.6%) attended primary school grades I-III and in 37 (27%) children attended
primary school grades IV-VIII. There were 43 (31.3%) non-working parents in
the study, 45 (32.8%) worked from home (remotely) and 49 (35.80%) worked at their
place of work (stationary).

Procedure

The study took place during the SARS-CoV-2 pandemic from early December 2020
to June 2021. During this period, some therapy centres were partially closed or
therapies took place under a sanitary regime. Parents were recruited for the study
through children’s therapy venues and through associations of parents of children
with ASD.
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The study was conducted remotely. Each respondent was informed about
the purpose of the study and invited to participate. The study was anonymous
and no sensitive data were included about either parents or children. The conduct
of the study followed the procedures for the implementation of academic research.
The identities of the survey participants were coded for the preparation of the report
and subsequent academic publication. Questionnaires were assigned codes.
At each stage of the study, participants were allowed to opt out of completing
the questionnaires.

Research instruments

We used a questionnaire in the study. The individual items allowed us to establish
the variables. The first group of variables referred to the determination of how
children participated in therapy, type of therapy and any changes as to where
therapy was provided during and before the pandemic. The next group of variables
related to the assessment of the effectiveness of therapy before and during
the pandemic, whether this assessment had changed, and whether there had been
a change in children’s functioning (including regression) during the pandemic
compared to before the pandemic. We also determined a comparison of the child’s
motivation to work with the therapist and parents during therapy, prior and
during the pandemic. The next variable was parental satisfaction with the child’s
participation in therapy before and during the pandemic. A group of variables
was also established on the implementation of therapy recommendations, parents’
sense of competence before and during the pandemic, and difficulties in achieving
therapy goals.

An analysis of parents’ statements in online forums and one-to-one interviews
with parents within their membership of associations and organisations working
with people with ASD shortly after the introduction of remote working was
used to create survey questions about the difficulty of implementing therapy
recommendations and the support that parents received. The list of therapies
included was based on an analysis of the offer of therapeutic centres operating in
Poland.

Statistical analysis

In order to verify the hypotheses, statistical analyses were performed using the IBM
SPSS Statistics 25 package. Frequency analyses, descriptive statistics analyses
including the Kolmogorov-Smirnov test, Student’s t tests for dependent samples
and Wilcoxon tests were performed using this package. The classic threshold
of a = .05 was considered as the significance level.
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Results

Participation of children with ASD in therapy during the pandemic

The study showed that, despite the pandemic, almost all children (99.3%) partici-
pated in therapy. Most of them received therapy at school (74.5%). It also emerged
that some of them - 14.6% - participated in remote therapy. It is worth noting that
about 30% of the children attended therapy in more than one place. Detailed data
are shown in Figure 1.

Does not participate in any therapy | ?’7

Does not attend therapy, but participatesin remotely conducted 14,6
therapies B 20

Attends school and participatesin therapy/therapy at school _74!5 102

Participates at home in therapy/therapy provided by therapists _21'20

Participates at home in therapy/therapy provided by parent(s) _28'539
0 20 40 60 80 100 120
% mN

Figure 1. Participation of children in therapy during a pandemic

In order to investigate where and for how long the child with ASD received
therapy before and during the pandemic, the number of hours the parents declared
that their children attended therapy was counted. The results of the Student’s test
for the dependent groups showed (Table 1) statistically significant differences
between the calculated data almost everywhere. Only in the case of therapist-
directed therapy at home, the duration of therapy did not change. It appeared that
the duration of therapy conducted remotely increased, while the duration therapy
conducted in both public and private facilities decreased. In addition, the duration
of therapy conducted by parents at home increased.

The study also examined how the participation of children with ASD in different
types of therapy changed before and during the pandemic. The results calculated
using Student’s t-test for dependent groups showed that changes - the time
spent receiving therapy decreased — for TEACCH, ABA, cognitive behavioural
method, speech/neurological therapy and supportive methods. These changes were
statistically significant. Only for ST and RDI were the changes not at the statistically
significant level. Table 3 shows the therapies ticked by parents and the length of time
children with ASD participated in them before and during the pandemic.
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Table 1. Average number of hours and place of therapy received by children with ASD

before and during the pandemic

Before

the

During

the

. . 95% CI

pandemic pandemic

M SD M SD t P LL UL d Cohena
at home - conducted by a parent 1.12 1.72 1.57 2.14 -4.95 <001 -0.63 E) 27 0.42
at home - conducted by a therapist 0.37 1.18 0.40 0.98 -0.29 774 -0.23 0.17  0.02
in an educational institution 3.41 2.54 2.30 2.19 8.34 <001 0.85 1.37 071
in a public counselling centre - g5 g0 018 062 344 <001 029 029
remotely 0.08
in a public counselling centre - 55 50 025 095 406 <001 0.3 037 035
stationary
in a private practice - remotely 0.03 0.24 0.24 0.68 -3.38 <001 -0.34 _0 09 0.29
in a private practice - stationary 1.23 1.74 0.60 1.22 5.63 <001 0.41 0.85 048

Table 2. Length of time to participate in individual therapies in the period before and

during the pandemic

Before ' the During . the 95% CT

pandemic pandemic

M SD M SD t 4 LL UL  dCohena
ST 0.03 024 0.01 0.17 1.00 319 -0.01 0.04 0.09
TEACCH 096 1.63 0.81 132 3.11 .002 0.05 024 0.27
RDI 0.04 031 0.01 0.17 135 .181 -0.01 0.05 0.12
GPS 0 000 0 0.00 - - - - -
ABA 024 105 0.17 078 216 .032 001 0.14 0.18
Cognitive-behaviour al method 0.65 1.18 047  0.82 392 <001 0.09 028 0.33
Speech therapy/neurological ) 3¢ g g8 109 077 574 <001 019 038 0.49
therapy
TUS .12 106 055 076 726 <.001 041 072 0.62
Supportive methods 1.69 100 1.16 088 7.58 <001 039 067 0.65

Parents’ opinion on the effectiveness of therapy, changes in functioning (including

regression) and children’s motivation to participate in therapy before and during

the pandemic

In order to verify whether parents assessed the effectiveness of their children’s
therapy in the same way before and during the pandemic, the Wilcoxon test was
performed. A statistically significant result was recorded, Z = -9.34; p < .001. As
can be seen in Table 3, there was a decrease in the evaluation of the effectiveness
of the therapy for the 114 parents surveyed. No change was marked by 22 people,
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while only one person noted an improvement in efficacy. The strength of the reported
effect, as measured by the r coefficient, was very high at = 0.80.

Table 3. Assessment of the effectiveness of treatment for children before and during
the pandemic

Effectiveness of pre-pandemic therapy

. . not very moderately . very
ineffective effective  effective effective effective
N 0 0 7 2 0
ineffective
% 0.0% 0.0% 5.1% 1.5% 0.0%
. N 0 0 3 32 2
not very effective
% 0.0% 0.0% 2.2% 23.4% 1.5%

Effectiveness of N 1 0 27 14
therapy during a moderately effective . ) ) ) )
pandemic % F0.9% 0.0% 19.7% 10.2%

N 0 0 0 B

S

effective

% 0.0% 0.0% 0.0% 19.7%
. N 0 0 0 0
very effective
% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%

Parents were asked to assess their children’s functioning in the proposed
areas before and during the pandemic. The results showed that the largest group
of parents (61.3%) observed changes — deterioration - in social functioning, sensory
functioning and sensory integration. Only two people noticed an improvement in
the latter area. It also turned out that 14.6% noticed an improvement in the area
of independence and self-determination. In the areas of cognitive functioning,
independence and capacity for self-determination and general physical fitness,
the majority of parents did not perceive any changes due to the pandemic situation.

613

Senses and sensory integration 37,2

|

General physical fitness

\ N
N
o‘
~
w
©

Independence and capacity for self-determination 77,4

1,

Cognitive functioning 65,7

N
0
]

61,3

Social functioning 38,7

|

o

10 20 30 40 50 60 70 80 90

Deterioration % m Nochanges% m Improving %

Figure 2. Changes in functioning of children with ASD particular areas
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In addition, parents were asked to rate whether they had observed a regression
in their children’s skills during the pandemic. This turned out to be indicated by
45.2% (Table nr 6).

| definitely agree _5%
1 NG
RS e —
| disagree o 16
| definitely disagree I01’7
0 10 20 30 40 50 60 70
% mN

Figure 3. Parental assessment of skill regression in children with ASD

Wilcoxon tests were performed to determine parents’ assessment of whether
there was a change in their child’s motivation to cooperate during therapy before
and during the pandemic. First, data were analysed for the classes with the therapist
(Table no. 7), which indicated a statistically significant result, Z = -5.04; p < .oo01.
34 parents reported a decrease in motivation, 2 parents indicated an increase in
motivation. We also recorded 101 parents who noted no change in the area of their
children’s motivation for therapy. The strength of the reported effect, as measured
by the r coefficient, was large, r = 0.43.

Table 5. Parental assessment of motivation of children with ASD to complete
therapeutic tasks before and during pandemic - collaboration with the therapist

During the pandemic

does not 'Y reluctant docs not very
do reluctant o do show  any willing to
. to do . reluctance to do  the
exercises . exercises . .
exercises exercise exercises
does not do exercise N0 0 0 0 0
% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%
very reluctant to do N 0 0 0 0 0
Before exercises % 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%
. N1 3 14 1 0
g:;demi reluctant to do exercises % | 0.7% 229 10.2% 0.7% 0.0%
c does not show any N 0 7 9 35 1
reluctance to exercise % 0.0% 51%  6.6% 25.5% 0.7%
very willing to do the N 0 1 2 11 52

exercises % 0.0% 0.7% 1.5% 8.0% 38.0%
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We also asked whether there was a change in the child’s motivation to cooperate
with the parents during therapy. Again, we noted a statistically significant result,
Z =-5.79; p <.oo1. Table 8 shows that 52 parents rated a deterioration in motivation, 5
parents rated an increase in motivation, while 8o parents felt no change. The strength
of the recorded effect, as measured by the r coefficient, was large, r = 0.49.

Table 6. Parental assessment of motivation of children with ASD to complete
therapeutic tasks before and during pandemic - cooperation with the parent

During the pandemic

does not oY reluctant does not - very
do reluctant to do show any willing to
. to do . reluctance to do  the
exercises . exercises . .
exercises exercise exercises
does not do exercises N 1 1 0 0
% 13.1% 0.7% 0.7% 0.0% 0.0%
very reluctant to do N [17 25 2 0 0
Before exercises % | 12.4% 182%  1.5% 0.0% 0.0%
the . N|6 17 26 1 0
pandemi reluctant to do exercises o | 4.4% 124% | 19.0% 0.7% 0.0%
¢ does not show any N | 1 4 6 11 0
reluctance o exercise % [ 0.7% 29%  44% 8.0% 0.0%
very willing to do the N 0 0 1 0 0
exercises % 0.0% 0.0% 0.7% 0.0% 0.0%

Parental satisfaction with their child’s participation
in therapeutic activities before and during the pandemic

In order to assess parental change in satisfaction with therapeutic activities and
during the pandemic, a Student’s t test for dependent samples was performed.
The calculations showed a statistically significant result of p < .oo1. It appears that
satisfaction levels decreased significantly in the measurement during the pande-
mic. The strength of the observed effect, measured by d Cohena coeflicient of 1.14,
was large.

Table 7. Assessment of satisfaction with the child’s participation in activities in
the period before and during the pandemic

Before the During the
pandemic pandemic

M SD M SD t P LL UL d Cohena

95% CI

Degree of satisfaction with therapy
before the COVID-19 pandemic 3.02 0.68 215 0.84 1329 <001 0.74 1.00  1.14
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Parental assessment of their own competence in implementing treatment
recommendations before and during the pandemic

To find out whether there was a parental change in the assessment of their own com-
petence before and during the pandemic, Wilcoxon tests were performed, which
showed a statistically significant result, Z = -3.14; p = .002. It turns out (Table 10)
that 11 parents marked a decrease in the assessment of their own competence, 31
parents marked an increase in their own competence and 61 parents recorded no
change. The strength of the recorded effect was moderately large, r = 0.27.

Table 8. Parental assessment of own competence before and during a pandemic

During the pandemic

low average high
low N 48 17 10
% 46.6% 16.5% 9.7%

8 4
7.8% 3.9%
5

4.9%

Before the pandemic average

high
Parental assessment of difficulty in implementing therapeutic recommendations

We also wanted to establish how parents rated the difficulty of implementing
treatment recommendations. The results obtained show that 89.1% of the respondents
indicated that the biggest problem is motivating the child. For approximately 60%
the difficulty was the lack of time and the lack of support in terms of regular
monitoring of the therapeutic process by a qualified therapist. For almost 1/3
of the parents, the problem is their own motivation in implementing the therapeutic
recommendations for their child.

1 do not follow recommendations 1 %’5

3 ot 314
Parent's motivation 42

S 89,1
il motivation o T 122

Lack of/impeded access to therapeutic aids -li;‘

. 60,6
R <o g

Lack of support for regular monitoring of the therapeutic process by a 59,9
qualified therapist e 82

[ 20 40 60 80 100 120 140

% mN

Figure 4. Parental assessment of difficulty in implementing treatment
recommendations
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Discussion

In our study, we wanted to determine how parents evaluated the participation
of their children with ASD in therapy during and before the pandemic. The data
obtained showed that when it came to assessing the participation of their children
with ASD in therapeutic activities, it appeared that almost all children participated
in therapy during this period despite the limitations caused by the pandemic.
However, it turned out that compared to the pre-pandemic period, there were
changes in the form and location of the therapies provided. The number of hours
of therapy provided to children in institutions decreased, while that provided
remotely increased. There were also more hours of therapy carried out by parents at
home. Moreover, the number of therapy hours decreased for most types of therapy.

During the pandemic, many of the therapy and education services were
temporarily halted. Their intensity was significantly reduced, and remote contact
was introduced to ensure the continuity of the processes themselves. The disruption
of services necessitated an almost immediate transition from real contact to therapy
provided remotely through new technologies (Massey, 2022). Remote contact
therapy can be viewed as an effective way to overcome barriers to accessing
specialized services (Solomon and Soares, 2020). At the same time, people with
autism often require special accommodations and support from a caregiver in order
to participate and benefit from the services provided (Ingersoll and Berger, 2015).
In the home environment, many parents have attempted to provide their children
with specialised support, which can lead to increased stress and anxiety. Some
caregivers see remote therapy as a viable alternative for maintaining continuity and
sustaining the therapeutic process, even if it is not their preferred mode of service
delivery (White et al., 2021).

In our research, we also wanted to find out how parents rated the effectiveness
of ongoing therapies in the period before and during the pandemic. The results
showed that in their opinion, the effectiveness of conducted therapies decreased
compared to the time prior to spring 2020. The COVID-19 pandemic limited
many children and their families’ ability to access constant daily contact with
therapists, causing differences in routine and decreasing the effectiveness
of therapies. The intensity and frequency of challenging behaviours manifested
by children also increased (Colizzi et al., 2020). Parental satisfaction was lower
for behavioural therapy, speech therapy classes, as well as occupational therapy
provided via the Internet (Ferguson et el., 2021). These findings are consistent
with other reports from caregivers claiming that benefits from services provided
through remote systems are reduced for all types of services during COVID-19
(White et al., 2021).

We asked parents if they felt there were changes in their child’s functioning,
due to increased difficulty in accessing treatment during the initial stages
of the pandemic. Parents reported that the most negative changes occurred in
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the areas of social functioning and senses and sensory integration. Although some
parents noted improvements in functioning in terms of independence and decision-
making abilities, the data showed that the vast majority reported no change or
a deterioration in functioning. In addition, almost half noted a regression in their
children’s skills over this time period.

Social isolation negatively affects the ability to improve social skills. Access
to therapeutic and educational services may be radically limited or completely
prevented, interpersonal interactions have been reduced to only interacting with
immediate family members, and many children with ASD have received minimal
access to activities designed to improve their social functioning (Eshraghi et al.,
2020). Individuals on the spectrum do best when they are able to anticipate changes
that will occur in their environment. However, the COVID-19 pandemic has led
to a deprivation of the need for predictability (Bellomo et al. 2020). The changing
environment and lack of a safe and predictable structure are predictors for adaptive
difficulties, resulting in increased emotional and behavioural problems-including
aggression and self-aggression and anxiety-like behaviours (Huang et al. 2021). It
has been shown that during the pandemic, the frequency and severity of challenging
behaviours in children with ASD were higher than before the pandemic (Mutluer
etal., 2020; Tokatly et al., 2021). According to parents, their children with an ASD
diagnosis experienced significant changes in sensory processing, manifested by
psychomotor hyperactivity, the formation of new stereotypes and obsessions with
home isolation (Saliverou et al. 2021)

The parents assessed their child’s motivation to cooperate with the therapist or
parent during a therapy session, compared to before the pandemic. It turned out
that both in working with the therapist and with the parent there was a decrease in
motivation. However, the children had the least motivation to work when the parents
were conducting the therapy. According to researchers, motivation for action can be
lowered and the mechanism of avoidance to perform certain tasks increased when
an individual faces the repeated experience of failure (MacMillan, 1971; Rodda,
1977; Clark and Rutter, 1979). This finding is particularly applicable to the situation
of individuals with ASD. The widespread nature of their disorder can result in
repeated exposure to situations of failure (Koegel and Mentis, 1985). Deficits in
social motivation that are not conducive to cooperation play an important role in
autism spectrum disorders (Chevallier et al., 2012).

In the surveys conducted, we wanted to see how parents evaluated their
own competence in implementing treatment recommendations before and
during the pandemic. The results showed that, in the opinion of parents, their
competence either increased or remained the same. Parents’ sense of their own
parental competence increases when the parent feels involved in their child’s
therapy (Kurzrok et al., 2021). Qualitative data show that parents and caregivers
are more likely to comply with recommendations if they have the time and
opportunity to practice the skills taught in therapy (Rilveria, 2022). Therefore,
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therapists are encouraged to create a simple but effective home program that parents
and caregivers can easily use and that will not take too much time to prepare or
implement (Menahem and Halash, 2000). Some studies have shown improved
levels of parental self-efficacy among parents who participate in psycho-educational
interventions and parent training (Deb et al., 2020).

In our study, parents assessed their satisfaction with therapy prior to, and
during the pandemic. The data indicated that the degree of satisfaction dropped
significantly during the pandemic. Parents who perceived increased difficulties in
the emotional functioning in their children with ASD during the pandemic reported
lower satisfaction with therapy services-especially behavioural therapy (Ferguson
etal., 2021). Growing concerns about the mental health of children with ASD may
have contributed to parents’ lower satisfaction with some of the therapeutic support
services provided to their children (Maddox et al., 2020). Parents perceive remote
technologies as helpful in reducing the financial outlay and time associated with
travel. However, they felt that the technical difficulties they encountered along
the way were too frequent, and that remote strategies should complement face-to-
face contact rather than completely replace it (Massey, 2022).

In our research, we also tried to determine how parents evaluate the difficulty
of implementing treatment recommendations. The data obtained showed that
the most common difficulty parents indicated was related to their child’s lack
of motivation to cooperate. A large group indicated difficulties related to lack of time
and lack of regular support from a therapist. With the onset of the pandemic,
many parents had to face the necessity of taking responsibility for their children’s
therapy, which, in the face of the need to balance childcare with work as well as
household responsibilities, could prove to be a task significantly beyond their
resources — including time (Baweja et al. 2021). The period of the Covid-19 pandemic
dramatically reduced the regular psychological and social support that parents
had previously received through personal meetings with specialists (Stankovic et
al. 2020; White et al. 2021).

Conclusion

The study showed that therapy for children took place despite the difficulties caused
by the pandemic. However, in the opinion of the parents, certain factors caused
a deterioration in the therapy process. The form of classes, the number of hours
allocated to therapy and the children’s motivation to receive therapy all changed,
which parents viewed negatively. Parents also noted a lower effectiveness of therapy
and a deterioration in the children’s functioning. Although their competence
to carry out therapy recommendations has increased during the pandemic, they
are experiencing a lot of difficulty in carrying them out. Which seems to have
consequently lowered their sense of satisfaction with their children’s therapy.
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RELACJE RODZIC-DZIECKO W KONTEKSCIE
WCZESNYCH INICJACJI CZYTELNICZYCH
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zaangazowania rodzicow w podejmowanie wspdlnych inicjacji czytelniczych z dzie¢mi. Badania
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(N=198) oraz bez specjalnych potrzeb rozwojowych (N=194) pozwolily na ustalenie zwigzkéw
pomiedzy deklarowanym przez obie badane grupy rodzicéw zaangazowaniem w podejmowanie
wezesnych inicjacji czytelniczych a przejawianymi przez nich zachowaniami wspierajacymi lub
przymusowymi, samooceng wlasnych zachowan w kontakcie z dzieckiem oraz oceng zachowan
dziecka, a takze na rozpoznanie predyktoréw zaangazowania rodzicéw dzieci ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi i bez specjalnych potrzeb rozwojowych w podejmowanie wspélnych
inicjacji czytelniczych z dzie¢mi. Wyniki badan wskazuja m.in., ze gléwnym predyktorem
zaangazowania rodzicow w podejmowanie wspolnych inicjacji czytelniczych w obu badanych
grupach sg dziatania wspierajgce/zaangazowane. Dodatkowo w grupie rodzicow ze specjal-
nymi potrzebami rozwojowymi wskazano na mediacyjna role dokonywanej przez rodzicow
dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi oceny zachowan dziecka w relacji miedzy
ujawnianymi przez nich zachowaniami wspierajacymi/zaangazowanymi a zaangazowaniem
w podejmowanie wczesnych inicjacji czytelniczych z dzie¢mi.
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Summary: The article presents the question of the importance of the parent-
-child relationship for the involvement of parents in reading initiation with their
children. Quantitative research conducted on a group of parents of children with
special development needs (N=198) and children without special development needs
(N=194) made it possible to identify the relationship between the involvement in
early reading initiation declared by both groups of parents surveyed and their
supportive or coercive, self-assessment of their own behaviour in contact with
the child and assessment of the child’s behaviour, as well as to identify predictors
of the involvement of parents of children with and without special development
needs in undertaking joint reading initiation with children. The results of the re-
search show, among other things, that the main predictor of parental involvement
in joint reading initiation in both groups surveyed is supportive/engaged activi-
ties. In addition, in the group of parents with special needs, the mediating role
of the parents’ assessment of the child’s behaviour in the relationship between
their reported supportive/engaged behaviours and involvement in early reading
initiation with children was indicated.

Keywords: parents, special development needs, reading, early reading initiations.

Introduction

One of the key issues undertaken in social science research on home literacy
environments relating to reading activities or the availability of reading resources
at home that can be used to develop children’s literacy skills (Puglisi et al. 2017),
currently appears to be the issue of the determinants of early reading initiations
carried out in parent-child diads (Kuracki 2022). Intensity and direction of children’s
early literacy in the home environment (emergent literacy, early literacy), including
both code-focused formal experiences, such as teaching letters and modelling
literacy, and meaning-focused informal experiences, such as sharing reading
material in the form of play, storytelling together, or taking the child to libraries and
bookshops (Sénéchal, LeFevre 2002), in view of the source literature appear to be
related to, among other things, the broad demographic and socio-economic context
of the family. Thus, empirical work has relatively often attempted to explain parental
involvement in the process of early reading initiation - with mixed results - through
the lens of socio-demographic variables, i.e., income, cultural differences, parental
language skills (Clark 2003; Dickinson, Tabors 2001; Gonzalez et al. 2005; Pianta
2004; Taylor 1983; Whitehurst, Lonigan 1998), as well as the access to the social
space and the professional responsibilities of the parents (Hart, Risley 1995; Hoover-
Dempsey et al. 2010), marginalising somewhat the issues of their psychosocial
resources and parenting skills. In the light of theoretical findings emerging from,
among other things, a sociocultural perspective (Wygotski 1978) and social and
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pragmatic (Tomasello 2000), as well as the lack of conclusive data explaining what
determines the quality of family reading practices, it seems reasonable to undertake
further research aimed more at identifying the psychological determinants
of parental involvement in the process of early reading initiation.

In search of determinants of parental involvement in early reading initiation

The activities that take place in the family environment to develop children’s
language and literacy skills are undoubtedly an important step towards their
independent discovery and understanding of the world around them. Participation
with more experienced partners, i.e., parents and carers, in activities using a variety
of text-based materials, in line with William Teale and Elizabeth Sulzba’s (1989)
concept of literacy development, enables the child to explore not only the abstract but
also the pragmatic aspect of reading and writing. However, creating an environment
conducive to the accumulation of linguistic experiences that activate the child’s
cognitive and motivational resources, including episodes of shared participation
(Schaffer 1994), is a complex process in which, in addition to the socio-economic
resources of the family and the methodological skills of the parents, their educational
sensitivity, insight and attention to the quality of their relationship with the child
can play an important role.

Parents’ ability to make accurate self-evaluations of their child’s behaviour, as
well as their supportive/engaged behaviour towards the child, expressed through
patience, acceptance and positive emotions, form the basis for improving their
own parenting competence from a psychological and pedagogical point of view,
and can be seen as one of the key prerequisites for any constructive parent-child
relationship, and thus important factors in activating parents to engage in a variety
of development activities with their children, including early initiation to reading.
However, these factors seem to become particularly important when children
display difficult behaviours of an externalising and/or internalising nature, which
are not always understood by the parents, and the intensity of which is observed
in the clinical picture of many deviations and development disorders.

Children’s maladaptive behaviour and the often-associated loss of interest in
engaging in play activities can not only significantly impede communication with
parents, but also undermine their motivation to initiate joint activities, leaving
them feeling helpless and powerless. This state of affairs is supported by a number
of studies which have observed that the quality and frequency of shared reading
sessions in parent-child dyads, including children’s declining interest in the reading
process and in reading games suggested by parents, decreases significantly (Deckner
etal. 2006; Reynolds, Werfel 2020; Schneider, Hecht 1995). Furthermore, according
to a survey of mothers of children with autism spectrum disorders (Seymour et al.
2013; por Diuzniewska, Kuracki 2018, 2020; Kuracki 2019; Lai et al. 2015), including
an increase in the child’s problematic behaviour, there is an increase in the parents’
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ineffective coping strategies, which in turn may over time lead to the disclosure
of a number of maladaptive behaviours towards their own children (Smith et al.
2008), which literature tends to place on a continuum of hostility — coerciveness
(Lovejoy et al. 1999). Hence, although the literature emphasises that the degree
of parental involvement in children’s education in the broadest sense is related,
among other things, to the ways in which parents perceive their own parental role
and their expectations of their own child (Hoover-Dempsey, Sandler 2005), it also
seems likely that it may be conditioned by the parents’ assessment of the child’s
behaviour. These premises, which require further empirical verification, may prove
helpful in explaining the differences observed in comparative analyses of families
raising children with special development needs and children with harmonious
development in the frequency and course of family reading interactions. (Dolezal-
Sams et al. 2009; Grindle et al. 2019; Light, Kelford-Smith 1993; Peeters et al. 2009;
Pino 2000; Westerveld, Bysterveldt 2017). The findings furthermore show that
parents of children with disabilities feel less effective in their own involvement in
activities to support their child’s development than parents of children without
disabilities (Rogers et al. 2009).

Therefore, taking into account the existing knowledge, which comes from
both theoretical considerations and empirical reports, the authors of this article
have attempted to search for mechanisms that explain the involvement of parents
of children with and without special development needs in the organisation
of an environment conducive to early reading initiation as an integral part
of educational interventions aimed at stimulating child development.

Own research methodological assumptions

The following research objectives have been set for this quantitative paradigm
project:

1. Identification and comparison of parents of children with special development
needs and parents of children without special development needs’ self-
assessment of supportive/engaged and coercive/hostile parenting behaviours.

2. Identification and comparison of self-assessment by parents of children with
special development needs and parents of children without special development
needs of their own behaviour in contact with the child and assessment
of the child’s behaviour during joint activities.

3. Identification and comparison of parental declared involvement in early reading
initiations of children with and without special development needs.

4. Identification of the relationships between the involvement in early reading
initiation declared by the two groups of parents surveyed and the supportive or
coercive behaviours they display, their self-assessment of their own behaviour
when interacting with their child, and their assessment of their child’s behaviour.
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5. Identification of predictors of involvement of parents of children with and
without special development needs in undertaking shared reading initiations
with their children.

The research objectives formulated in this way are guided by the following
questions:

1. Are there, and if so, what are the differences between the self-perceptions
of parents of children with special development needs and parents of children
without special development needs in terms of supportive/engaged and coercive/
hostile parenting behaviours?

2. Are there any differences, and if so, what are they, between parents of children
with special development needs and parents of children without special
development needs in the way they self-assess their own behaviour when
interacting with the child and in the way they assess the child’s behaviour
during shared activities?

3. Are there, and if so, what differences exist in the declared involvement
of parents of children with and without special development needs in early
reading initiations?

4. Arethere, and if so, what are the relationships between the commitment to early
reading initiated by the two groups of parents surveyed and the supportive or
coercive behaviours they exhibit, their self-assessment of their own behaviour
in interacting with their child, and their assessment of their child’s behaviour?

5.  What factors determine the joint initiation of reading with children in a group
of parents of children with and without special needs?

The research used a diagnostic survey method. In the Polish adaptation,
the authors of this study used the following questionnaires as research instruments:
Parent Behavior Inventory by M. Christina Lovejoy, Robert Weis, Elizabeth O'Hare
and Elizabeth C. Rubin (1999), Parent Cognition Scale by Jeffery D. Snarr, Amy
M. Smith Slep and Vincent P. Grande (2009), as well as Family Literacy Activities
Inventory by Lay See Yeo, Winston W. Ong, and Charis M. Ng (2014).

The Parent Cognition Scale (PCS) consists of 30 items and is used to assess
two factors: Child Responsible - an assessment of the child’s behaviour (from
the parent’s perspective), such as: waywardness, demandingness, not listening
to the parent, excessive stubbornness, etc.; and a Parent Causal — parental self-
assesment in contact with the child, taking into account the extent to which
the parent perceives their own negative behaviour i.e. inconsistency, not giving
the child enough attention, difficulty in setting limits for the child, lack of patience
and confidence when taking care of the child. The reliability analysis carried out
in connection with the Polish adaptation and validation of the tool showed high
a coefficients in both study groups: parents of children with special development
needs (a=0.94 — the whole tool, a=0.83 - 1°t factor, a=0.85 — 274 factor) and parents
of children without special development needs (a=0.94 - the whole tool, a=0.82 -
1t factor, a=0.81- 2”4 factor).
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The Parent Behaviral Inventory (PBI) consists of 20 items and is used to assess
parental behaviour in contact with the child, seen in two dimensions: hostile/
coercive behaviours, understood as those expressing a negative or indifferent
attitude towards the child and may include, among other things, threats, physical
punishment and violent reactions to the child’s needs, and supportive/engaged
behaviours, i.e., those showing acceptance of the child expressed, among other
things, in undertaking joint activities with them, expressing warm feelings towards
them and providing them with emotional support. A 6-point Likert scale was used
for each statement. The Polish adaptation and validation of the tool showed high
reliability coefficients a in both study groups: parents of children with special
development needs (a=0.72 — the whole tool, a=0.84- hostility/coercivity scale,
a= 0.85 — support/engagement scale) and parents of children without special
development needs (a= 0.78 — the whole tool, a=0.85 — hostility/coercivity scale,
a= 0.95 — support/engagement scale).

The Family Literacy Activities Inventory (FLAI) consists of 17 items and examines
parental involvement in early reading initiation. The instrument is divided into
4 factors. The first, Parental Activation of the Child in Reading and Writing,
consists of 7 items and deals with parental behaviour aimed at initiating activities
that encourage the child’s exposure to the printed word, such as: looking at or
reading books together, promotional materials, learning to write simple words,
etc. The second, Modelling Reading and Writing by the Parent, contains 4 items
and refers to reading and writing activities that the parent does in the presence
of the child. The third and fourth: Going to the bookshop together and Going
to the library together, contain four and two items respectively and refer to activities
by the parent to encourage the child to visit places where he or she can come into
contact with books.

The reliability analysis conducted in the Polish adaptation and validation
of the tool showed high a coeflicients for both groups of parents surveyed: those
raising children with special development needs (total score a = 0.872, 1% factor
a = 0.848, 2m factor a = 0.775, 374 factor a = 0.717, 4** factor a = 0.834) and raising
children without special development needs (total score a = 0.876; 1%t factor a =
0.766, 2™ factor a = 0.808, 34 factor a = 0.787, 4t* factor a = 0.841).

Purposeful random sampling was assumed in the research being carried out.
The research group consisted of 198 parents (149 females, 49 males) raising children
aged 3 to 7 years with special development needs (including ASD, auditory disability,
visual disability, intellectual disability, Down syndrome, congenital syndrome and
multiple disabilities) and 194 parents (114 females and 8o males) of children aged
3 to 7 years without special development needs. The age of the parents surveyed
ranged from 24 to 50 years (M = 35.09, SD = 5.27). The research was carried out in
pre-school institutions and mainstream, integrated and special elementary schools,
as well as in early childhood development centres operating in selected towns in
the Mazovian and Lower Silesian provinces.
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Results achieved

In order to answer the first three research questions concerning the existence
of differences between parents of children with and without special development
needs in terms of supportive/engaged and coercive/hostile parenting behaviour,
self-assessment of their own behaviour when interacting with their child, and
assessment of their child’s undesirable behaviour during joint activities and invol-
vement in early reading initiation, an analysis of the mean scores obtained by
the two groups for each variable was carried out and compared using Student’s
t-test for independent samples. According to the data presented in Table 1, the mean
levels of supportive/engaged and hostile/evasive behaviours reported by parents
of children with special development needs were not significantly different from
the mean levels of these behaviours reported by parents of children without special
development needs. Parents of children without special development needs, howe-
ver, scored significantly higher than parents of children with special development
needs on both self-ratings of their own behaviour when interacting with their child,
on ratings of their child’s behaviour during joint activities, and on overall parental
involvement in early literacy initiation and its components, i.e. parental activation
of the child in reading and writing, parental modelling of reading and writing,
organising joint trips to the bookstore, and organising joint trips to the library.

In order to answer the fourth research question, which was to determine
the relationship between the two study groups’ stated commitment to early reading
initiation and parents’ supportive or coercive behaviours, their self-assessment
of their own behaviour in interacting with their child, and their assessment
of their child’s behaviour, the study conducted r-Pearson correlations. Consistent
with the results in Table 2, the analyses in both study groups showed significant
moderate correlations between parental involvement in early reading initiations and
the supportive/hostile behaviours displayed. In contrast, there were no significant
correlations between parental involvement in early reading initiation and hostile/
coercive behaviours in either group. In both the group of parents of children with
special development needs and the group of parents of children without special
development needs, there were also weak positive correlations between parental
involvement in early reading initiation and parents’ self-assessment of their child’s
behaviour. Only in the group of parents of children with special development needs
were there also weak positive correlations between parents’” involvement in early
reading initiation and their assessment of the child’s behaviour.

In search of an answer to the question of the determinants of shared reading
initiations with children in the two groups of parents studied, regression analysis
was conducted. The data for parents raising children with special development needs
were analysed first. After correlation analysis, three possible predictors of parents’
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Table 1. Differences in the variables studied between the group of parents of children
with special development needs (N=198) and parents of children without special
development needs (N=194)

Parents of children Parents of children

Variable with special without special t Df p
development needs  development needs
M SD M SD
Supportive/Engaged 4.39 0.563 4.46 0.722 1.025 390 0.306
behaviours
Hostile/Coercive 1.66 0.809 1.68 0.863 0.126 390 0.900
behaviours
Child Responsible 4.12 0.789 4.51 0.692 5.177 385.374 <0.001
Parent Causal 4.65 0.751 4.86 0.647 2.902 390 0.004
Parent engaging 2.98 0.723 3.17 0.499 3.051 350.525 0.002
child in reading and
writing
Parent modeling 2.43 0.712 2.61 0.661 2.671 390 0.008
reading and writing
Going to the 2.54 0.602 2.78 0.615 3.851 390 <0.001
bookstore
Going to the library 1.59 0.791 1.94 0.825 4.254 390 <0.001
Parental 2.58 0.529 2.80 0.465 4.341 390 <0.001

involvement in
early reading
initiations

M - arithmetic mean, SD - standard deviation, t — Student’s t-test value, Df - freedom degrees, p - signifi-
cance level.
Prepared on the basis of SPSS 28.0.

Table 2. Correlations (r-Pearson) between declared involvement in early reading

and peri-reading initiations and manifested supportive or coercive behaviours,
self-assessment of one’s own behaviour in contact with the child, and assessment

of the child’s undesirable behaviour in a group of parents of children with special
development needs (N=198) and parents of children without special development needs
(N=194)

Variables 1 P 3 4
Parental involvement Rspe 433%* -0.074 0.202%* 0.224%*
in early reading
initiations Rbspe . 403%* -0.126 0.075 0.251**

Explanations: Rspe — parents of children with special development needs, Rbspe - parents of children
without special development needs, 1 — Supportive/Engaged behaviours, 2 - Hostile/Coercive behaviours,
3 — Child Responsible, 4 — Parent Causal

** correlation significant at the level of p<o.o1 * correlation significant at the level of p< 0.05

Prepared on the basis of SPSS 28.0
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Table 3. Statistics indicating the percentage of variation explained by the R? of the two
models: the first, including the main effect, and the second, including the mediator

Model R R? Standard F df1 df2 P
estimate
error
1 0.433 0.188* 0.229 45.332 1 196 <0.001
2 0.452 0.205** 0.226 25.087 2 195 <0.001

* predictors in the model: supportive/engaged behaviour
** predictors in the model: supportive/engaged behaviour, assessment of child’s responsible behaviour
Prepared on the basis of SPSS 28.0 (Model 4, Hayes, 2013)

involvement in their children’s early reading initiations were identified. Based on
the regression coefficients, conducted using the input method, supportive/engaged
behaviour ( = 0.439; p<o.001) and child’s behavioural assessment (f = 0.208; p =
0.016) were found to be significant predictors among parents of children with special
development needs. Whereby supportive/engaged behaviour is by far the stronger
predictor. The parent causal variable was presented as statistically insignificant in
this model. The next step was to substitute the data into model 4 with a mediating
variable (Hayes, 2013) to determine whether the child’s behaviour rating could act
as a mediator between the independent variable supportive/engaged behaviour and
the dependent variable parental involvement in early reading initiation (table 3).

From the above data, it can be concluded that both models, both the one
that only considers the independent variable, supportive/engaged behaviour (F
(1, 196) = 45.332; p <0 ,001, and the model that considers both the mediator and
the independent variable F (2, 195) = 25.087; p < 0.001 are well fitted to the data. With
the former model explaining about 19% and the latter about 21% of the variance in
the dependent variable. Thus, the model with the mediating variable better predicts
the percentage of variance in the overall outcome of parental involvement in early
reading initiation.

Analysis of the standardised regression coefficients (table 4) shows that, prior
to the introduction of the mediator into the model, the coefficient value for
the strength of the direct effect of supportive/engaged behaviour on the overall
outcome of family literacy activities is f = 0.433; p<o.0o1. When the mediator
of child’s responsible behaviour score is introduced into the model, supportive/
engaged behaviour still remains a significant predictor, but the coeflicient value
B = 0.411; p < 0.001 decreases, indicating partial mediation of the variable child’s
responsible behaviour score (B = 0.132; p = 0.044) in the relationship between
the independent and dependent variable.

The analysis of the results obtained for the overall effect size, as well as for
the direct and indirect effects, allows us to conclude that the inclusion of an increase
in supportive/engaged behaviour of 1 unit on the corresponding scale increases
the overall score of parental involvement in early reading initiation by a total
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of approximately o. 41 units with a confidence interval of [0.289; 0.289], of which
0.39; [0.267; 0.208] units come from the direct influence of the independent variable
on the dependent variable. 41 units with a confidence interval of [0.289; 0.528], with
0.39; [0.267; 0.508] units coming from the direct influence of the independent variable
on the dependent variable and only 0.02 [0.001; 0.057] units from the influence
mediated by the child’s assessment of responsible behaviour. The magnitude
of the mediating role of the child’s responsible behaviour rating was confirmed
by the standardised indirect effect score obtained by bootstrapping from 1000
replicates.

In the group of parents of children with no special development needs, two
variables emerged as potential predictors of parental involvement in early reading
initiation. A regression analysis showed that in this case supportive/engaged
behaviour was the only significant predictor (f = 0.405; p < 0.001). The standardised
coefficient beta indicates that the more often parents report being supportive
of their child, the more often they engage in early reading initiation. The proposed
model fits the data well F(1; 192) = 37.314; p < 0.001 and explains approximately 16%
of the variance in the dependent variable (Table 5).

Table 4. Unstandardised and standardised coefficients of two regression models:
the first, with the effect of the main predictor of supportive/engaged behaviour, and
the second, including the mediator child’s responsible behaviour score

Variables Non-standardised factors Standardised factors

B Standard error B t p
1 (Stable) 0.790 0.269 2.938 0.004
Supportive/Engaged 0.408 0.061 0.433 6.733 <0.001
behaviours
2 (Stable) 0.518 0.298 1.738 0.083
Supportive/Engaged 0.387 0.061 0.411 6.341 <0.001
behaviour
Child's Responsible 0.088 0.043 0.132 2.030 0.044

Dependent variable: parental involvement in early reading initiation
Prepared on the basis of SPSS 28.0 (Model 4, Hayes, 2013)

Table 5. Summary model

Model R R? Corrected R? Standard estimate error
1 403* 0.163 0.158 0.47

Predictors: (stable), supportive/engaged behaviours
Prepared on the basis of SPSS 28.0
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Discussion and conclusions

The aim of the present study was, firstly, to identify and compare the results obtained
in two groups of parents, the first raising children with special needs and the second
raising children without special needs, in terms of reported supportive/engaged
and coercive/hostile behaviour, self-assessment of their own behaviour in contact
with the child and assessment of the child’s behaviour during shared activities,
and reported involvement of parents of children with and without special needs in
early reading initiation. Secondly, the authors of the article focused on identifying
the relationships that exist in both groups of parents surveyed between involvement
in early reading initiation and parents’ supportive or coercive behaviours, their
self-assessment of their own behaviour when interacting with their child, and
their assessment of their child’s behaviour. Thirdly, statistical models were sought
to identify predictors of parental involvement in early reading initiation for children
with and without special development needs.

The results of the study allow us to conclude that the two groups of parents do not
differ in terms of the supportive/engaged behaviour they display in their relationship
with their child, such as talking together, learning new things, spending time
playing games or showing affection to each other, and hostile/coercive behaviour,
such as reacting violently to the child’s undesirable behaviour, losing control, using
punishment and threats, or even making the child feel guilty. Thus, the likelihood
of maladaptive mechanisms to respond to a child’s challenging behaviour being
activated (por. Seymour et al. 2013, Smith et al. 2008), as well as the disclosure
of supportive behaviours towards them, appears to be similar under the data
obtained in both groups of parents, irrespective of the fact of raising children with
and without special development needs.

There were also no statistically significant differences in the parents’ evaluation
of the child’s responsible behaviour and their causal self-evaluation. Both parents
of children without special needs and parents raising children with special
needs perceive their child’s undesirable behaviour to a similar extent, such as
stubbornness, disobedience, non-compliance with rules, etc., but also both study
groups are characterised by a similar self-reflection of their own negative behaviour,
which is manifested in, among other things, inconsistency, insufficient attention,
helplessness and lack of self-confidence in dealing with the child.

Parents of children with special development needs, on the other hand, show
statistically significantly less involvement in early reading initiation than parents
of children without special development needs. Moreover, these differences are
present in each of the areas examined, from activities involving the child in
reading and writing, to modelling behaviours related to the use of the written
word, to collecting the child’s book collection and joint visits to the bookshop and
library, which seems to be consistent with the findings of other studies in this field



330 K. KURACKI, A. DLUZNIEWSKA [12]

(Dolezal-Sams et al. 2009; Grindle et al. 2019; Light, Kelford-Smith 1993; Peeters
et al. 2009; Pino 2000; Westerveld, Bysterveldt 2017).

In the educational activities of parents of children with special development
needs, activities such as looking at and reading books and other printed materials
together, organising an environment conducive to contact with the written word,
or, for example, setting up a library and borrowing books, are much less frequent
than in the educational activities of parents of children without special development
needs.

It cannot be ruled out that the reason for such differences is the specific nature
of caring for a child with special development needs, the associated expectations
regarding the progress observed in the child’s development and the parents’ belief
in their own competence in introducing their child to contact with the printed
word (cf. Hoover-Dempsey, Sandler 2005).

Attention is also drawn to the relationships established through correlation
analysis between the variables studied, which show that both in the group of parents
of children with and without special development needs, an increase in supportive/
engaged behaviour and a higher awareness of parents’ own behaviour also increases
their involvement in early reading initiation. This suggests, on the one hand, that
an increase in parental behaviour that provides positive emotions, satisfaction
and support for the child increases parents’ activity and enthusiasm to engage
with their child in activities aimed at developing their child’s language and
literacy skills and, on the other hand, that an increased awareness of their own
educational activities increases parents’ willingness to engage in activities that
prepare their child for literacy. The only difference observed is in the relationship
between parents’ involvement in early literacy and their assessment of their child’s
responsible behaviour. This relationship is found only in the group of parents
of children with special development needs, and it can be concluded that the more
often parents rate their child’s behaviour as positive, the more likely they are
to engage in various reading and reading-related activities with their child. This
is corroborated by the results of the above-mentioned studies, which show that
the frequency of parent-child reading sessions also increases with an increase in
the child’s interest in the play activities suggested by the parents (Deckner et al.
2006; Reynolds, Werfel 2020; Schneider, Hecht 1995).

A little more information about the mechanisms responsible for parents’
involvement in early reading activities in both groups of parents is provided by
the regression models obtained. It turns out that for parents of children without
special development needs, the only significant predictor influencing early reading
initiation activities is supportive/engaged behaviour. It is likely that in this case
the implementation of the child’s exposure to the printed word is embedded in daily
activities as a way of stimulating the child’s development in the parenting process.

In the group of parents of children with special development needs, in addition
to the supportive/engaged behaviour, the implementation of early reading initiation
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is also influenced by the assessment of the child’s behaviour, as shown above. It
can therefore be assumed that this group of parents perceives the implementation
of a child’s contact with the printed word as requiring a certain degree of readiness,
which they try to assess on the basis of the child’s behavioural manifestations.
They may also make the initiation of early reading activities partly dependent on
this. Comparing the two models discussed, it can be said that in the second case,
the parents’ actions are less spontaneous.

The research carried out may point to the need for adequate preparation of parents
raising children with special development needs in order to implement practices in
the area of early reading initiation. The interventions designed should not only take
into account the socio-economic resources of the family, which has been the main
focus of researchers so far (Clark 2003; Dickinson, Tabors 2001; Gonzalez et al. 200s;
Pianta 2004; Taylor 1983; Whitehurst, Lonigan, 1998), but also the psychological and
parenting skills of parents, with a focus on managing challenging child behaviour
and using appropriate motivational strategies. It also seems reasonable to undertake
further in-depth research that could fill the missing area of ignorance regarding
the predictors of parental behaviour that shape the parent-child relationship in
the process of initiating a child to participate in various forms of contact with
the printed word.

Reference list

Deckner D.F., Adamson L.B., Bakeman R. (2006). Child and maternal contributions of sha-
red reading: Effects on language and literacy development. ,,Applied Developmental
Psychology”, nr 27, s. 31-41.

Clark E.V. (2003). First language acquisition. Cambridge: Cambridge University Press.

Dickinson D.K., Tabors P.O. (red.). (2001). Beginning literacy with language: Young children
learning at home and school. Baltimore: Brookes.

Dtuzniewska A., Kuracki K. (2018). Parents’ well-being and coping with problematic be-
havior of their child with disability, ,,1oth International Conference on Education and
New Learning Technologies. Conference Proceedings” nr 1, s. 5039-5046

Dluzniewska A., Kuracki K. (2020). Predyktory ksztattowania sie relacji rodzic-dziecko
w rodzinach wychowujgcych dzieci z niepetnosprawnoscig. W: J. Glodkowska (red.),
Dydaktyka specjalna. Od konstruktéw teoretycznych do modeli badawczych, Warszawa:
Wydawnictwo APS.

Dolezal-Sams J.M., Nordquist V.M., Twardosz S. (2009). Home environment and family
resources to support literacy interaction: Examples from families of children with disa-
bilities. ,,Early Education and Development”, nr 20 (4), s. 603-630.

Gonzalez N., Moll L., Amanti C. (2005). Funds of knowledge: Theorizing practices in hou-
seholds, communities and classrooms. Mahwah, NJ: Erlbaum.



332 K. KURACKI, A. DLUZNIEWSKA [14]

Grindle C., Tyler E., Murray C., Hastings R.P., Lovell M. (2019). Parent-mediated online
reading intervention for children with Down Syndrome. ,Support for Learning”, nr 34
(2), s. 211-230.

Hart B., Risley T.R. (1995). Meaningful differences in the everyday experience of young
American children. Baltimore: Brookes.

Hoover-Dempsey K.V., Sandler H.M. (1995). Parental involvement in children’s education:
why does it make a difference? ,,Teachers College Record”, nr 97 (2), s. 310-331.

Hoover-Dempsey K.V., Whitaker M.C., Ice C.L. (2010). Motivation and commitment to fa-
mily-school parnerships. W: Handbook of school-family parnerships. S.L. Christenson,
A.L. Reschly (red.), New York: Routledge.

Kuracki K. (2019). Satisfaction with the support received by parents of children with disa-
bilities and the diversity of parental behaviour towards the child, ,Interdyscyplinarne
Konteksty Pedagogiki Specjalne;j”, nr 26, s. 191-215.

Kuracki K. (2022). Rodzice w procesie rozwijania umiejetnosci jezykowych i czytelniczych
mitodszych dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi — stan badan i perspektywy
badawcze. ,Forum pedagogiczne”, nr 12 (1), s. 534-545.

Lai WW., Goh T.J., Oei T.P.,, Sung M. (2015). Coping and Well-Being in Parents of Children
with Autism Spectrum Disorders (ASD). ,,Journal of Autism & Developmental Disorders”,
nr 45, $.2582-2593.

Light J., Kelford-Smith, A. (1993). Home literacy experiences of preschoolers who use ACC
systems and of their nondisabled peers. ,,Augmentative and Alternative Communication”,
nr g, s. 10-25.

Lovejoy M. Ch., Weis R., O’Hare E., Rubin E.C. (1999). Development and Initial Validation
of the Parent Behavior Inventory. ,Psychological Assessment”, nr 11 (4), s. 534-545.
Peeters M., Verhoeven L., van Balkom H., de Moor J. (2009). Home literacy environment:
characteristics of children with cerebral palsy. ,International Journal of Language and

Communication Disorders”, nr 44 (6), s. 917-940.

Pianta R.C. (2004). Relationships among children and adults and family literacy. W: Wasik
B.H. (red.). Handbook of reading research. Mahwah, NJ: Erlbaum.

Pino O. (2000). The effect of context on mother’s interaction style with Down’s syndrome and
typically developing children. ,Research in Developmental Disabilities”, nr 21, s. 329-246.

Puglisi M.L., Hulme C., Hamilton L.G., Snowling M.J. (2017). The home literacy environment
is a correlate, but perhaps not a cause, of variations in children’s language and literacy
development. ,Scientific Studies of Reading”, nr 21(6), s. 498 - 514.

Reynolds G, Werfel K.L. (2020). Home Literacy Environment and Emergent Skills in
Preschool Children With Hearing Loss. ,,] Deaf Stud Deaf Educ”, nr 25 (1), s. 68-79.
Rogers M.A., Wiener J., Marton L., Tannock R. (2009). Parental involvement in children’s le-
arning: comparing parents of children with and without Attention-Deficite/Hyperactivity

Disorder (ADHD). ,,Journal of School Psychology”, nr 47 (3), s. 167-175.

Seymour M, Wood C.E., Giallo R., Jellett R. (2013). Fatigue, Stress and Coping in Mothers
of Children with an Autism Spectrum Disorder, ,,Journal of Autism & Developmental
Disorders”, nr 43, . 1547-1554.



[15] PARENT-CHILD RELATIONSHIPS... 333

Sénéchal M., LeFevre J.A. (2002). Parental involvement in the development of children’s
reading skill: A fiveyear longitudinal study.”Child Development”, nr 73(2), s. 445-460.

Schaffer H.R. (1994). Epizody wspélnego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznawczego,
W: A. Brzeizniska, G. Lutomski (red.), Dziecko w $wiecie ludzi i przedmiotéw, Poznan:
Wydawnictwo Zysk i S-ka.

Schneider P., Hecht B.F. (1995). Interaction between children with development delays
and their mothers during a book-sharing activity. ,International Journal of Disability,
Development and Education”, nr 42 (1), s. 44-56.

Smith L.E., Seltzer M.M., Tager-Flusberg H., Greenberg J.S., Carter A.S. (2008).
A Comparative Analysis of Well-Being and Coping among Mothers of Toddlers and
Mothers of Adolescents with ASD. ,,Journal of Autism and Developmental Disorders”,
nr 38(5), s. 876-889.

Snarr J.D., Slep A.M., Grande V.P. (2009). Validation of a New Self-Report Measure
of Parental Attributions. ,,Psychological Assessment”, nr 21 (3), s. 390-401.

Teale W.H.., Sulzby E. (1989). Emergent Literacy: New Perspectives. W: D.S. Strickland, L.M.
Morrow (red.), Emerging Literacy: Young Children Learn to Read and Write. Newark,
Delaware: International Reading Association.

Taylor D. (1983). Family literacy: Young children learning to read and write. Exeter, NH:
Heinemann.

Tomasello M. (2000). The social-pragmatic theory of word learning. ,Pragmatics”, nr 10
(4), s. 401-413.

Westerveld M., van Bysterveldt A.K. (2017). The Home Literacy Environment of Preschool-
Age Children with Autism or Down Syndrome. ,,Folia Phoniatrica et Logopaedica”, nr
69 (1-2), . 43-53.

Whitehurst G.J., Lonigan C.J. (1998). Child development and emergent literacy. ,,Child
Development”, nr 69 (3), s. 848-872.

Wygotski L.S. (1978). Narzedzie i znak w rozwoju dziecka. Warszawa: Polskie Wydawnictwo
Naukowe.

Yeo L.S., Ong WW., Ng C.M. (2014). The home literacy environment and preschool children’s
reading skills and interest. ,Early Education and Development”, nr 25(6), s. 791-814.






FORUM

PEDAGOGICZNE p-ISSN 2083-6325; e-ISSN 2449-7142
DOI http://doi.org/10.21697/fp.2023.1.23

This article is an open access article distributed under the terms and conditions of the Creative Commons Attribution

CC BY-ND 4.0 International) license  https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0
( 4 ) ! P v g 4 4 OPENaACCESS

AGNIESZKA SZYMANSKA'!

Cardinal Stefan Wyszy#iski University in Warsaw, Poland
ORCID 0000-0001-9976-0410

ELZBIETA ARANOWSKA?

Cardinal Stefan Wyszyriski University in Warsaw, Poland

Received: 20.12.2022; revised: 4.02.2023; accepted: 9.02.2023

RAISING A BOY AND A GIRL: PERSONALITY TRAITS
THAT MOTHERS DEVELOP AND PREVENT FROM
DEVELOPING IN THEIR PRESCHOOL-AGE SONS AND
DAUGHTERS

WYCHOWANIE CHEOPCA I DZIEWCZYNKI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM -
ROZWIJANIE POZYTYWNYCH I NIWELOWANIE NEGATYWNYCH CECH
OSOBOWOSCI DZIECI PRZEZ MATKI

Streszczenie: Celem bylo sprawdzenie, czy wybor cech osobowosci, ktore matki wychowujace
synow i corki chea i nie chcg, aby dzieci rozwinety, rozni sie miedzy grupami.

W badaniu wzieto udzial 158 matek dzieci uczeszczajacych do przedszkoli (82 matki chtopcow
i 76 matek dziewczat) w Polsce. Analizy przeprowadzono przy uzyciu: (a) algorytmow text
mining, (b) maszyny wektoréw noénych oraz (c) wspolczynnik A Aranowskiej, testujacego
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W przypadku pozadanych celéw matki chtopcéw wybieraja cele, ktore sa zgodne ze stereotypem
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Abstract: The aim was to examine whether the selection of personality traits of mothers
raising sons and daughters want and do not want them to develop differs between the groups
of mothers bringing up boys and girls.
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The study involved 158 mothers of children attending kindergartens (82 mothers of boys and
76 mothers of girls) in Poland. The analyzes were performed using: (a) text mining algorithms
and (b) support vector machine.

In the case of desirable goals mothers of boys choose goals that are in line with the stereotype
of a man, but they also try to develop features from the group of community. The mothers
of girls choose goals associated mainly with the formation of independence, resourcefulness
and community.

Keywords: parental goals, shaping personality traits, text mining algorithms, support vector
machine SVM

Introduction

Parental goals are defined as those which are personal characteristics that parents
want to shape in their child (Grusec, Goodnow, & Kuczynski, 2000; Gurycka,
1979; Kuczynski, 2003). Studies on parental goals that have been conducted so far
have revealed that the selection of parental goals can be culturally determined
(R. LeVine, 1974; R.A. LeVine, 1980). Knowledge of the kinds of set by parents’
goals has an important meaning not only for the sciences concerning parenting
(educational and developmental psychology), for the sciences dealing with
personality (psychology of personality) but also for social and geopolitical sciences.
Parental goals are common to certain social and cultural groups. Current cultural
norms are expressed in parental goals and moreover, parental goals seem to be
~forged” of future social norms.

Selection of goals can also be determined due to the sex of the child. Studies
have shown that in Latino culture other parental goals concern boys and other
girls (Cupito, Stein, & Laura M. Gonzalez, 2015). It can be expected that mothers
and fathers can adopt other parental goals towards daughters and different ones
towards sons. We focus on checking whether there are differences in the selection
of parental goals by mothers bringing up either boys or girls.

Parental goals

Parental goals in the literature are described as psychological traits that parents
want to shape in their child (Brzezinska, 2002; Grusec et al., 2000; Miller, 1966;
Muszynski, 1972). Unlike educational objectives, which relate more to skills
development such as writing, reading, drawing, etc., parental goals relate to shaping
personality and attitudes. As Grusec, Goodnow and Kuczynski noted, the selection
of parental goals depends on the level of features that the parent desires and wants
to shape in the child: “It makes sense that parents distinguish between varieties
of acceptance and that they have in mind bands of behaviors that range from
what is ideal to what is acceptable, tolerable and, finally, “out of the question”



(3] RAISING A BOY AND A GIRL... 337

(Grusec et al,, 2000). This indicates that parental goals are selected depending on
a parent’s subjective perception as to which attributes he or she considers desirable
and which are considered undesirable. The selection of parental goals is therefore
a very subjective matter, and parents can vary greatly in their preferences. Research
has shown that the selection of parental goals is strongly culturally conditioned.
Their selection is influenced primarily by the country’s socio-economic status (R.
A. LeVine, 1980) and by the values shared in each culture (Goodnow &Collins,
1990; R. LeVine, 1974; Mounts & Kim, 2007). In America, the dominant parental
goals are related to the provision of material well-being as well as values such as
happiness, sincerity, and respect in interpersonal relations (Richman, 1996). In
European culture, an important role is played by values such as independence
and self-confidence, and by skills coming from communicating with others (R.
A. LeVine,1980; Rowe & Casillas, 2010). In countries with a lower socio-economic
status, parental goals associated with obedience are distinct values (Kohn, 1963).
The authors explain this by the fact that people of lower status in life must often
be subordinate and obedient to others.

In the selection of parental goals, selecting appropriate goals consistent with
the child’s abilities is important. According to Grusec, Goodnow and Kuczynski,
“Those conditions may include the parent’s perceptions as to what is possible in
various situations and his/her perceptions of where a child currently stands in
relation to a possible goal” (Grusec et al., 2000). Incorrectly selecting parental
goals in relation to the child’s possibilities is, according to Gurycka, a parental
mistake. The parent may try to lead the child to design a personality inconsistent
with the child’s capabilities (Gurycka, 1980). This is because the goals might be too
difficult for the child to achieve and may induce a sense of frustration in him or
her. Moreover, the child’s inability to meet the parent’s expectations may also cause
a feeling of frustration in that parent, which in turn may adversely affect the parent-
child relationship (Szymanska, 2012). There are reports of research suggesting that
parental goals consider traits such as personal characteristics and the formation
of values and attitudes (R. A. LeVine, 1980; Rowe & Casillas, 2010; Kohn, 1963).

Parental goals and gender roles shaped in children

Psychological sex as opposed to biological sex (gonadal, hormonal, phenotype) is not
innate but is shaped by the individual’s way of life. The concept of the psychological
role therefore relates to one’s individual life and to an individual’s functioning
as either a woman or a man (Pankowska, 2005). A child learns his or her role in
the upbringing process, and parental influences impact that process. Among them,
the two most important are modeling and parental expectations.

Modeling is one of the most well-known mechanisms used in upbringing. It
involves imitating the attitudes and behavior of a model. The model in the case
of shaping the gender role is the mother to a girl and the father to a boy. The child
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before the age of three years old is already aware of his/her biological sex, but
the process of shaping the gender role has not yet come to an end (Gurycka, 1979).

Also, the gender role is shaped through a child’s own activity. A study
of kindergarten children revealed that there are differences in the activities of boys
and girls (Pankowska, 2005).

The peer group also has an influence on the development of a gender role. When
children present behavior that is inconsistent with these guidelines, the peers express
disapproval, e.g. by taunting (Pankowska, 2005). According to Bokus and Cieslik,
children change their method of morality recognition according to the premise
of equality and ethics of justice (group of boys) or the premise of non-violence and
ethics of care (group of girls), but only if they talk to adults (Bokus, Cieslik, 2006).

Children’s literature, fairy tales and even stories in school textbooks also have
an influence on the development of a gender role. (Pankowska, 2005)

The second mechanism are the parents” expectations about how the child
should behave and what attitudes should be shaped in both girls and boys. This
aspect concerns precisely the issue of parental goals for trait development. The sex
of the child can be a powerful determinant of the goals parents choose.

Studies show that, depending on the sex of the child, mothers and fathers take on
different behaviors toward either boys or girls. Fathers toward their sons used more
bans (Snow, Jacklin, & Maecoby, 1983). Mothers accepted the boys” independent
exploration but not the girls’ (Martin, Maccoby, & Jacklin, 1981). Girls whose
mothers sought closeness with them also sought proximity after one year, and
boys whose mothers allowed independence were also independent after one year.
According to Eleanor Maccoby, it can be expected that the behavior of the parents
can have a substantial impact on the future attitudes of their children (Maccoby,
2000).

Parents are, however, not only different in their attitudes toward children
of different sexes, but also in their expectations toward them. In their research
(Cupito et al., 2015), showed that in Hispanic families, girls are expected to show
completely different attitudes than boys. And so, the girls’ families expect more
pro-family attitudes, understood as care for the family expressed by helping in
the house, supporting the family, and putting the family’s needs before one’s
own - ,,Family members with high filial obligations are expected to support one
another, to assist in maintaining the household, and to place the needs of the family
before theirs”. Girls also experienced less freedom and self-freedom than boys,
»Females reported being granted less freedom outside of the house than males and
being expected to help.” The parents of girls expected that they would develop traits
associated with the stereotypical role of a woman, so they would be able to cook,
clean, and look nice. ,Parents also enforced stereotypically feminine behaviors among
their daughters (e.g., women needed to have traditional roles such as being able
to cook, clean and look nice)” (Raffaelli & Ontai, 2004).
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As can be observed, agency and communion lie not so much in the characteristics
of the children but mainly in the stereotypes, i.e., in the perception of gender and
in directing attitudes and expectations toward them. It seems that the diversity
of goals and expectations toward boys and girls may be conditioned culturally.

Parental goals in trait development for girls and boys and parenting roles

The weight of the parental role in the analysis of the parental process is determined
by two main trends. First, mothers and fathers perform two distinct roles in
the process of shaping the child and, second, the child differently receives the same
messages from women and from men. In other words, the parental role affects
not only the way in which a parent interacts with the child but also the manner in
which the child receives a message from the parent (Bugental, Kaswan, & Love,
1970). The parental role of being a father or a mother affects the way one interacts
with the child. Does the parental role affect the type of parental goals that are set?
Our study is an attempt to answer the question as to what parental goals mothers
of kindergarten children set in Poland.

Method

Purpose of the Research

The study attempted to establish a relationship between traits, chosen by mothers,
set for boys and girls. The answers to the following research question were sought:

Are there differences in the choice of desired and undesired parental goals in
mothers raising either boys or girls?

Research Sample and Procedure

The research was carried out online: Kindergartens were selected from the list
of preschools provided by the Ministry of Education in Poland. The interval draw
was constant (k = 6).

Results only from the maternal sample are presented here. A total of 158 mothers
participated in the study. Their age ranged from 19 to 54 years. The largest group
of respondents was between 28 and 35 years old.

The study involved a similar number of mothers of boys (82) and of girls (76).
Ninety-three children attended state-run preschools, 32 children attended Catholic
kindergartens, and 29 children attended other preschools.
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Measurement Tool

The study used the Discrepancy scale. The scale measures three traits that parents
want to shape in their children and three traits that parents do not want to shape
in their children. In addition, the scale measures the level of development of these
features in the children. Parents are asked to mark, on a scale from -7 to 7, how
much they want their child to develop a particular trait listed as a parental goal
and to indicate how much the child has developed this trait. An example question
concerning a parental goal that a parent wants to shape in their child is shown in
Table 1.

Table 1. First pairs of questions in the Discrepancy Scale test on parental goals

INSTRUCTIONS
Please list three traits that are especially important to
you as a parent, and for which you make an effort to make sure your child develops.
Trait one: (enter trait name here)
Mark how important this trait is to you as a parent, the extent
to which you wish your child to be like this.
-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) definitely not like this (7) definitely like this
Mark the extent to which (write your child’s name) has developed the trait in question.
-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) definitely has not (7) definitely has

Authorship: Agnieszka Szymanska, Elzbieta Aranowska

If the child had developed the trait that the parent wanted, then the measure
of discrepancy was equal to o. If the child did not develop that trait, then
the discrepancy was maximal, and was 7 - (-7) = 14 (Szymanska & Aranowska, 2016).

Data Analysis Method

Measuring parental goals required a special method of analysis. The obtained
material was quantitative and qualitative in its nature. Two methods of analysis
were chosen.

Text mining algorithms. They revealed which parental goals were mentioned
most often by mothers. The algorithms also performed a principal component
analysis which aim was: a) a reduction of the number of correlated goals into
a smaller number of variables called components, b) interpretation of the most
important components (Nisbet, Elder, & Miner, 2009). Subsequently, the algorithms
indicated the 10 strongest predictors differentiating the groups of mothers bringing
up boys and girls.

Support vector machine. Based on the strongest predictors (traits mentioned
as parental goals) indicated by the text mining algorithms, the support vector
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machine determined to what extent it was possible to predict whether a mother
was bringing up a boy or girl. In other words, the machine determined to what
extent, based on these predictors, the correct classification of mothers of boys and
girls can be made (Nisbet et al., 2009).

Results

Differences in the choice of mothers’ goals for boys and girls —
results of the Text Mining algorithm

Analyses were performed to check mothers’ choice of parental goals separately for
the boys’ group and the girls’ group.

Mothers’ goals for boys. For the traits that mothers want their child
(boys’ group) to develop, the importance index and frequency of mention by
the mothers are presented in Table 2. The mothers most often mentioned goals
related to the development of virtues. In second place they mentioned goals linked
to competence traits, and thirdly - personality. Figure 1 illustrates the results
of Principal Component Analysis for positive parental goals listed for boys.
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Figure 1. Results of the Text Mining algorithm. Principal Component Analysis for
positive parental goals (boys’ group)
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Table 2. Importance indices and frequency for traits that mothers want their child to
develop (boys’ group)

No. Trait Importance index Frequency class
1 self-reliance 100.0000 15 competence
2 honesty 89.4608 12 virtue
3 courage 85.6588 11 virtue
4 empathy 81.5560 10 competence
5 sensitivity 73.0524 8 virtue
6 intelligence 683203 5 unclassified
7 self-worth 68.1580 7 personality
8 patience 63.2542 6 personality
9 obedience 63.2289 6 unclassified

10 respect 58.3385 5 virtue

11 happiness 57.9477 5 personality

12 sensibility 577518 4 virtue

13 frankness 57.6521 5 virtue

14 open attitude 56.9211 3 personality

15 self-confidence 55.9242 4 virtue

16 curiosity 51.9304 4 personality

17 joyfulness 51.8861 4 personality

18 kindness 51.6032 3 virtue

19 creativity 48.9023 4 unclassified

20 resourcefulness 44.8977 3 competence

21 truthfulness 44.5907 3 virtue

22 responsibility 443466 3 competence

23 sense of humor 43.9827 3 unclassified

24 assertiveness 42.5215 3 competence

Authorship: Agnieszka Szymanska, Elzbieta Aranowska

All the traits show a positive correlation with the first component - it means
that the first component reproduces the variability of all the words in the set, and
the trait that occurred the most frequently is also the one with the greatest weight
(load). As Figure 1 shows, self-reliance has the strongest load for the first component.
Next come honesty, courage, self-worth, sensitivity, empathy, faith, and obedience.
The first component is tied to traits that we could describe as traits of ‘strength and
power’; these are two combinations of parental goals:

1. self-reliance, self-worth
2. courage, honesty, empathy, self-confidence, and obedience.

The combination of traits from the first component is fascinating, as on the one
dichotomy of this component are chivalrous virtues. The words of knightly oaths
mentioned obeying certain rules that it was a knight’s duty to follow. Comparing
different texts of knightly oaths, one can clearly see that knights swore to stay
faithful to the truth, pledged to be valiant and courageous, and it was an obligation
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of their knightly estate to protect the poor (Barber, 2003). Below is a sample text
of a knightly oath (from the film Kingdom of Heaven).
Be without fear in the face of your enemies. Be brave and upright, that God
may love thee. Speak the truth always, even if it leads to your death.
Safeguard the helpless and do no wrong; that is your oath.

It is easy to see that it contains the traits listed in the second combination above:
1. ‘Be without fear in the face of your enemies. Be brave and upright’ - courage
2. ‘Speak the truth always, even if it leads to your death’ — honesty
3. ‘Safeguard the helpless and do no wrong’ - sensitivity, empathy

It is significant that there is a cluster around parental goals for boys that
reproduces qualities from a knightly oath.

The second component differentiates the traits into two dichotomies. There is
anegative correlation between dichotomies. The first dichotomy includes traits such
as self-reliance, self-worth, self-confidence, obedience, open attitude, joyfulness,
humor, kindness. The second dichotomy includes sensitivity, empathy, frankness,
honesty, courage, truthfulness, respect.

On one dichotomy of the second component are goals that focus on developing
traits related to the self, such as self-reliance, self-worth, self-confidence, obedience,
open attitude, joyfulness, humor. These are traits that mostly focus on a boy’s self-
image. On the other dichotomy are goals that focus on traits related to communion:
sensitivity, empathy, frankness, honesty, courage, truthfulness, respect.

Mothers’ goals for girls. For the traits that mothers want their child (girls’
group) to develop, the importance index and frequency of mention by the mothers
are presented in Table 3.

Table 3. Importance indices and frequency for traits that mothers want their child to
develop (girls” group)

No. Trait Importance index Frequency class
1 self-reliance 100.0000 13 competence
2 self-confidence 96.0720 12 personality
3 assertiveness 78.4451 8 competence
4 empathy 73.3760 7 competence
5 truthfulness 72.8213 7 virtue
6 joyfulness 68.0599 6 personality
7 frankness 67.9331 6 virtue
8 responsibility 67.9320 6 competence
9 curiosity 62.7054 5 personality

10 respect 62.0610 5 virtue

11 obedience 62.0427 5 unclassified

12 courage 62.0192 5 virtue

13 orderliness 62.0145 5 competence

14 self-worth 55.8424 4 personality
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No. Trait Importance index Frequency class
15 sensitivity 55.6700 4 virtue
16 open attitude 55.4746 4 personality
17 patience 55.4752 4 virtue
18 communication 55.4693 4 competence

skills
19 industriousness 55.4690 4 virtue
20 honesty 48.0994 3 virtue
21 dutifulness 48.0842 3 competence
22 scrupulousness 48.0441 3 virtue

Authorship: Agnieszka Szymanska, Elzbieta Aranowska.

The mothers most often mentioned goals related to the development
of competences. In second place they mentioned goals linked to virtues and

thirdly - personality traits.

Figure 2 illustrates the results of the Principal Component Analysis for positive
parental goals in the girls’ group. Among mothers of girls, self-confidence and self-
reliance had the strongest loads in the first component, followed by assertiveness
in third place. The second component was positively correlated with the same
traits. Traits of obedience, truthfulness negatively correlate with the rest features

in the second component.
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Figure 2. Results of the Text Mining algorithm. Principal Component Analysis for
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Thus, five combinations of parental goals were recorded for girls:
self-confidence, self-reliance and assertiveness,

. self-worth, communication skills, frankness, patience,

open attitude, empathy, joyfulness,

. sensitivity, respect, and curiosity,

obedience, truthfulness.

It needs noting, however, that three very important qualities, namely self-
confidence, self-reliance and assertiveness, form a separate cluster. These traits
were mentioned the most often (the highest load in the first component and
in the second). The traits listed for girls are significantly different from those
mentioned for the boys’ group. In the case of boys, traits such as communication
skills, orderliness, dutifulness, industriousness did not occur or occurred less often
among the parental goals, since the algorithm did not consider their frequency
sufficient to form a cluster. On the other hand, the goals for boys included trait
that was not mentioned as goals for girls; like intelligence.

Vs e N e

Features that Mothers do not Want to Develop in their Children - Results
of the Text Mining Algorithms and The Support Vector Machine

Traits that mothers do not want to develop in their daughters. Text mining
algorithms counted the undesirable parental goals and displayed which of them
were most often mentioned by mothers of daughters. Table 4 shows the traits that
the mothers of girls do not want them to develop. It contains goals that were listed
at least 4 times.

Table 4. Frequency of Undesirable Traits Mentioned by the Mothers of Girls

Undesired traits Frequencies

aggression 13

lack of submission 13

egoism

lying
laziness

o
o

disobedience

stubbornness

shyness

passivity
greed
nervousness
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The most common traits named by the mothers as undesirable in their daughters
were aggression, lack of submission, egoism, lying, laziness, disobedience and
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stubbornness, and shyness, followed by passivity, greed, and nervousness.
The remaining features were listed at least twice by the mothers. A principal
component analysis, the results of which are presented in Figure 3, showed how
those goals were correlated. Shyness, stubbornness, laziness, lie and passivity were
similarly correlated with the first and the second component. They created a cluster.
Aggression, disobedience, and nervousness created another cluster. The third cluster
was created by egoism and lack of submission.

Group of mothers bringing up girls

1,0
egoism|
lack of submission
05
~ aggression
§
g 00 lie disobedienc
g
3 nervousness
laziness” shy
05 stubbornness
-1,0
-1,0 -05 0,0 05 10
Component 1

Figure 3. The results of the principal component analysis for the undesirable traits
mentioned by the mothers of girls
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Traits that Mothers do not Want to Develop in their Sons

Traits that mothers do not want their sons to develop are shown in Table 5. The traits
mentioned most often as undesirable by the mothers of boys were aggression,
egoism, laziness, untidiness, lying, malice, shyness, disrespect, disobedience, lack
of sensitivity, and conceit. Adverse traits were therefore like the group of mothers
raising girls. Both groups of mothers most often mentioned the traits of aggression,
egoism, laziness, and lying. The convergence of the undesirable goals listed by
the mothers of boys and girls was high.

Figure 4 presents the results of the principal component analysis in the group
of the mothers of boys.
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Figure 4. Principal component analysis for the undesirable traits mentioned by the
mothers of boys
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Table 5. The Frequency of Undesired Traits Mentioned by Mothers of Sons

Undesirable traits by mothers Frequency

aggression 16

egoism

untidiness

laziness

lying
disobedience

malice

shyness

disrespect

lack of sensitivity
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Traits close to each other (i.e., they assumed similar values in both components)
were shyness, aggression, egoism, laziness, and disobedience. Their arrangement
in the coordinate system suggests that these traits were mentioned together by
the mothers. However, they were not mentioned together with traits such as
disrespect, lying, and conceit, which were negatively correlated with the first
component, or with lack of sensitivity, malice, and untidiness, which were negatively
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correlated with the second component. The remaining traits formed one cluster,
which, similarly to the group of mothers raising girls, was not strongly related
either to the first or the second component.

Differences Between the Group of Mothers Bringing up Boys and Girls
in Terms of Undesirable Traits- A predictive model

The algorithms have identified five traits that differentiated the groups of mothers
of boys and girls most strongly. The variable that differentiated the groups most
strongly was greed. It was also the only variable whose value was statistically
significant. It indicated that the mother is raising a girl. The second variable, this
time characteristic for the group mothers raising boys, was untidiness. The third
variable was miserliness, characteristic for the mothers of girls. The fourth variable
was sadness, characteristic for the mothers of boys. The fifth variable was lying.

Using the support vector machine, a predictive model was built to predict
whether unwanted parental traits were mentioned by mothers of boys and mothers
raising girls in distinct ways. The five variables of parental goals which differentiated
the groups of mothers bringing up boys and girls the most were introduced as
predictors. A correctness rating of 86% was obtained in the classification for
mothers raising boys and only 14% for mothers bringing up girls. On the basis
of negative traits, it was much more possible to predict that the mother is raising
a boy, but not a girl.

Summary and Discussion

The study confirmed the hypothesis that mothers use different goals toward
boys and different ones toward girls. It can be stated that the mothers’ goals for
boys confirm the general stereotype of them expecting a strong, resourceful, and
chivalrous man. The features that mothers develop in girls can be described as
belonging to those of independence and resourcefulness, as well as communion. It
seems that nowadays girls in Poland are brought up in the spirit of greater freedom
and independence. These features appear to be a priority in the upbringing of girls.
Certainly, numerous social changes and the increasing role that women play in
public life impose the need to prepare girls for their future role. These results
support the theory that parenting goals arise from social norms. They reflect these
norms and in turn shape them for the future. New generations of women will not
be like their predecessors. They will change and the process of these changes can
be observed in parental goals.

In the second place the mothers of girls selected features relating to communication
(the vast domain of women); to this cluster belonged: frankness, communication
skills but also self-worth and patience. The mothers of boys promoted in this place
values from the stereotype of agency and chivalry: courage, honesty, sensitivity.
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In the third place the mothers of girls promoted characteristics associated
with community spirit and resourcefulness, these were: empathy, open attitude,
joyfulness. At this point the mothers of boys promoted very similar qualities such
as: faith, obedience, open attitude, joyfulness, sense of humor, kindness. As can be
observed, the groups vary in terms of clusters. Many of the characteristics listed by
the mothers belonged to the area of virtues, e.g., truthfulness, faith, courage, honesty,
patience. As can be observed, parental goals are not only an area where attitudes
associated with the development of gender roles are developed, but also values are
promoted. An especially appreciated value (which scored high in the group of girls
but was also indicated by the mothers of boys) was sensitivity.

The study also confirmed the hypothesis of other authors (LeVine, 1974, 1980;
Mounts & Kim, 2007) that among parental goals there are values universally
appreciated in culture (European). Among the goals of the mothers there are values
that are typical for the European culture associated with independence, self-esteem
and skills stemming from communication with others, such as assertiveness and
communication sKkills.

Despite the fact that it is possible to indicate the predictors that differentiate
the groups of mothers raising boys from those raising girls, the prediction of whether
a mother is raising a boy or a girl based on the chosen traits was at an average level
of accuracy. Indeed, a large number of traits were the same for mothers bringing
up sons as well as for mothers raising daughters.

The knowledge emerging from these studies can be important for the development
of knowledge regarding the future shaping of personality traits in children. It is
significant that in the case of undesirable traits, where the existence of universal traits
- undesirable regardless of the child’s sex — was discovered. The existence of specific
traits was also described. In the case of boys, these were traits of untidiness, malice,
disrespect, and conceitedness. In the case of girls — stubbornness, passivity, greed,
nervousness, and lack of submission.

In the case of positive traits, mothers were much more different in terms
of selecting traits for their sons and daughters. It is significant that in the case
of negative traits, there was a large set of traits common between boys and girls.
The obtained results should be confirmed in the future by other trials, as well as
larger trials, which would help obtain greater certainty towards the conclusions
presented here.

Based on these characteristics, mothers did not differ in the selection of the traits
that they did not want to develop in their sons and daughters, only seemingly.
The results described in this article also show how useful data mining methods
can be in personality analysis (Szymanska, 2017a, 2017b). They allowed to obtain
plenty of valuable information about the characteristics that mothers do not want
to shape in their children.
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Limitations of the research

There are a few limitations of the study. Our study only concerned mothers.
Therefore, it does not give a possibility to compare differences in the selection
of goals between mothers and fathers. Such a comparison would certainly be very
interesting. Research on the fathers’ parental goals is ongoing.

The study did not control many other interesting variables that could influence
the set of mothers’ goals, such as: different children’s ages, family socio-economic
position. Finally, it would be very interesting to compare parental goals in different
countries. Our research sample was restricted only to Poland.
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THE YOUNG EXPLORERS UNIVERSITY STUDENTS’
EMOTIONAL ACTIVATION IN NON-FORMAL
EDUCATION - RESEARCH REPORT?

AKTYWIZACJA EMOCJONALNA STUDENTOW UNIWERSYTETU MLODEGO
ODKRYWCY W EDUKACJI POZAFORMALNE] - RAPORT Z BADAN

Streszczenie: W artykule przedstawiono wyniki badania ilosciowo-jako$ciowego i ustalono,
w jaki sposéb dochodzi do aktywizacji emocjonalnej uczniéw szkoly podstawowej, ktdrzy
uczestniczyli w zajeciach edukacji pozaformalnej. Badaniem objeto populacje docelowa 1 496
uczniéw szkoét podstawowych z terenu wojewddztwa podkarpackiego, z ktérej wylosowano
populacje badawczg 536 uczniow szkoét podstawowych. Gtéwng metodg badawczg byla metoda
sondazu diagnostycznego, w ktérej technika byla ankieta, a narzedziem kwestionariusz ankiety.
W badaniach wykorzystano pie¢ cech edukacji pozaformalnej, ktéra scharakteryzowano na
podstawie tematyki prowadzonych zaje¢, relacji nauczyciel-uczen, motywacji do nauki, wy-
korzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych, a takze nabywania umiejetnosci
praktycznych. Na podstawie przeprowadzonych badan mozna stwierdzi¢, ze aktywizacja emo-
cjonalna studentéw uczestniczacych w zajeciach edukacji pozaformalnej wystepuje wylacznie
w postaci emocji pozytywnych, tj. ekstazy, radosci, zaufania. Mozna réwniez stwierdzi¢, ze
wyodrebnione zakresy aktywizacji emocjonalnej uczniéw miaty najwyzszy stopien aktywizacji
emocjonalnej w kontekscie technologii informacyjnych i komunikacyjnych, a takze rozwoju
umiejetnosci praktycznych.

Slowa kluczowe: studenci, edukacja pozaformalna, aktywizacja, emocje

Abstract: The article presents the results of a quantitative-qualitative study and establishes how
emotional activation of elementary school students who took part in non-formal education
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classes occurs. The study involved a target population of 1,496 elementary school students
from the Subcarpathian region, from which, the study population of 536 elementary school
students was drawn. The main research method was the diagnostic survey method, in which
the technique was a survey and the tool was a survey questionnaire. The research was based
on five characteristics of non-formal education, which was characterized based on the subject
matter of the classes held, the teacher-student relationship, motivation to learn, the use
of information and communication technologies, as well as the acquisition of practical skills.
Based on the research, it can be concluded that emotional activation of students participating
in non-formal education classes occurs only in the form of positive emotions, i.e. ecstasy, joy,
trust. It can also be concluded that the isolated scopes of emotional activation of students had
the highest degree of emotional activation in the context of information and communication
technologies, as well as the development of practical skills.

Keywords: students, non-formal education, activation, emotions

Introduction

Student activation at each stage of education is a prerequisite for the proper teaching-
learning process. The proper activation of a student involves an individually made
decision guided by the desire to achieve a specific goal, is self-controlled, performed
on one’s own responsibility and carried out for one’s own satisfaction (Stanko-
Kaczmarek, 2013). In addition, activation is the tendency and ability to respond
vividly and actively with attention, feeling and thought to various stimuli, situations
and tasks imposed by both reality and school education, as well as the desire
to learn, discover and master things and facts considered interesting (Surmna, 2012).

Emotional activity of elementary school students in non-formal education is
the main objective of the presented article. The research conducted shows what
emotions accompany students in non-formal education, as well as how the emotions
of students participating in non-formal education activities change.

It is assumed that the modern form of formal education (Surma, 2012; Wilczek,
2017) is designed to stimulate the conscious and comprehensive self-development
of a person, but instead of doing this through encyclopedic teaching, it is done
through the training of comprehension skills, the stimulation of cognitive abilities,
sensitivity and curiosity about the surrounding world, and the readiness to pierce
newly acquired knowledge into action. Hence, formal education should stimulate
the main areas of student activation, namely: cognitive, emotional and practical
(Kusiak, 2009). At present, it is difficult for formal education to effectively achieve
these goals in such a rapidly changing information society, especially since modern
education to this day prefers reconstruction (i.e. reproduction of the existing order)
over innovation (Mazurkiewicz, 2015).

Therefore, it becomes necessary to complement formal education with other
forms of activities taking place, for example, in the form of non-formal education,
which will emphasize inspiring and motivating students to learn, thereby activating
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them and their desire to acquire new knowledge and skills (Stawinski and others,
2014).

Non-formal education is learning organized institutionally, in programs that
are not part of formal education. (Stechy, 2021). Another definition sees non-formal
education as: a form of learning consisting of a conscious approach to experiences,
exercises that result in intellectual and emotional activation, as well as the emergence
of new behaviors, activities organized outside of educational programs, leading
to the acquisition of licensed qualifications (Warchot, 2021).

Based on the above definitions, it is possible to distinguish a number of specific
features of non-formal education and group them into the following scopes:

1. 'The curriculum (program, agenda);

2. The teacher-student relationship;

3. The motivation for learning;

4. Information and communication technologies;
5. Practical skills.

Non-formal education can be also characterized on the basis of the following
parameters: purposefulness of the organization, program requirements,
qualifications acquired and the nature of learning. The first characteristic concerns
purposefulness, i.e. the assumption of certain anticipated states of knowledge and
skills of students that will be acquired and mastered. The second characteristic
relates to the curriculum that is formally required in non-formal education.
The third characteristic refers to the qualifications in question, which may or may
not occur. The last characteristic refers to the intentionality of learning, which in
this case must be fulfilled, so the student entering non-formal education wants
to learn. (Slawinski and others, 2014).

We conclude that non-formal education follows a structured learning process,
which is a key condition for supporting formal education. Non-formal education
seems to be an ideal environment to adequately stimulate a variety of student
activities and, above all, to inspire and motivate students to learn.

Within the framework of the previous literature analysis, it can be assumed that
non-formal education is an ideal environment in which the emotional activation
of the student is manifested through the emotions felt by the student.

Emotional activation of students identified in non-formal education

Before delving into the terminology, let’s note that emotional activation is directly
related to emotional intelligence (Dabrowski, 2004, pp. 315-320). Emotional
intelligence includes: the ability to properly perceive, evaluate and express emotions,
the ability to access feelings, the ability to generate feelings when they can support
thinking, the ability to understand emotions and understand emotional knowledge,
and finally the ability to manage emotions in a way that promotes emotional and
intellectual development (Salovey, Sluyter, 2009).
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Emotion is a term that lacks a clear definition despite the numerous collective
works and articles. Most theoretical assumptions indicate, however, that emotion is
bodily changes that are a direct result of the factor that causes stimulation - the very
feeling of these changes occurring within us as they appear (James, 2002; Debowski,
2014; Gibson, Cornell, Gill, 2017, pp. 295-309).

As part of our theoretical assumptions, we also allow the interpretation
of emotional activation of students on the basis of R. Plutchik’s wheel of emotions,
which was developed in the 1970-80s and accounted for eight basic emotions.

These emotions are innate and directly related to adaptive behavior that is
designed to aid survival. The Plutchik wheel considers the following to be the basic
emotions: sadness, surprise, fear, trust, joy, anticipation, anger, and disgust.
A graphical representation of R. Plutchik’s wheel of emotions and derivate emotions
is shown in Figure 1.

According to R. Plutchik, a variety of new qualities arise from the eight
basic emotions at the center of the model: ,,mixed emotions”. R. Plutchik placed
the emotions that combine relatively easiest next to each other. They form the 1st
degree, 2nd degree and 3rd degree diads shown in Figure 1 (Jarymowicz, Imbir,
2010, PP-440-443).

The emotions that R. Plutchik placed in the center inside the circle have
the highest degree of emotional intensity. In this way, emotions of lower emotional
intensity are formed, for example, ecstasy, joy, and serenity. It should be added
that emotions placed opposite each other with the highest level of intensity do not
merge (Plutchik, 1980; Grzegorzewska, 2012).

Primary Dyads Secondary Dyads

Figure 1. Plutchik wheel and derivative emotions divided into dyads: primary,
secondary, tertiary (R. Plutchik, 1980). (CC BY-SA 3.0)
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The model adopted by R. Plutchik is one of the most commonly used in
the analysis of students’ emotions in the process of learning and teaching, examples
of which are the studies by: Ahmed S. (Ahmed, 2004, p. 208), Ahmed. W, Werf
G., Minnaert A., Kuyper H. (Ahmed, Werf, Minnaert, Kuyper, 2013, pp. 152-154),
Lidtke O., Goetz T., Frenzel A, Pekrun R (Liidtke, Goetz, Frenzel, Pekrun, 2007,

Pp- 718-720).

Research procedures and methods

The research was carried out between 2018 and 2020, as part of the project
Uniwersytet Mtodego Odkrywcy (lit. Young Explorer’s University) organized by
the Polish Ministry of Science and Higher Education.

The project’s key objectives were to: develop educational programs and adopt
innovative teaching activities for children and youth from primary schools, aimed
at boosting competences that would help participants tap into their cognitive
curiosity (NCBR, 2021).

The funds ended up being allocated to the University of Rzeszow for the project:
Uniwersytet Rzeszowski dla miodych odkrywcow (lit. University of Rzeszéw for
Young Explorers), which included 1,495 primary school pupils from among whom
a simple random sample of 532 students was drawn. Detailed information on
the randomly selected sample is presented in Table 1.

Table 1. Details of the study sample

Gender | Number | Place of residence Age of students

City Village 9 10 11 12 13 14 15
Girls 220 60 160 31 25 41 42 30 36 15
Boys 312 86 226 25 37 63 69 54 51 13

The project envisaged a series of three meetings, each 8 teaching-hours long,
conducted at three-month intervals, during which students were to learn to program
robots made of Lego Mindstorms NXT 2.0 bricks. The classes followed a specially
designed curriculum, which assumed the implementation of the educational content
in the field of robot programming using the Lego Mindstorms NXT 2.0 software.

Students’ emotional activation was measured during the first and last classes,
so the results show clear changes in students” emotional activation during non-
formal classes.

The main purpose of the research was to determine the emotional activation
of students participating in non-formal education activities, for which three specific
goals were set out:

1. Determine the nature of students’ emotions (positive, negative) in non-formal
education activities,
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2. Pinpoint the names of the emotions that appear in students participating in
non-formal education activities,

3. Establish the derivative emotions (dyads) of the first, second and third level
appearing in students in the course of non-formal education activities.

The research was carried out using the diagnostic survey method in which
the research technique was a questionnaire, while the research tool was developed
using CAWI (Gurba, 2020).

An electronic survey questionnaire in the form of a multidimensional scale,
otherwise known as the Osgoda scale, makes it possible to conduct a psychological
analysis of a subject, what is more - to examine the emotional attitude of the examined
subjects toward a certain concept, e.g. school, home.

The electronic questionnaire concerned five scopes related to the main
characteristics of non-formal education, i.e.: topics of classes, teacher-student
relation, motivation, use of information and communication technologies,
development of practical skills during classes.

In each of these scopes, 4 pairs of emotions were available in accordance
with the model of R. Plutchik adopted in the research part indicating the name
of the maximum positive emotion as well as the maximum negative emotion.
The pairs of these emotions along with the assumed intensity of emotions derived
from the horizontal model of R. Plutchik model are presented below:

o ecstasy (intensity 3 points) — grief (intensity -3 points),

o admiration (intensity 3 points) — loathing (intensity -3 points),
 terror (intensity 3 points) — - rage (intensity -3 points),

« amazement (intensity 3 points) — vigilance (intensity -3 points).

The assumed intensity of the emotions results from the fact that between
the indicated emotions in the given pairs there are other emotions of lower
emotional intensity. The students surveyed were given the opportunity to choose
to select one emotion in a pair within each research range.

During the pre-screening, the students were tutored by a psychologist on how
to identify their emotions. The classes with the psychologist consisted of discussing
all types of emotions included in the completed questionnaire of the survey
in the form of a semantic differential. For each of the emotions presented,
the psychologist presented a short educational video to show the students what
emotions the characters in the video are driven by and what they might be feeling.
In this way, students were aware of the emotions they were feeling and were able
to determine whether a particular emotion was positive or negative, as well as
which of the emotions presented in the survey questionnaire corresponded to their
emotions.

In order to reduce the distortion of the results of the study of emotional
activation of students, all classes were conducted by one teacher, who is a researcher
at the University of Rzeszow. His teaching activities in each group looked similar.
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The teacher used a prepared curriculum, as well as handouts that included all
the tasks to be carried out for students during non-formal education.

Analysis and discussion of results

Our findings were analyzed against the three specific goals indicated in the pre-
vious section.

The first scope of research concerned the determination of the nature of students’
emotions (positive, negative) that appeared in the context of their participation
in organized non-formal education activities. The analysis was carried out on
the basis of the selected features of non-formal education, and the obtained results
are shown in Table 2.

Table 2. Statistical data for the individual features of non-formal education

Selected features of Initial measurement Final measurement Statistical
non-formal education significance
M SD A% D M SD \% D P
Teaching program 1.4 1.8 72% | 3 1.8 1.2 66% 3 0,021
(agenda)
Teacher-student 1.1 1.8 8% | 3 | 17 13 | 78% | 3 0,017
relationship
Motivation to learn 1.2 1.8 65% | 3 2 1.2 73% 2 0,015
Use of information 1.5 1.8 8% | 3 | 21 1.2 | 60% 3 0,02
and communication
technologies
Acquiring practical skills | 1.4 |18 80% | 3 | 1.9 13 | 65% | 3 0,019

Legend: M - mean value from all scores, SD - standard deviation, V - coefficient of variation, D - mode

(dominant value), P - statistical significance.

Having analyzed the inputs from the table, we found that the emotional
activation of primary school students was, from the beginning, marked by only
positive emotions, as the average intensity for each feature of non-formal education
was positive. Let us also note that the average intensity of emotions increased over
time, having climbed up 0.4-0.6 degrees of intensity for each range in the final
measurement.

Particular attention should be paid to the constants teacher-student relationship,
use of information and communication technologies and acquiring practical skills,
for which the highest growth was reported.

The logs for the standard deviation also indicate that, in the initial test, students’
feedback was somewhat dispersed, whereas in the final measurement, the dispersion
of responses decreased and oscillated at the intensity value of 3 pts. A correlation



360 TOMASZ WARCHOL [8]

of that sort is also confirmed by the reported coefficient of variation. It is worth
adding at this point that, for most features of non-formal education, the mode
of emotional intensity stood at 3 pts., therefore indicating emotions such as: ecstasy,
admiration, terror, amazement.

Based on the obtained results of statistical significance, we can conclude that in
all the research ranges, the coefficient “P” did not exceed the permissible error limit.

In the subsequent part of our analysis, we developed graphical figures to show
the frequency distribution of the students’ responses provided in the initial
and final stage of the research. In Figure 2, most responses are skewed towards
right of the graph, which confirms that students were emotionally active from
the very beginning. The number of these responses exceeds the study group and
that is because these values correspond to the four pairs of emotions assigned
to the individual features of non-formal education.

Quantitative distribution of responses in the preliminary study in
terms of selected features of non-formal education
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Figure 2. Frequency distribution of responses in the initial measurement

The next graph, Figure 3, reports inputs from the final part of the research, which
shows that the number of low-intensity emotions experienced during the last class
decreased while the number of high-intensity positive emotions increased.

The second scope of research concerned the naming of emotions that appear
in students participating in non-formal education activities. Also this part of our
analysis was based on the selected features of non-formal education, but the data was
instead worked into graphs where the theoretical assumptions of the Plutchik wheel
and semantic differential were applied. The results are presented as the range of four
pairs of emotions lying on opposite ends, with the levels of intensity in the upper
part of the graph indicating the level of intensity of the emotions within the pair.
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Quantitative distribution of responses in the final study in terms of
selected features of non-formal education
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Figure 3. Frequency distribution of responses in the final measurement

The first feature of non-formal education is the teaching program. The results
of this part of the research are shown in Figure 4.

The degree of intensity of students' emotions in terms of the teaching

program
-3 -2 -1 0 4. 2 3
Grief Ecstasy
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Figure 4. Emotional activation of students in non-formal education for the teaching
program

Analyzing the data presented in the figure, it should be noted that the topics
of the curriculum aroused the following emotions in the students: joy, acceptance,
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fear, and distraction bordering on surprise. Meanwhile, their emotions during
the last class became more intense and, in the case of the first pair of emotions,
went beyond joy towards ecstasy. A similar trend was observed for the remaining
pairs of emotions that ended up approaching the intensity of the second level, that
is emotions such as: trust, fear, surprise.

All this indicates that students were initially joyful and eager to embrace
the teaching program but at the same time afraid it might prove difficult for them.
In the final measurement test, the effect of the increasing level of difficulty could
be observed, which resulted in students feeling fear.

In this regard, it was students aged 9, 10 who most often indicated that they
were accompanied by emotions: joy, ecstasy. At ages 11 to 13, students indicated:
bliss, joy, confidence. Students 14, 15 in addition to the aforementioned chose fear.

In the next part, the teacher-student relationship in non-formal education was
analyzed in terms of emotions experienced. The relevant results are shown in
Figure s.

The degree of intensity of students' emotions in terms of the teacher-student

relationship
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Figure 5. Emotional activation of students in non-formal education for the teacher-
student relationship

The first study indicates that students experienced the following emotions
towards their teacher: serenity, acceptance, fear, and distraction. Let us note that,
under the adopted concept, fear is also considered a positive emotion, as it is thought
to forecast commitment and effort. During the final measurement, students showed
an increased intensity of positive emotions and a significant increase of emotions
overall, approximating the second tier of intensity for the first and second pair
of emotions, therefore experiencing joy and surprise.



[11] THE YOUNG EXPLORERS... 363

In the range analyzed, changes in emotions by age category indicated that it
was students aged 9 to 13 who chose joy, while those aged 14, 15 chose bliss and
confidence.

Another analysis was to measure students’ motivation, and the results are
shown in Figure 6.

The degree of intensity of students 'emotions in terms of students' motivation to learn
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Figure 6. Emotional activation of students in non-formal education for motivation.

In the case of non-formal education, students presented only internal
motivation, as all their emotions were positive. For the first pair of emotions,
students were reported to feel serenity whose intensity bordered on joy. In what
concerns the second pair of emotions, students showed a low intensity of emotions
approaching acceptance, while for the next pair, fear and distraction were prevalent.

In the final study, these emotions increased for the second pair, reaching
an intensity close to the feeling of trust.

The motivation of the students in the age category was as follows. Students aged
9, 10, 11 showed a lot of positive emotions ie: ecstasy, joy. On the other hand, students
aged 12, 13, 14, 15 emotions with a lower level of intensity ie: acceptance, surprise.
This may mean that the older group of students was not properly motivated to act.

An important asset of non-formal education is the use of various information
and communication technologies (ICT) in teaching and learning. The results
of students’ feedback for this variable are shown in Figure 7.
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The degree of intensity of students' emotions in the use of information and
communication technologies
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Figure 7. Emotional activation of students in non-formal education for the use
of information and communication technologies

For this variable in particular, significant disparities in the emotional activation
of students were observed. Initially, students experienced emotions such as: serenity,
acceptance, fear and distraction, which in the final measurement increased markedly
and were close to ecstasy for the first pair of emotions. In the last pair of emotions,
they revolved around surprise leaning towards amazement.

The highest level of intensity of emotional activation was shown by students in
the younger age range of 9 to 13 years. The indicated students showed emotions of:
ecstasy, admiration. The older ones aged 14, 15 years j showed emotions with lower
levels of intensity, i.e. joy, serenity.

The last tested variable concerned practical skills acquired in the course of non-
formal education, which, as our findings show in Figure 8, are as important for
the emotions of students as ICTs.

Based on these results, it can be concluded that students display positive emotions
when they can learn practical skills. Our data shows that students, similarly as with
ICTs, already at the start experience emotions such as: serenity, acceptance, fear,
distraction. However, the intensity of emotions increases across all pairs by the time
the final measurement is performed, mainly for the first pair in which the emotions
go beyond joy to approach the feeling of ecstasy.

In an age analysis in this regard, students aged 9-13 showed surprise, confidence.
Older students, i.e. 14-15 years of age, emotions of lower intensity.

The last stage of our research concerns the determination of derivative emotions,
that is, primary, secondary and tertiary dyads appearing in students throughout
non-formal education.

In the case of primary dyads, the only feature of non-formal education in which
they occurred was practical skills. Here, we should single out love, due to the high
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intensity of joy (2.4 pts.), and trust (1.8 pts.), followed by submission, due to the high
intensity of trust (1.8 pts.) and fear (1.8 pts.), as well as attentiveness, due to the high
intensity of fear (1.8 pts.) and surprise (1.8 pts.). All this means that acquiring
practical skills is in fact associated with a very large number of positive emotions
being experienced.

The degree of intensity of students' emotions in terms of acquiring practical skills
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Figure 8. Emotional activation of students in non-formal education for the acquisition
of practical skills

As for the secondary dyads, derivative emotions were observed for ICTs and
practical skills.

For ICTs, students — apart from the basic emotions - displayed a sense of remorse,
owing to the high intensity of joy (2.6 points) and fear (1.9 points).

Moving on to practical skills, two secondary emotions occurred: remorse and
awe. The former - because there was a high intensity for joy (2.6 points) and fear
(1.9 points), while the latter — because there was a high intensity of trust (1.8 points)
and surprise (1.8 points). To justify the emergence of these emotions, they seem to have
been offset by the significant amount of damaged equipment during the learning
of practical skills. Awe, meanwhile, points to the fulfillment of the basic role of non-
formal education, which is that of awakening cognitive interests (B. Muchacka, 2014).

Finally, the tertiary dyads were observed in each of the studied areas of non-
formal education. Let us also note the same emotion, amazement, appeared across
all selected features. In the teaching program, it was because the intensity of basic
emotions was particularly high for joy (2.3 points) and surprise (1.8 points); in
the teacher-student relationship, it was because the intensity of basic emotions
was high for joy (1.8 points) and surprise (1.8 points), too, while for motivation
it was: joy (2.0 points) and surprise (1.7 points). Lastly, we have the use of ICTs,
where the intensity of emotions was high for joy (2.6 points) and for surprise (2.3
points), and the acquisition of practical skills, where the intensity ran high for joy
(2.4 points) and also for surprise (1.8 points).
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Conclusion

As aresult of the study, it can be concluded that the emotional activation of students
changes as a result of their participation in non-formal education activities. This
conclusion can be considered preliminary, because it was derived solely on the basis
of the statistical data presented.

Going forward, it should also be concluded that each aspect detailed in the article
of non-formal education, i.e.: topics of classes, teacher-student relationship,
motivation, use of information and communication technologies and acquisition
of practical skills had a positive impact on students” emotional activation in non-
formal education.

In the case of the subject matter of the activities, the students felt only positive
emotions such as: bliss and joy.

A similar situation also occurred in terms of the teacher-student relationship.
In this regard, the students, through the fact that the class was taught exclusively
by one teacher, were able to establish a certain relationship with the teacher and
place a certain amount of trust in him. The students stated that this relationship
caused them to be emotionally active and showed in this regard: joy and bliss.

The teacher plays an important role in the organization of non-formal education,
because he watches over the correct course of activities supporting understanding
(Filipiak, 2011; Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015).

In the next area of motivation, non-formal education classes also supported
emotional activation of students and aroused only positive emotions mainly bliss.
This shows that students were engaged during non-formal education activities.

Such a conclusion is also confirmed by the research of R. Michalak, who found that
motivation is associated with positive feelings of the student, if students are involved in
the learning process, actions and reasons for taking them (Michalak, 2016, pp. 90-95).

The last two research scopes are special, because in this context the students
showed greater changes than in the previous scopes.

In the case of the first, which dealt with the use of ICT, it must be concluded
that there is a clear relationship between emotional activation and the use of ICT.
This conclusion was drawn based on the change in emotional activation of students
in this scope from (1.5 points). to (2 points). Students unanimously determined
that emotions such as ecstasy and joy accompanied them in this regard. This
shows that ICT is a good means of introducing specific content into the sciences,
as students were more willing to learn to design, construct, program and acquire
knowledge just by using ICT. Thus, it can be assumed that ICT causes emotional
activation of students, but this area is very broad and requires further analysis
and research, which will focus exclusively on the impact of ICT on emotional
activation of students.

In the case of practical skills, there were similar effects as in the use of ICT.
Students become more emotionally activated if a large part of their learning in
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the educational process is the acquisition of practical skills. They then feel such
emotions as bliss, joy and ecstasy.

Summarizing the obtained results of the study, it should be said that
the designated scopes allow to characterize non-formal education and determine
which of them, according to the opinion of students, had the greatest impact on
their emotional activation. Therefore, one should not draw hard conclusions from
the results presented stating that non-formal education has an impact in terms
of students’ emotional activation. We can only conclude that non-formal education
is related to the stimulation of students’ emotional activity, and its specifics, i.e.:
the subject matter of the classes, the teacher-student relationship, motivation,
the use of information and communication technologies, the acquisition of practical
skills arouse positive emotions.

It is also worth pointing out that the organized non-formal education classes
were held at the university, which received funding for the project, so the survey was
conducted under precisely prepared and created conditions. It is therefore worth
checking whether the results presented would be repeated during the same classes,
but conducted outside of school hours, for example, at a school or community
center. In addition, it raises the question of whether it was a coincidence that coming
to universities caused so much emotional activity in students?

Itis also important to point out that the survey was conducted using an electronic
survey questionnaire, and students gave their answers using a tablet, sitting close
to each other. Despite the fact that they were informed of the independence
of completing the questionnaire, there may have been cases in which students
may have repeated answers that were given by students close to him.
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THE ACTIVITIES OF THE CATHOLIC CHURCH
REGARDING THE EXISTENCE OF BABY HATCHES
AS PLACES OF CHILD CARE

AKTYWNOSC KOSCIOELA KATOLICKIEGO W ZAKRESIE ISTNIENIA
OKIEN ZYCIA JAKO MIEJSC OPIEKI NAD DZIECMI

Streszczenie: Wszelkie dzialania wobec dziecka powinna przenikaé odpowiedzialno$¢ rodzi-
cow, troska o dobro dziecka, o jak najlepsze zaspokojenie jego potrzeb, o jako$¢ opieki. Powinno
to by¢ elementem naturalnego srodowiska wychowawczego jakim jest rodzina, ale takze innych
miejsc opieki nad dzieckiem, ktore majg na czas jakis zastapi¢ rodzicéw w procesie wychowa-
nia, badz ratuja zycie i zdrowie dziecka, otwierajac mozliwos¢ jak najlepszej pieczy zastepczej.
Chodzi wigc o tworzenie i istnienie miejsc opieki nad dzieckiem, w czym partycypuje Koscidt
katolicki, ktéry w calym swoim rozbudowanym instrumentarium wsparcia i pomocy udziela
ich takze dzieciom. W systemie opieki nad dzieckiem szczegélna rola przypada oknom zycia.
Celem niniejszego opracowania jest ukazanie ich roli, ale w szczegdlnosci poprzez wpisanie
jej w aktywno$¢ spoleczng oraz aktywno$¢ Kosciola katolickiego, jako ze to on jest przede
wszystkim organizatorem takich miejsc oraz podmiotem je prowadzacym, co nie wyklucza
podejmowania si¢ przez inne podmioty aktywnos$ci w tym zakresie. Spojrzenie na okna zycia
przez pryzmat dziatalnosci Kosciota katolickiego jest gtéwnym obszarem rozwazan niniej-
szego tekstu, a poszerzone zostalo o tresci ukazujace wymiar tej aktywnosci, mianowicie dane
statystyczne opieki nad dzie¢mi w oknach zycia oraz pozytywne ich oceny, jak tez zarzuty czy
stowa krytyki wobec nich.

Stowa kluczowe: okna zycia, dane statystyczne dotyczace opieki nad dzie¢mi w oknach zycia,
podstawy aktywnosci Kosciota katolickiego w zakresie okien Zycia, pozytywna ocena i krytyka
okien zycia

Abstract: All actions towards children should be marked with parental responsibility, concern
for the good of children and best fulfilment of their needs and quality of custody. It ought to be

1 Beata Krajewska, dr.; Faculty of Education at the Cardinal Stefan Wyszynski University in
Warsaw. E-mail address: b.krajewska@uksw.edu.pl.
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a part of the natural upbringing environment which family is but also of other guardianship sites
supposed to temporarily substitute for parents in the upbringing process or save life and limb
of children, enabling possibility of the best foster care. Therefore the intention is establishing
and functioning of child care sites, in which the Catholic Church participates, aiding also
children with its developed range of support implementations. In the child care system baby
hatches accrue a special role. The purpose of this essay is revealing their role especially placing
it amongst social activities and activities of the Catholic Church, for the reason of it being
the foremost organiser and operator of said sites, which does not preclude undertaking such
actions by other entities. Regarding baby hatches as part of the Catholic Church’s activity is
the main subject of this deliberation, expanded with content revealing the extent of this work,
namely statistic data concerning child care at baby hatches and their advantages, as well as
objections and criticism towards them.

Keywords: baby hatches, statistic data concerning child care at baby hatches, basic activities
of the Catholic Church concerning baby hatches, positive assessment and criticism of baby
hatches

Introduction

The family’s mission is child care which entails fulfilment of an array of needs,
immanently related to childhood. Attention to child development in every aspect
is necessary, including gaining life experience relevant to their functioning in
the future. Therefore it is desirable to establish a home providing sense of security,
peace, friendship, values, emotional bonds, held together by parental sense
of responsibility for child upbringing and general welfare of children which serves
as a guide to actions taken.

All actions towards children should stem from willingness to best fulfil their
needs and provide best care. It concerns the natural upbringing environment’s
activity which families constitute; however also other child care places, including
those intended to substitute for parental child raising process or serve as a place
that saves children from mortal danger, offering best available foster care. The case
concerns establishment and existence of such sites, more widely also activities
of institutions and subjects in this regard. Undoubtedly a remarkable spot among
those is the Catholic Church’s, which in its developed range of implements
of support and help provides also to those children in various aspects and forms,
established by tradition and answering current social needs and stems from various
activities of said community.

In the child care system a special role is given to baby hatches as institutions
of “short-term and total child care, primarily newborn care, whose parents,
especially single ones, cannot or are unwilling to establish custody and thus
responsibly and anonymously relinquish them there, free of legal responsibility.
Asaresult, children usually are adopted to compensate for care deficits” (Krajewska
2015, p.229). The purpose of this elaboration is to demonstrate their role as such,
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but primarily putting it in the context of social and charity of the Catholic Church
that is the primary establishing body and manager of such entities, which does
not preclude such undertakings by other entities. The functioning of baby hatches
often raises controversy or is outright negated, the cause of this view is likely
to be the perception of the “Church being behind” said effort, its actions in
general being contested in a wider view, however in the case of baby hatches this
is entirely unjustified. In consequence, the purpose of this essay is viewing baby
hatches through the scope of the Catholic Church’s activity as the largest Christian
denomination, being largely relevant in the Polish society for the reason of most
citizens declaring adherence to this faith, the Church’s role in society in Poland
being remarkably significant and including aiding the state in fulfilment of many
goals important from social and individual perspective. One of these fields is
child care, supporting those in need and families, which also includes opening
and running baby hatches.

Baby hatch child care in the view of statistic data

The oldest preserved baby hatch was established in 1198 at Holy Spirit Hospital in
Rome. The first Polish baby hatch was opened in 2006 in Krakéw. In antiquity child
abandonment was a frequent phenomenon, however without places to safely leave
them. Only in the middle ages saw the existence of “foundling houses”, institutions
and hospitals aiming to save abandoned children. It was then that ,foundling
circles”, ,reels”, ,stone shells”, ,,brephotrophia” became places where abandoned
children were left and cared for. Modernity brought the development of child care
places for the abandoned and dissolution of the “foundling houses”. Modern times
see the development of places to safely leave children to limit the phenomenon
of their abandonment, also organising various forms of care for unwanted children
and children whose parents are unable to or unwilling to care for (Krajewska 2021,
p- 81-82), among which baby hatches play and important but not the only role, for
the reason of the possibility of leaving children in so-called life cradles in existence
in some hospitals, as well as directly in hospitals after childbirth.

Beginning in 2006, the subsequent years brought the establishment of many baby
hatches. In 2006 one was created, 2 in 2007, 2 in 2008, 34 in 2009, 7 in 2010, 3 in
2011, 6 in 2012, one in 2013, 4 in 2014 (Krajewska 2015, p. 97). One was established
in 2015 in Sopot (https://caritas.pl/blog/2015/10/30/0kna-zycia-w-polsce). The same
year, following the incident in Ostréw Wielkopolski, where a mother left her infant
on a pillow in a street, one baby hatch was established in that town (https://caritas.
pl/blog/2017/02/03/0strow-wielkopolski-noworodek-oknie-zycia). In 2016 a baby
hatch was established in the Zary military hospital. In 2017 a baby hatch in Glogéw
was founded in the commune hospital (https://caritaszg.pl/nasze-akcje/okno-zycia).
The recent cases demonstrate that not only Church agents engage in establishment
of baby hatches and the idea of their existence finds confirmation in activities
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of other subjects, however the foremost role falls to the Catholic Church in this
field, whether through its institutions or grassroots initiatives.

The case of opening another baby hatch should also be seen in this spirit. In 2018,
a baby hatch was created in Lubawa on the initiative of ,,St. Joseph Association”.
The baby hatch in Lubawskie is the only one in the diocese of Torun and one
of the few in Poland that operates in a private house. The creation of this baby hatch
is related to the desire to help those in need, which was expressed in volunteer work
undertaken by Magdalena Pankowska, who has been involved in charity for many
years. Together with her husband Jarostaw, she wanted to create a place where lonely,
poor or simply individuals in a difficult situation would find help. For this purpose,
they bought an old tenement, which they renovated and opened the baby hatch
in it (https://diecezja-torun.pl/Articles/ View/2150/w-lubawie-ootwor-okno-zycia).
Thus, 65 baby hatches have been opened in Poland, and 64 of them are functioning.

There exists one known case of a baby hatch closure, having transpired in
Suwalki. As recalled by the rector of the St Alexander parish, Kazimierz Grybos,
the problem concerned the location of the hatch that was not very well planned,
at a crossroads in the vicinity of a nightclub. Virtually every night an alarm was
sounded and the biggest problem was constant opening of the hatch by random
people, leaving empty bottles and trash there and even vandalizing its pane. In
addition, no child was left in the hatch. The closure of said hatch occurred in
2018. It is worth pointing out that in the Etk diocese additional two baby hatches
operate — in Etk and Gizyck, which is important in the case of someone from said
areas had the need to leave a child in a baby hatch (Topornicka).

Through the period beginning in 2006, meaning the moment of the first
baby hatch’s establishment, till the end of 2014, 114 children were left in baby
hatches, which was determined during the previous research on baby hatches
(Krajewska 2015, p. 131). During the following years, exploring Internet resources in
particular, for the reason of that space enabling more efficient search for information
concerning children left in baby hatches, it was determined that such situations
have also occurred. Namely in 2015, children were left in baby hatches in Pabianice,
Poznan, Sandomierz, Wtoctawek, Krakow, Kalisz, Tarnéw, Warsaw and Zielona
Gora. In 2016 it took place in Koszalin, Wroctaw, L6dz, Bielsko-Biata, Piotrkow
Trybunalski and in 2017 in Ostréw Wielkopolski, Wroctaw, Radom, Ostrzeszow
and Olsztyn. In 2018 baby hatches received children in Sosnowiec, Gdansk, Warsaw,
Tarn6éw and Wielun. In 2019 it occurred in Gliwice, Woclawek, Rzeszéw, Bialystok,
Szczecin, Kutno and Swidnica. In 2020 children were left in baby hatches in Warsaw,
Legionéw, Bielsko-Biata, Radom, Wroctaw, Bydgoszcz, Sosnowiec, Wloctawek,
L.6dz and Biatystok. The number of children who “went through” baby hatches is
thus not small, being 155 (Krajewska 2021, p. 87). Further research demonstrates
more cases of leaving children in baby hatches, namely in 2020 in £L6dz, in 2021
in Piotrkow Trybunalski, Wielun, Czestochowa (2 children), Sosnowiec, Koszalin,
Ostrow Wielkopolski, Kutno, two children in 2022 in Warsaw, Kielce, Wroctaw. It
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all constitutes 13 little lives and generally 168 children found shelter in baby hatches
so far in our country.

The basics of the Catholic Church’s activity regarding establishment
of baby hatches and their oversight

Caritas oversees baby hatches, though not exclusively, since baby hatches working
independently of that institution exist. Caritas is a catholic charity organisation.
Caritas Poland is a charity organisation of the Polish Bishops’ Conference
coordinating the work of diocese and archdiocese Caritas. The main activity of this
institution is providing diverse aid to those in need, especially running institutions
for various categories of pupils, organising support concerning protecting maternity,
rest and recreation for youth, aiding those stricken by natural disasters remaining in
difficult situations (Kaminski 2012, p. 9). In a broad perspective the aim of Caritas
is giving more proof of love by the Church community, in forms adjusted to times
and needs, in a perspective of holistic personal development, social justice and
peace, turning particular attention to individuals and groups continuing to face
great difficulties (Caritas 2000, p. 119-120).

Baby hatches are an expression of specific tutelary activities of the Catholic
Church. The Church has always undertaken a great number of diverse works for
serving children, having great manpower and means potential, to build beneficial
environment that born children face (Balicki 1999, s. 287). It is important for infants
and later on.

The charity of the Church encompasses the entire scope of actions taken by
Christians, to help the needy. The development of the charity work is related
to undertaking of social welfare tasks, participating in the social developments
through, for example, establishing and running schools, preparation for marriage,
give-aways of basic life necessities, aiding the bereaved, participation in the care and
upbringing of the youth. All forms of charity undertakings contribute to Christian
solidarity perfectly able to answer changing human needs (Dzialalnos$¢ 2000, p.
183-185).

In the light of the Catholic Church teachings suffering of children obliges
Christians to participate in the betterment of their fate, caring for conceived life,
supporting single mothers (Przygoda 2004, p. 195-196). Baby hatches compliment
this idea somewhat, protecting life of born children. Ewa Jarosz Draws attention
to Catholic Church’s activities reflecting the view of protection children from
harm being an important field of state and social organisations’ work, from 20"
century on turning into their duty (Jarosz, p. 10,15). It lasts and becomes empowered
trying to answer the contemporary needs of individuals and families in the mesh
of problems, deficits and limitations.

Aiding children and families is realised primarily through state policy
through specialised institutions, however such activities are supported by various
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organisations and associations, including churn ones (Meissner-Lozinska 2006,
s. 87). Its important because of the Catholic Church resources and strength for such
undertakings as well as enormous experience in this field. Counting on the trust
of those its offer is presented to, adhering to Christian norms of activity directed
towards the others, especially ones in need.

The Catholic Church’s efforts in this field, including Caritas’s activities, shouldn’t
be perceived as competing with public agents” activities in regard to aiding
the needy, but complementary ones, enriching the help on offer since the number
of the ones in need as well as the range of their deficits are so wide that there is
enough room for all subjects ready to act. Justly pointed out by Tadeusz Kaminski
was the fact that other aid agents do not constitute badly perceived competition for
Caritas which should not be treated as a threat on the market of aid services. Hence
the seemingly obvious Pope Benedict XVT’s appeal to those responsible for charity
of the Church concerning cooperation with similar subjects in meeting various
needs. More can be done working together thus, which is undoubtedly a practical
gain of cooperation, however the quality of charity service is also significant as
pointed out by pope Benedict XVI, which means those providing aid being able
to do what is right, in a right way, since aid ought to be effective and bring no harm
(Kaminski 2012, s. 143).

In the context of more and more commonly realised tutelary difficulties and
rising needs in that regard in Poland, the immense capabilities of Christianity in
this field cannot be overlooked, to further understand problems being of interest
in tutelary pedagogy. The tutelary commitment of Christianity is obvious and
stems from the Catholic Church’s teaching, wherein it is very broadly understood,
namely through various actions undertaken by Christians and Church institutions
for the good of individuals and groups who cannot provide for themselves (Jusiak
2001, p. 63, 73). An obvious need of such sort is the child care one, especially when
it leads to safeguarding their most important right, which is the right to live,
upon which safeguarding of other rights in the spirit of broadly understood good
of children. Therefore the involvement of the Catholic Church through Caritas-run
baby hatches is realisation of its teachings and expression of aiding one’s fellow men
in special moments of their lives, which is in case of children, life’s beginning and
in case of parents, especially mothers, in the moment of becoming parents when
in their view they want to or need to relinquish this gift (Krajewska 2015, p. 114).

The activity of the Catholic Church concerning charity and tutelage is anchored
in its relation to the state. Article 25, Section 3 of the Constitution of the Republic
of Poland dated 274 of April 1997 states (Jornal of Laws, 1997, Issue 78, Section
483 with later amendments) “the relations between the state and churches and
religious associations are formed upon the tenets of respect for their autonomy
and independence in their own scope as well as cooperation for the good of man
and the common good”. Section 4 of this article provides that “relations between
the Republic of Poland and the Catholic Church are defined in an international
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agreement with the Holy See”. Said agreement is the concordat between the Holy
See and the Republic of Poland, signed in Warsaw on the 28t of July, 1993 (Jornal
of Laws, 1998, Issue 51, Section 318), which in Article 21, Section 1 states, among
other matters, that appropriate Church institutions have the right to run, each
according to its nature, missionary activities, charity and tutelage, with Article 22,
Section 1 of this legal act provides that such activities “undertaken by legal persons
of the Church, is legally equal to activities serving similar purposes run by state
institutions”. Also the bill from 17*® of May, 1989, concerning relations of the state
and the Catholic Church in the Republic of Poland (which is Jornal of Laws, 2019,
Section 1347) in Article 38, Section 1, states that “legal persons of the Church have
the right to conduct charity and care activities appropriate for each of them”, and
Section 2 of this article points out Caritas Poland and diocese Caritas as particularly
proper in regard to their management, while Article 39 lists some of the forms
of this Church activity, in particular orphanages and others in need of aid, while
their roster is not an exhaustive list and does not close the path for other forms
of organising and providing aid. In consequence the competences of the Catholic
Church that are legally safeguarded include also charity and tutelary activity in
the form of baby hatches.

Anyhow, the state ought to be interested in cooperation with the Catholic Church
in this field, since it supplements the state family policy, which, as indicated by
Stanistaw Kawula, should be aimed at solving particularly difficult family problems,
supporting the families in dire need of aid, which in the period of social changes
is particularly visible, resulting in various tutelary needs (Kawula 2008, p. 43-44).
In consequence, the state ought to at least permit the existence of baby hatches,
which is currently done. As demonstrated in my previous published material
concerning baby hatches, they are an expression of state’s failure to provide actual
child and family support, however with the most developed support system of this
kind cases of child abandonment can occur (Krajewska 2012, p.37). As written by
Ewa Kantowicz, proper social policy of the state should promote development
of a network social and state institutions, government and non-government, which
in the scopes of their activity are willing and able to provide aid (Kantowicz 2000,
p. 5). Also Barbara Kromolicka points out that social institutions ought to be
organised by states as well as non-government and private sectors, because only
such a solutions provides universality of state action in regard to aid and care for
its citizens. In a broader perspective, good social laws, well-functioning institutions
of tutelage and informal social customs regarding care make up a sensible system
(Kromolicka 2007, p. 69,72). Said system is co-formed by baby hatches, which can be
criticised but cannot go unnoticed. They are places of care for children, admittedly
short-term care, but nevertheless, they fit into its system, which is complex, changes
depending on social conditions, but in which the Catholic Church has been trying
to participate for centuries.



376 BEATA KRAJEWSKA [8]

Between positive assessment and criticism of baby hatches

Baby hatches are assessed both positively, and accusations or criticism are
formulated against them. These doubts are noticed by Dorota Ruszkiewicz, who
asks the following questions: Do baby hatches make it easier for mothers to abandon
children? Will the awareness of the existence of a safe place where a newborn
baby can be left anonymously and without any consequences cause that a woman
may lack initiative to cope with a new situation, which is the birth of a child, and
to look for some way to live together with the child? The author, answering them
herself, states that everything in life has its advantages and disadvantages, but in
the case of baby hatches, the former prevail, although she considers reflection on
these questions to be fully justified (Ruszkiewicz 2008, p. 33).

A positive and, at the same time, comprehensive assessment of these entities is
expressed by Waldemar Zurek - judge, former press officer of the District Court in
Krakéw. Namely, he believes that baby hatches are a very good initiative, because not
all women give birth to children in hospitals, many of them hide their pregnancy
even from their loved ones. At the same time, he notices that social ostracism
towards mothers who leave children or even internal mental barriers of childbirth
often resulted in tragedies and deaths of unwanted, abandoned children. Baby
hatches save such little ones, give them a chance, fill a gap in the system that could
not be filled in any other way so far. Waldemar Zurek does not share the opinion that
the baby hatches are conducive to mothers’ overly easy decisions to leave children,
that they promote a lack of responsibility, and at the same time emphasises that
people who make such accusations against them have different awareness, coming
from a better life than that of women deciding to leave the child. These women are
in a difficult life situation, they give up children because they cannot cope with
such a situation on their own, because the environment and the care system have
failed them. In his opinion, baby hatches are the last resort, so it is worth promoting
their idea, even for one saved life (Homan 2011, p. 4).

The Committee on the Rights of the Child at the United Nations, which in 2012
suggested the introduction of a ban on the existence of baby hatches as preventing
the identification of children left in them, is of a different opinion. At that time,
the Polish Catholic Church and representatives of Church organizations protested
against this idea. In particular, Pawet Keska — the then press spokesman for Caritas
Polska, pointed out that the operation of the baby hatches is related to the drama
and debility of individual people, and also pointed out that such situations will
probably happen regardless of the political or even economic context, as evidenced
by the fact that baby hatches function in Germany, and the priority is the right
to life and the protection of this life. Thus, he emphasized that the right to life
of a child is more important than the right to information about one’s own origin.
Attempts to liquidate baby hatches were also opposed by Marek Michalak - the then
Ombudsman for Children (Chodun 2013, p. 22). He expressed his concern about
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such a postulate in an address to the Minister of National Education in December
31, 2012 in reference to the recommendations of the Committee on Children’s
Rights addressed to the Czech Republic in 2011 and to Austria in 2012, in which
the Committee postulates replacing the possibility of anonymously leaving a child
in baby hatches existing in these countries, with a system that allows giving
birth to a child in a hospital and leaving it there while maintaining the mother’s
anonymity. At the same time, the Ombudsman for Children emphasized that he was
of the opinion that in view of the conflict of the natural right to life of every child
guaranteed by Article 6 of the Convention on the Rights of the Child with another
law, the former should be given priority, which also applies to the conflict with
the child’s right to know his parents and be under their care expressed in Article
7 of the Convention and the child’s right to preserve his or her identity, referred
to in Article 8 of the Convention. According to Marek Michalak, the introduction
of the idea of abandoning baby hatches may lead to a dangerous situation for
many newborn children, in which their mothers, fearing various difficulties,
will leave them in places that do not guarantee the children’s survival or decide
to have illegal abortions. As a consequence, the Ombudsman for Children asked
the Minister of National Education to provide information whether the Ministry
of National Education, as the competent authority for the Convention on the Rights
of the Child, is working to eliminate the functioning of baby hatches in our country.
On January 9, 2013, the Minister of National Education replied that such work was
not carried out (Letter of the Ombudsman for Children).

As for the criticism of baby hatches, it is primarily argued that they prevent
the children left there from knowing their origin. However, it seems that to a large
extent this criticism is also made because it is the Catholic Church that initiates
the establishment of baby hatches.

According to Pawel Czaplicki and Zina Kroczek-Sawicka, a controversial aspect
of the operation of baby hatches is the lack of legal regulation of the circle of entities
allowed to run them. Practice shows, however, that at present the sites are run
either by religious orders or by orphanages and there are no objections to their
activities. Therefore, the argument about the harmful impact of the lack of legal
regulations regulating the circle of entities allowed to run baby hatches seems
inappropriate. If the Polish legislator ever decided to introduce legal regulations
in the field of baby hatches, the issue of entities allowed to run such points should
be their important part. The argument for leaving the ,,baby hatches” in the social
space is also their efficient operation, despite the lack of detailed legal procedures.
These authors also discuss the duration of the adoption procedure for a child left
in a baby hatch, the reversibility of this decision, the anonymity of relinquishment,
the intensification of out-of-hospital birth phenomenon, the reduction in the number
of newborn homicides (Czaplicki, Kroczek-Sawicka 2017, pp. 40-43).

Assessments that criticise baby hatches mainly because they are created
and function on the initiative of the Catholic Church are unjust, and Marta
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Sudnik-Paluch is right, stating that even being a critic of the Church, one should
admit at least once that it does something right, because thanks to the baby
hatch initiative, small children find homes. She argues that the Church does not
promote baby hatches as the best solution, but only as an alternative (Sudnik-
Paluch). Katarzyna Woynarowska also rightly points out that baby hatches do no
harm to anyone, on the contrary - they give a chance for life, and their success in
the form of the number of children saved is supposed to be, in the eyes of opponents
of baby hatches, alleged proof of their low social effectiveness (Woynarowska 2013,
p. 42). It is also the case that baby hatches satisty this human action that St. John
Paul II writes in the encyclical Evangelium vitae: ,,Exactly such a deep love for
every human being gave rise to an extremely rich history of charity, which has
developed over the centuries and thanks to which numerous structures serving life
appeared in the life of the Church and society. They arouse the admiration of any
observer without prejudice. Each Christian community, imbued with a lively sense
of responsibility, should write subsequent pages of this history through various
pastoral and social activities. In this spirit, life should be discreetly and effectively
accompanied” (Encyclicals of the Holy Father John Paul II). It is precisely about
the lack of prejudice against the baby hatches, and if not about admiration for
their existence, then at least about accepting them by rationally perceiving their
role in child care.

The existence of baby hatches is in line with the broader perspective of St. John
Paul II. Namely, the Holy Father believed that a child is a fully valuable person,
because it is a gift from God, and, consequently, in his teaching, he always stood
on the side of conceived children, those at risk of abortion, the sick, malnourished,
deprived of family warmth, victims of violence, and abandoned children. (Wojtecki
2008, pp. 17-18). Therefore, also due to respect for John Paul II and his teachings,
the existence of baby hatches should be appreciated as places of care for children
left in them, which is one of the possible choices different to abandoning them.

Regardless of the religious motives regarding the assessment of baby hatches,
it must be recognized that they meet moral standards, because helping another
person, especially a helpless child, has an exclusively positive dimension in this
context.

Summary

The widening areas of deprivation are a challenge to the state, society, but also for
Catholic organizations and, more broadly, for the Catholic Church. It undertakes
numerous activities aimed at providing help, support, care and many other goods
for people in need, who for any reason are in a crisis, difficult situation, requiring
a helping hand. One of them is taking action for the benefit of the youngest children
and their parents also in the most difficult situations, when the latter, especially
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mothers, must or want to make a decision to give up parenthood. Then baby
hatches remain open as subjects of short-term care for the youngest children and
are a special expression of the Catholic Church’s concern for them.

They are not entities that are not needed, because they are not so much desirable
as they are the only and major help in very difficult situations, but, as it turns out,
one needs to be their apologist, for which every opportunity is a good one when one
is able to write about them either in a general or specific context concerning them.
Reflection on the relations between Christianity, society and the state may include
the topic of baby hatches as connecting these three areas, because on the one hand
they are fully compliant with the standards of Christianity, on the other hand they
respond to social needs when some individuals want to or have to make a decision
about leaving a child in a baby hatch, and thanks to them others can come to their
aid, and on the third, they are a real entity in a state that has a duty to care for all
its citizens, and children in particular, in which, in turn, they are supported by
other entities, including non-governmental ones and thus also the Catholic Church.
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Introduction

In 1918 our country regained its independence. The process of reconstructing
the Polish statehood encountered numerous difficulties. The major problems
faced by the young state included lack of experienced political structures, difficult
economic situation, war damage, lack of officials at all levels of government as well
as the global crisis, which further hindered the development of the newly established
state. The above list will not be complete without mentioning many difficulties in
the field of education and upbringing of children and youth. Polish authorities were
aware of the fact that those challenges had to be treated as a priority. Education
and upbringing are undoubtedly such specific forms of activity without which
the reconstruction process of a country’s social and ethnic fabric is not possible
(Halecki 1992, 269). The Salesians located on the Polish lands of the Austrian
partition since 1898, actively joined the process of reconstructing the country,
establishing new provincial structures and opening many new educational
institutions. This article aims to present the process of transferring Don Bosco’s
(1815 — 1888) educational system to the Polish reality.

1. The situation of Polish education

On the verge of independence, the organizers of Polish education faced many
difficult challenges. Almost everything was missing: experience, tradition,
structures and, above all, financial resources. The most difficult situation was in
the Prussian and Russian partitions where even textbooks in Polish or teaching staft
were unavailable. The first task for the authorities of the young state was to unify
the educational system. Poland inherited three separate educational systems,
administrations, and legislations. In the Prussian partition school education
lasted 8 years, in Galicia 6 years, while in the territories of the Russian partition
there was no compulsory schooling at all. That is why, the highest percentage
of illiterates was recorded in that partition (Szczes$niak 1997, 471; Kot 1996, vol. 2,
363). The process of creating a uniform school system was hindered by the lack
of knowledge of the Polish language. This especially referred to the Prussian and,
to a certain degree, the Russian partition. Children and youth from these regions
needed thorough re-Polonization. In addition, in the territory of the Second Polish
Republic, about 30% of children and youth belonged to national minorities. This
situation compelled the authorities to incorporate their national languages into
the newly created school structures. For this purpose, in the years 1918 - 1939,
the Polish government passed a number of laws aimed at organizing education and
at the same time improving the quality of education (Draus, Terlecki 2005, 283).
The first, milestone legal act concerning Polish education was the decree on school
obligation of February 7, 1919. First of all, the act introduced, a 7-year schooling
obligation, enabled establishing part-time schools according to the needs, allowed
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to postpone the schooling obligation or organize non-public education. Another
important regulation on education was the Act on setting up and maintaining
public primary schools. It was in force from February 17, 1922. The legislation
determined, among others, the distance between the school and the student’s
residence, the procedure of establishing a school district, as well as defined
the school size and the number of pupils per class. This act had a positive impact on
the development of education in densely populated areas. The situation was worse
in rural areas, where as many as 70% of children attended schools that employed
only one or two teachers. The above act mobilized state and local authorities, as well
as teachers and parents to a great effort. In a short time, it began to bring positive
results which was also due to the good economic situation and the increasing state
budget expenditure on education: 5.2% in 1921 and 16% in 1925. In this respect,
Poland matched the richest European countries, such as Germany (16.5%) or Sweden
(16.8%). Thanks to the above policy, there was a significant decrease in the number
of single-teacher schools, while the number of qualified teachers and teaching posts
increased. Another achievement consisted in reducing, in the late 1920s, disparities
between the eastern and western regions of the country. However, the dynamic
development of the Polish education system was hampered by the global economic
crisis. Due to the lack of funds, budget expenditure on education decreased by
30%. Class sizes increased. In the central and western territories, they comprised
60 pupils, while in the eastern lands there were up to 8o students per one teacher
(Szafran 2010, 13; Draus, Terlecki 2005, 287).

Another reform of Polish education took place under the Minister of Religious
Denominations and Public Enlightenment, Janusz Jedrzejewicz (Lewandowski
2003, 473). His bill on the system of education entered into force in 1932. The act
introduced many comprehensive changes in the functioning of kindergartens,
elementary schools, vocational and secondary schools. It provided for three levels
of general education lasting seven years each. Its novelty was also compulsory
education up to the age of 18. The reform was beneficial for schools in large
population centres, however, it was less favourable for schools in rural areas as
their graduates could not continue their education in general secondary schools
or in vocational schools. As a result, the number of children who were unable
to fulfil their school obligation increased to one million. Positive changes in
the Polish education system were noticeable after 1926. They were influenced by
such phenomena as: overcoming the economic crisis, decrease in the birth-rate as
well as increased budget expenditures on education. A large number of teaching
posts were created, and hundreds of new schools were built. However, despite
the great efforts of the educational authorities not all educational problems had been
solved by September 1939. The country lacked approximately 45,000 school classes
and over 20,000 teachers. This problem especially affected the eastern territories
of the Republic of Poland, where about 40% of children and youth did not fulfil
the school obligation. The Jedrzejewicz reform paid the least attention to general
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secondary education. It only provided for an 8-year secondary school, that was
divided into a 3-year “lower” and 5-year “upper” secondary school and introduced
a “minor” and “major” matriculation exam respectively. Access to these schools,
however, was limited by high tuition fees (Krasuski 1985, 181).

Another area lacking legal regulations was vocational education. The poor
condition of the Polish economy had a negative impact on the development
of such schools. Vocational schools operating at that time did not have the status
of secondary schools, which in turn made it difficult for their graduates to continue
their education in higher education institutions. Numerous and positive changes
in this field were made by the Jedrzejewicz reform. Significant development
of vocational education can be noticed in the 1930s, when the country’s economic
situation improved. Despite this, the number of vocational schools was still very
low and did not meet the needs of the Polish economy (Mozdzen 2006, 103).

Another serious problem for the newly formed country, in addition to the creation
of school structures, was the reconstruction of the childcare system. War activities
contributed to the fact that a huge number of homeless, poor and orphaned children
appeared in the country. All this contributed to the increase in juvenile delinquency.
In the 1920s, such children were taken care of by charities. The state’s contribution
was insignificant and limited to partial subsidizing of institutions conducting
care activities. The children that were taken care of in the first place were orphans
repatriated from the Soviet Union, abandoned children and those violating the social
order. They were placed in care centres or in foster families. The next area of socia