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Humanistyczny Model Wspomagania Rozwoju poprzez
zrozumienie $wiata zycia cztowieka!

Humanistic Model of Assisting the Development through
understanding the human world of life

Key words: dialogue, the concept of life, life problem, the world of life, assisting the deve-
lopment, meaning, understanding

Stowa kluczowe: dialog, koncepcja zycia, problem zyciowy, §wiat zycia, wspomaganie rozwo-
ju, znaczenie, zrozumienie

Abstract. The paper presents the Humanistic Model of Assisting the Development. Understan-
ding the dynamic and changing relationship between the human and the world, as perceived
from the time perspective by the aided person, constitutes the basis of the aided development. In
this process the feedback is focused on the concept of life — the system of opinions and beliefs
concerning life — which includes the following subsystems: knowledge about life, values — di-
rections of the life path, life goals, goal realization schemes, attitude to the self, attitude to the
others, moral control of actions, heuristics of the global assessment of life and time perspective.
The concept of life is created as a result of understanding and experiencing the relationality of
the world available thanks to consciousness. In order to make actions and their effects (events)
available to consciousness, one has to ascribe meaning to them. Obtaining access to the ‘world’
of meanings of a person in a problematic situation is a key element in understanding such peo-
ple, and one of the cognitive methods is dialogue with the aided person, which helps those who
want to understand. The aim is to change the concept of life in order to solve the problem. This
method can be supplemented with selected techniques focused on the development of skill and
ability if the aided person thinks that their effects will help to fulfill the concept of life.

WPROWADZENIE

W artykule zaprezentowano model wspoma-
gania rozwoju o wyraznych odniesieniach do
humanistycznego i spotecznego nurtu w psy-
chologii. Z jednej strony obejmuje on problem
zwiazku czlowicka ze $wiatem, a z drugiej
— poznanie rozumiejace i refleksj¢ hermeneu-
tyczna nad problemami zyciowo waznymi.

objeta
zezr

Teza o wspotoddziatywaniu czlowieka
i jego $wiata zycia nie jest nowa. Przejawia
si¢ w dzietach Edmunda Husserla, rozumieja-
cego $wiat zycia jako cato$¢ mozliwych ho-
ryzontow do$wiadczenia, istniejaca nie tylko
jako $wiat rzeczy, lecz ,jako §wiat wartosci,
$wiat dobr i1 $wiat praktycznego zycia” (Hus-
serl, 1967, s. 89). Pojeciem ,,$wiat zycia” po-
shugiwatl si¢ takze Jirgen Habermas, traktujac
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je jako korelat procesow dochodzenia do po-
rozumienia w dziataniach komunikacyjnych,
ktére odbywa si¢ w ,,horyzoncie swiata zycia”
(Habermas, 1999, s. 135). Teza ta jest rowniez
rozwijana w pracach psychologéw podkresla-
jacych, ze jesli nie wiemy, w jakim $wiecie
cztowiek dziata, jakiego otoczenia jest czgscia,
to nawet gdy jego struktura wewngtrzna jest
nam dobrze znana, niewiele mozemy o nim
powiedzie¢ (Tomaszewski, 1963). Wedtug
tych pogladéw nie nalezy traktowac¢ czlowieka
jako zamknigtego w sobie, lecz jako otwarte-
go, refleksyjnego i1 autonomicznego, posiada-
jacego mozliwosci zmieniania siebie i $wiata.

Omawiane zagadnienie miesci si¢ takze
w kregu zainteresowan psychologéw humani-
stycznych. W tym ujeciu czlowiek jest niere-
dukowalna catoscia (holizm), wazny jest jego
sposob przezywania §wiata i siebie w swiecie,
przekonania, dazenia, sposob zycia, a nie po-
jedyncze procesy (funkcje) psychiczne. W po-
znawaniu czlowieka sg zatem preferowane
metody jako$ciowe, rozmowa, dyskurs, ana-
liza biografii.

Istota $wiata jest trwanie i zmienno$¢
W czasie; te same wymiary wlasciwe sa czto-
wiekowi. Na przestrzeni wiekéw nie tylko
dokonywal si¢ postgp cywilizacji, lecz tak-
ze zmieniala si¢ kondycja samego czlowie-
ka (Btachnio, Obuchowski, 2011). Zwiazek
cztowieka z cywilizacja, kultura, $wiatem Zzy-
cia pojawia si¢ w wielu teoriach osobowo-
$ci, zwlaszcza humanistycznych, ukierunko-
wanych na zrozumienie siebie i §wiata (Hall,
Lindzey, 1998). W przyjetym modelu wspo-
magania rozwoju oddziatywanie nie jest jed-
nak kierowane na osobowos¢ i nie ma na celu
jej zmiany, lecz doprowadzenie do zmian
w zyciu cztowieka. Punktem wyjsciowym jest
problem zyciowo wazny, relatywizowany do
koncepcji zycia.

W swej aktywnosci organizmy sg catko-
wicie pochlonigte rozwiazywaniem proble-
moéw. Najwazniejsze z nich to: przezycie, po-
szukiwanie lepszych warunkéw zyciowych,
wigkszej wolnosci i lepszego swiata (Popper,
1997), a ponadto — specyficzny tylko dla czto-
wieka — problem poszukiwania sensu zycia.
Bywa tak, ze cztowiek nie radzi sobie z roz-
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wigzywaniem problemow i potrzebuje pomo-
cy. Ten wlasnie fakt stanowi centrum zainte-
resowania psychologii wspomagania rozwoju
(Kaja, 2010). Jej przedmiotem jest cztowiek
dziatajacy w swoim zyciu, napotykajacy trud-
nosci, przezywajacy problemy, ktdrych nie
potrafi samodzielnie rozwigzac.

POJECIE WSPOMAGANIA ROZWOJU

Wspomaganie rozwoju jest elementem bar-
dziej ogdlnego procesu, ktéory mozna okre-
$li¢ jako specjalny rodzaj interakcji cztowie-
ka z cztowiekiem. Nadrzednym pojeciem jest
tu interakcja miedzyludzka, a znaczacym dla
niniejszych rozwazan — pojgcie wywierania
(wzajemnego) wplywu. Wplyw ten pojmu-
j¢ jako oddziatywanie profesjonalne, a jed-
nym ze wskaznikow jego skutecznosci moze
by¢ rozwijanie zdolnosci do tworzenia wlas-
nej drogi zyciowej uwzgledniajace dziatanie
nieprzewidywalnosci i losowosci (por. Kaja,
2000). Wspomaganie ma stuzy¢ rozwiazywa-
niu problemdéw poprzez zrozumienie §wiata
zycia osoby wspomaganej. Istotg tego proce-
su stanowi podejscie humanistyczne, dialog,
wzbudzanie refleksji nad zyciem i swoim
w nim udziale, analizowanie mozliwosci rea-
lizacji celow, ustawianie ich hierarchii, spoj-
rzenie na swoje problemy z innej perspektywy
itp. w celu wywotania zmian przyczyniaja-
cych si¢ do rozwigzywania problemu. Do tych
zmian, bgdacych wynikiem hermeneutyczne-
go dialogu, osobowos¢ ,,si¢ dostraja”, ale od-
dziatywania wspomagajace sg kierowane na
koncepcj¢ zycia, a nie na osobowos¢.
Wspomaganie rozwoju w tym ujeciu nie
jest tym samym co pomoc czy wsparcie, ktd-
re moga by¢ kojarzone z doraznym czy nawet
bezrefleksyjnym aktem filantropii. Jest ono
procesem kierowanym na czlowieka potrze-
bujacego pomocy i zglaszajacego si¢ po nia
do specjalisty. Wychodzac z powyzszych za-
lozen, wspomaganie rozwoju to proces in-
tencjonalnych oddzialywan, prowadzacych
do umozliwienia osobie wspomaganej sa-
modzielnego rozwiazywania problemow zy-
ciowych. Istot¢ tego procesu stanowi spe-
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cjalny rodzaj interakcji miedzyludzkiej,
ukierunkowanej na koncepcje¢ zycia czlo-
wieka, poszukujacego w nim sensu, takze
poprzez ksztaltowanie sprawnoS$ci i umie-
jetnoSci. Jest on stosowany wtedy, gdy do-
tychczasowy rozwdéj i procesy mu wspoltto-
warzyszace (wychowanie, socjalizacja) nie
przebiegaja prawidlowo i z tego lub z in-
nych powodéw (zdarzenia krytyczne) w zy-
ciu czlowieka pojawiaja si¢ problemy za-
klocajace jego przebieg (Kaja 2010). Proces
ten nie moze si¢ obejs$¢ bez zrozumienia §wia-
ta znaczen, sensow osoby wspomaganej, powi-
nien uwzgledniaé catos¢ jej zycia, a to zawsze
bedzie si¢ wiazato z poszukiwaniem sensu ist-
nienia w $wiecie (Stras-Romanowska, 1995,
1999, 2001). Dziatania wspomagajace maja
wigc wyrazny aspekt aksjologiczny, poniewaz
$wiat zycia to §wiat wartosci, ktore — obok cza-
su — stanowig filar ludzkiej dziatalnosci i wo-
kot nich jest organizowana wiedza i doswiad-
czenia cztowieka (por. Bauman, 1963).

Powyzsze wyjasnienie wspomagania roz-
woju wskazuje, ze nie jest ono psychoterapia,
poniewaz ta ostatnia nie odwotuje si¢ do war-
tosci. Nie jest tez rdwnoznaczne z wychowa-
niem czy socjalizacja, jest raczej ich dopetnie-
niem, poniewaz samo stowo ,,wspomaganie”
wskazuje na specyficzne zintensyfikowanie
oferowanej pomocy, roztozonej w czasie re-
gulowanym skutecznoscia oddziatywan. Poje-
cie to nie obejmuje zatem wszelkich form od-
dzialywan na jednostke, w tym wychowania
(Kielar-Turska, 2003; Jurkowski, 2003; Brze-
zinska, 2005)%. Stosowana tutaj wezsza defi-
nicja wspomagania rozwoju jest uzasadniona
wymogami teorii, ktéra powinna wprowadzac
pewne ograniczenia i nie aspirowac do wyjas-
niania wszystkiego.

GLOWNE TEZY

1. Jako podstawg¢ wspomagania Tozwoju
przyjmuj¢ zrozumienie relacji cztowiek—
—$wiat, jej dynamiki, zmiennosci, obejmu-
jacej zarowno sile, jak i1 kierunek wzajem-
nych oddzialywan odnoszonych do aspek-

tu temporalnego.
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2. W procesie wspomagania rozwoju oddzia-
lywania sa ukierunkowane na koncepcje
zycia, a nie na 0SObowos¢.

3. Koncepcja zycia tworzy si¢ dzigki rozumie-
niu 1 do$wiadczaniu relacyjnosci $wiata.

4. Relacja ze $wiatem jest mozliwa dzieki
$Swiadomosci. Aby dziatania i ich rezultaty
(wydarzenia) mogty zaistnie¢ w §wiadomo-
$ci, musi im by¢ nadany sens, znaczenie.

5. Kluczem do zrozumienia osoby znajduja-
cej si¢ w sytuacji problemowej jest dotar-
cie do jej ,,Swiata” znaczen ksztaltujacych
si¢ w wyniku rozumienia i dos§wiadczania
relacyjnosci swiata.

6. Jedna z metod poznawania $wiata zycia
osoby wspomaganej jest hermeneutyczny
dialog z ta osoba, ukierunkowany na zmia-
ny w koncepcji zycia w celu rozwiazania
problemu. Waznga rolg odgrywa metoda
dyskursu stuzaca poznawaniu rozumieja-
cemu.

Powyzsze tezy beda rozwijane w dalszych
rozwazaniach.

RELACJE ZE SWIATEM

Relacje ze swiatem — zalezne od wiedzy, ce-
16w, programéw ich realizacji, a nade wszyst-
ko od systemu wartosci — zawsze beda
generowaly problemy. Ludzie réznig si¢ po-
strzeganiem $wiata, mi¢gdzy innymi dlatego,
ze ,,Nasza umiejetno$¢ tatwego ogarniania
wzrokiem otoczenia zalezy od inteligentnego
wykorzystania zakodowanej wiedzy o Swiecie
zewngetrznym” (Ramachandran, Rogers-Ra-
machandran, 2008), a skomplikowany proces
ewaluacji powoduje, ze w konsekwencji 16z-
nice te dotycza znaczen, jakie poszczegdlne
osoby nadaja fragmentom rzeczywistosci. Te
wiasnie znaczenia uruchamiajg i nadaja kieru-
nek relacjom migdzy cztowiekiem a Swiatem
(Kaja, 2010).

W  nurcie psychologicznym problem
uczestnictwa czlowicka w $wiecie rozwijat
miedzy innymi Tadeusz Tomaszewski (1975,
1984), ktory pojmowat cztowieka jako inte-
gralng czegs¢ $wiata, jako podsystem o wlas-
nej wewngtrznej organizacji, funkcjonuja-
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cy w ramach szerszego systemu, jakim jest
swiat. ,,Cztowiek jest integralna czgscig swo-
jego srodowiska i swoich sytuacji, nie istnie-
je poza nimi i nie wchodzi z nimi w stosun-
ki od zewnatrz. W zwiagzku z tym nie mozna
adekwatnie opisa¢ cztowieka, abstrahujac od
tego, do jakiego $rodowiska on nalezy, ani
w jakiej sytuacji w danym momencie si¢ znaj-
duje” (Tomaszewski, 1984, s. 104). Autor
ten podkreslal, ze w percepcji swiata ogrom-
na role odgrywaja znaczenia nadawane sytu-
acjom, zjawiskom czy obiektom. Dzigki nim
wylaniaja si¢ istotne réznice migdzy ludzmi,
co w rezultacie powoduje, ze chociaz zyjemy
w tym samym $wiecie, to nie tak samo go po-
strzegamy.

Zardwno relacyjnos¢ $§wiata, jak i nadawa-
nie jej znaczenia to mechanizmy funkcjonu-
jace w ramach samo§wiadomosci czlowieka
rozwijajacej si¢ od prostych doznan do re-
lacyjnych kontaktéw ze §wiatem?, z ktorych
najwazniejsze wydaja si¢ zwlaszcza dwie
relacje: przyciagania i odpychania oraz do-
minacji i podporzadkowania. Na wymia-
rach od maksymalnego przyciagania poprzez
oboj¢tnos¢ do odrzucania oraz od domina-
cji poprzez wspodtzalezno$é do podporzadko-
wania pojawia si¢ nieskonczenie wiele rela-
cji. Wsrdd nich swoje miejsce ma czesto maty
szczegot, na przyktad usmiech odzwierciedla-
jacy relacj¢ przyciagania.

Wigkszo$¢ probleméw, na przyktad mat-
zenskich, umiejscowiona jest w powyzej omo-
wionych relacjach. Z pozoru wydaje sig, ze
zawarcie matzenstwa jest ostatecznym wska-
zaniem na wzajemne przyciaganie si¢, ale
w istocie tak nie jest. Relacja przyciagania
towarzyszy codziennemu zyciu, jest uwikta-
na w rozmaite zdarzenia, akty dziatania i ich
skutki. Moze wigc zmienia¢ kierunek az do
odpychania wlacznie, na przyktad gdy jeden
z matzonkow ztamie wspodlnie ustalone zasa-
dy. Wazne znaczenie ma tu réwniez wspotwy-
stgpujaca relacja: dominacja—podporzadko-
wanie. Prawdopodobnie rozumienie problemu
osoby i czas potrzebny na jego rozwigzanie
zaleza od umiejscowienia ludzkich zachowan
w okreslonym punkcie kontinuum obydwu re-
lacji. Rozpoznanie tego miejsca i znaczen na-
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danych relacjom jest wazne dla reorientacji
celéw i programdéw ich realizacji, prowadza-
cych do rozwiazania problemu, co jest nie-
mozliwe bez udziatu samoswiadomosci.
Wszelkie dziatania i ich skutki (wyda-
rzenia) za posrednictwem znaczenia staja si¢
dostgpne $wiadomosci. To $wiadomo$é sta-
wia nas wobec $wiata, jest relacja ze $wia-
tem (Nuttin, 1968). Stopniowo, w wyniku
doswiadczen i tworzacej si¢ sieci zalezno-
$ci, ksztattuje si¢ nowa jako$¢ — samoswia-
domos$¢ (self-consciousness) umozliwiajaca
wchodzenie w relacje z innymi, zdolnos¢ do
refleksji na swoj temat. Jest Swiadoma wiedza
0 sobie samym, w ktorej powstawaniu uczest-
niczy pami¢é autobiograficzna, obejmujaca
W miarg rozwoju coraz szerszg perspektywe
temporalna wlasnego zycia (Damasio, 2000).
Samoswiadomos¢ zawiera odpowiedzi na py-
tania: dlaczego jestem, jaki jestem, co czuj¢
w zwiazku z tym i do czego to prowadzi. Nie
ma ona zadnej konkretnej lokalizacji w méz-
gu, jest wynikiem istnienia dynamicznego
uktadu powiazan, zjawiskiem przejawiajacym
si¢ w zwiazku z dziataniem i jego skutkami.
Ludzi poznajemy wlasnie w relacjach
z otoczeniem, dzigki tym relacjom oni sami
tworza wlasng natur¢ i histori¢. Odwotlujac
si¢ do koncepcji Ortegi y Gasseta, wypada si¢
zgodzié, ze ,,Czlowiek jest bytem relacyjnym:
istnieje o tyle, o ile istnieja relacje odnosza-
ce go do srodowiska, w ktorym zyje” (Ortega
y Gasset, 1982, s. 272-274). Poznajac, projek-
tujac, decydujac, tworzac, przeksztatcajac rze-
czywistos¢ wokot siebie, cztowiek przeksztat-
ca takze samego siebie. Rzecz w tym, aby
wspomaganiu towarzyszylo zrozumienie czto-
wieka w jego relacjach ze §wiatem, a to wy-
maga dotarcia do znaczen nadanych rzeczy-
wistosci i jej sktadnikom (Wieczorek, 1983).

PREZENTACJA MODELU

Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze pro-
ponowany model wspomagania rozwoju po-
przez zrozumienie $wiata zycia danej osoby
miesci si¢ w podej$ciu humanistycznym, bo-
wiem ma charakter holistyczny, skupia si¢ na

zechniania i udostepniania w serwisach bibliotecznych
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Schemat. 1. Schemat wspomagania rozwoju

nadawaniu znaczenia, wartosciach, zrozumie-
niu, sensie zycia. W centrum zainteresowania
znajduje si¢ czlowiek dziatajacy w swoim zy-
ciu i jego problemy zyciowe, relatywizowane
do koncepcji zycia, co ilustruje schemat 1.
Staratam si¢ na nim pokaza¢ wspolzalez-
nosci migdzy zyciem cztowieka a wspoma-
ganiem jego rozwoju. Dynamika niezwykle
ztozonych procesow, zwiazanych z dziata-
niem czlowieka w zmieniajacym si¢ $wiecie
zycia, nie pozwala na wyrazenie tej zalezno-
$ci na prostym dwuwymiarowym schemacie.
W takim schemacie nie ma bowiem miejsca
na ukazanie czasoprzestrzeni i ruchu powo-
dujacego ustawiczne zmiany, uwzglednia-
jacego konsekwencje tych zmian i wszelkie
oddziatywania zwrotne. Schemat umozliwia
pokazanie, ze wspomaganie rozwoju jest od-
dziatywaniem kierowanym na koncepcj¢ zy-
cia czlowieka w celu udzielenia mu pomocy
w rozwigzywaniu probleméow. W realizacji
tego celu konieczne jest zrozumienie osoby
poprzez analizowanie i interpretowanie jej
dziatalnosci w dynamicznym S$wiecie zycia,
traktowanie jej wypowiedzi (fragmentow hi-
storii zycia) jako tekstu do odczytania. Dzigki
temu mozna uchwyci¢ nie tylko §lady zdarzen
i przezy¢, lecz takze ich zrodto, tlo, powiaza-
nia oraz odnies¢ je do sensu zycia.

m rski > pra zpowszechnianie zat

niania i udostepniania w

SWIAT ZYCIA CZLOWIEKA

Cztowicek dziatajacy w swoim zyciu > Problemy zyciowe

Koncepcja zycia /

(zrozumienie)

Wspomaganie rozwoju (zmiany w koncepcji zycia

\luf jej umocnienie) //

> SENS ZYCIA <

A

/

X

— >

” Rozwiazywanie problemow

Srodkiem do tego jest poznanie rozu-
miejace i zwigzany z nim dialog, co pozwa-
la na szersze umiejscowienie danego proble-
mu. Wywotuje namyst, aktywny stosunek do
wlasnych doswiadczen (rozumianych tu jako
slady przezytych zdarzen), zmiang celéw lub
sposobow ich realizacji, a w konsekwencji
— zmiany w dziataniu czlowieka w relacjach
ze Swiatem. Zawsze jednak bedzie si¢ to wig-
za¢ z poszerzeniem samo$wiadomosci wspo-
maganego, odwotaniem si¢ do indywidual-
nych wartosci czy kontroli moralnej, czyli do
koncepcji zycia. W tym celu warto czasami
zachgca¢ do czytania specjalnie dobranej li-
teratury pigknej lub przedstawiaé histori¢ zy-
cia innych ludzi, aby nastgpnie poprzez dialog
umozliwi¢ ponowne spojrzenie na problem.

KONCEPCJA ZYCIA

Jesli wspomaganie rozwoju rozumiem jako
proces, dla ktérego nadrz¢dnym pojgciem jest
interakcja migdzyludzka, a znaczacym — poje-
cie wywierania wpltywu, to pojawia si¢ pyta-
nie, co w mysleniu i dziataniu czlowieka ma
podlega¢ zmianom, modyfikacjom. Zwykle
tego typu oddziatywania sa ukierunkowane
na Ja jednostki. Z co najmniej kilku powodow

ch bibliotecznych
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rezygnuj¢ z takiego ukierunkowania dziatan

wspomagajacych.

1. Od dziecinstwa utrwala si¢ w nas prze-
konanie, ze wewnatrz nosimy osobe, kto-
ra nazywa si¢ Ja. Jest odpowiedzialna za
to, co robimy, myslimy i czujemy, jakie
mamy plany, podejmujemy decyzje, a na-
stepnie cieszymy si¢ lub zatujemy itp. Lu-
dzie sa przeswiadczeni, ze gdzie§s w glebi,
w zakamarkach naszego umyshu znajdu-
je si¢ centrum doswiadczania i przetwa-
rzania, a wszystkie pozostale procesy, ta-
kie jak spostrzeganie, pami¢¢, motoryka
itp., sa narzedziami, z ktorych Ja robi uzy-
tek*. Takie ujecie Ja jest przydatne, ponie-
waz z jednej strony pozwala zrzuci¢ wine
za podjete decyzje i zachowania na Ja (taki
juz jestem), a z drugiej — dzigki wyodreb-
nieniu siebie od innych os6b — pomaga
przewidywaé wilasne zachowania w rdz-
nych sytuacjach. Okazuje si¢ jednak, ze ta
koncepcja moze przeszkadza¢ w rozumie-
niu siebie, na przyktad sprzyja utrwalaniu
uporu i usprawiedliwianiu go: ,,Inaczej nie
potrafi¢ — taki juz jestem”. Tymczasem za-
cigtos¢, agresywnos¢ czy jakas inna cecha
to nie tozsamos¢, lecz wybor zachowania.
Mozna si¢ stara¢ je zmieniaé, a nie utrwa-
la¢ poprzez stwierdzenia: ,,Ja juz taki je-
stem, trudno”.

2. Jestem zdania, ze nalezy raczej zmierzac
do zatarcia ostrych granic mi¢dzy osoba
a jej Swiatem spoteczno-kulturowym oraz
migdzy jednostka a jej sytuacja. Nie sg to
dwie oddzielne sity, z koniecznosci istnie-
jace obok siebie, lecz wspotzalezne czyn-
niki, ktorych dziatanie wymaga koordyna-
cji (por. Markus, za: Pervin, 2002).

3. W ostatnich latach obserwujemy w zy-

ciu codziennym niepokojaca ekspansje Ja.

Zapewne jest wiele czynnikow, ktére za

ten stan odpowiadaja. Nie mozna nie do-

strzec roli medidw i nowych technolo-
gii, ale i dziatan psychologdéw oferujacych
treningi asertywno$ci kazdemu, kto za-
ptaci, zamiast tym, ktérym sa potrzebne.

Whbrew intencjom osob upowszechniaja-

cych asertywnos¢ uczy ona przede wszyst-

kim jednego: ,,Ja jestem najwazniejszy!”.

> prawa ozpowszechnianie

niania i udostepniania w

Barbara M. Kaja

Konsekwencje tego sa widoczne przede

wszystkim w szkotach i miejscach pracy.

Wydaje sig, ze przez pewien okres nie na-

lezy pobudzaé ekspansji Ja, zwlaszcza ze

zyjemy w kulturze niskiego kontekstu,

w ktdrej liczenie si¢ z innymi nie jest zbyt

wazne.

Powracajac do pytania, co w mysleniu
1 dziataniu cztowieka ma podlega¢ zmianom,
modyfikacjom, odpowiadam: koncepcja zy-
cia. Cztowiek posiada jakas wizje¢, koncepcje
swojego zycia, a w niej podstawowe znacze-
nie ma nagromadzona wiedza, cele, przeko-
nania, umiejg¢tnosci, sprawnosci czy tez war-
tosciowanie zdarzen i zjawisk. Proponujac ten
termin, wyjasniam, ze przez koncepcje Zycia
rozumiem system opinii i przekonan o zy-
ciu. Tworzy si¢ ona i przeksztalca w wyniku
dziatania czlowieka w $wiecie, rozumienia
i doswiadczania jego relacyjnosci, zmagania
si¢ z trudnosciami. Niekiedy przyczynia si¢
do powstawania probleméw, a czasami — tak-
ze dzigki modyfikacji przekonan i pogladow
— stuzy ich rozwiazywaniu. Istnieje w Scistym
zwiazku ze $wiadomoscia.

Wedtug Ezeqviela Morselli, prowadzace-
go badania nad zachowaniem i $wiadomos-
cia, Swiadomos$¢ dziata podobnie do sieci wi-
-fi taczacej z soba rézne komputery. To ona
przetwarza i koordynuje informacje z pre-
cyzja niezbedna do wykonywania czynno-
$ci zyciowych (Morsella, 2010). Takze samo-
swiadomos¢ — jak sadz¢ — moze podlegac tej
prawidtowosci, chociaz do konca nie wiemy,
jak swiadomos$¢ przetwarza i koordynuje in-
formacje konieczne do wykonania najprost-
szych czynnosci zyciowych. Dynamika i zto-
zonos¢ tych procesow sprawiaja, ze cztowiek
moze sam rozwigzywaé swoje problemy, do-
strzega¢ sens zycia, umacniaé si¢ W swej na-
czelnej w zyciu idei badz — z réznych przy-
czyn — nie radzi¢ sobie samemu.

Wptyw relacyjnosci $wiata na koncep-
cj¢ zycia zalezy w duzej mierze od tego, na
ile jednostka jej do$wiadcza i interpretuje, od
zakresu obszaréw, w ktorych cztowiek dzia-
la, od stopnia jej aktywnosci zyciowej i po-
ziomu reaktywnosci, zakresu zdobywanych
doswiadczen, od woli i mozliwosci reali-

ch bibliotecznych
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KONCEPCJA ZYCIA
PODSYSTEMY

Wiedza o zyciu

Wartosci

Cele zyciowe
Kierunki ‘ Programy Dzmiame o Rozwiazywanie
wspomagania > realrlzacp » (od zmian W myslerpu > probleméw
w celu wywolania celow do zmian w dziataniu)
zmian

Stosunek do wlasnej osoby
Ustosunkowanie do innych
Kontrola moralna dziatan

Globalny osad zycia

Perspektywa czasu

Schemat 2. Koncepcja zycia i wspomaganie

zowania takiego, a nie innego zycia. Dlate-
go koncepcja zycia jest u kazdego cztowieka
inna i wraz z doswiadczaniem oraz rozumie-
niem relacyjnosci swiata tworzy dwa wspot-
zalezne procesy rozwojowe. W koncepcji zy-
cia wywolujemy zmiany po to, aby cztowiek,
lepiej rozumiejac swojg sytuacje i potoze-
nie, chcial i mégl je zmienia¢, aby planujac,
zmieniajac, realizujac cele, dokonujac niekie-
dy trudnych wyboréw, miat oparcie w swoim
systemie wartosci, a z procesem wspomaga-
nia wiazat nadziej¢ na poprawienie swego zy-
ciowego polozenia. Wiele zalezy tu od wie-
dzy osoby wspomagajacej na temat zachowan
celowych, samoswiadomos$ci czy motywacji
osoby potrzebujacej pomocy oraz szacunku
dla niekiedy odmiennych systemow wartosci.
Oddziatywanie na koncepcje zycia, bedaca
strukturg elastyczna, jest mniej skomplikowa-
ne niz wptyw na osobowos¢ — strukturg psy-
chiczng bardziej stabilng i trudniej poddajaca
si¢ zmianom.

W koncepcji zycia wyrdézniam nastgpujace
podsystemy®: wiedza o zyciu, warto$ci — kie-
runki drogi zycia, kontrola moralna dziatan,
cele zyciowe, programy realizacji celow, sto-
sunek do wlasnej osoby, ustosunkowanie do
innych, globalny osad zycia oraz perspektywa
czasu, co przedstawiam na schemacie 2.

i one
dia K ywidualny

hiowanie i rozpowszechnianie zat

Wymienione wyzej relacyjnie funkcjonu-
jace podsystemy decyduja o organizowaniu
doswiadczenia i tla zdarzen w sensowna ca-
lo$¢. Wspomagajacy poprzez rozmowe kie-
ruje uwagg osoby na okreslony sposéb zycia,
w ktorym cztowiek koncentruje si¢ na swo-
jej sile, a nie stabosciach, bazuje na tym, co
jest jego mocna strona i przyjmuje nadzie-
j¢ jako warto$é. Powinien uwzglednia¢ po-
ziom wiedzy, system wartosci, kontroli moral-
nej czy perspektywe temporalna, jesli zmierza
do reorientacji celow w zwiazku z proble-
mem wspomaganego. Nie narzuca wlasnego
pojmowania rzeczywistosci, stucha uwaznie
wspomaganego i wykorzystuje jego kompe-
tencje jako istotne elementy procesu oddzia-
lywania. Od tego zalezy zrozumienie i poziom
dyskursu.

Nie kazda rozmowa jest dyskursem. Bywa,
ze osoba zglaszajaca si¢ po pomoc z réznych
powodow utrudnia prowadzenie dyskursu,
czyli rozmowy, ktérej towarzyszy myslenie
oparte na rozumowaniu, rzeczowej argumen-
tacji, logicznym wyjasnianiu i argumentowa-
niu. Zaktadajac dobrowolno$¢ kontaktu z psy-
chologiem, mozna w takiej sytuacji probowaé
ukierunkowaé¢ rozmowe odpowiednimi py-
taniami. Im bardziej jednak powierzchowna
jest rozmowa o problemie, zwtaszcza zyciowo
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waznym, tym bardziej oddala si¢ zrozumienie
wspomaganego, a rozwigzanie problemu sta-
je si¢ trudniejsze. Chee przez to powiedzied,
ze w omawianym modelu rozmowa jest bar-
dzo wazna. Dzieje si¢ tak, poniewaz zrodtem
danych nie sa wyskalowane kwestionariu-
sze, wypelniane przez badanego, ale biografia
jednostki, nawet fragmentaryczna. Przedsta-
wia ona osobiste doswiadczenia tak, jak dana
osoba je interpretuje, a zachowania moga by¢
badane i rozumiane z jej perspektywy. Isto-
ta tego podejscia jest ponadto czasowe ujgcie
zjawisk jednostkowego zycia ludzkiego (Den-
zin, 1989). Dzi¢ki rekonstrukcji biograficzne;j
mozna dotrze¢ do ksztattujacej si¢ koncepcji
zycia, wykry¢ 1 po czgsci zrozumie¢ obecne
problemy. Sa one bowiem implikacjg histo-
rii zycia danej osoby, przedstawiajg obraz jej
$wiata zgodnie ze znaczeniami nadanymi zda-
rzeniom, osobom, zjawiskom czy rzeczom.
Jest to wiedza niezbedna przy rozwiazywaniu
problemdw, ktore zawsze s uwiklane w zycie
innych ludzi i otaczajacy $wiat. Stad w pre-
zentowanym modelu kladzie si¢ szczegodlny
akcent na samoswiadomos¢ i jej najwyzszy
poziom — samorozumienie. Ludzie maja jed-
nak czasami problemy, ktorych zrédia tkwia
w glebokich poktadach osobowosci. Wowczas
zastosowanie wspomagania rozwoju wedtug
omodwionej tu koncepcji nie bedzie wystarcza-
jace: osoba z tego typu problemem wymaga
psychoterapii.

ROZWIAZYWANIE PROBLEMOW

Problem zyciowy

Problem zyciowy odnosi si¢ do stanu psychicz-
nego cziowicka wywotanego utrudnieniem
lub uniemozliwieniem dziatania zwiazane-
go z koncepcja zycia. Nie istnieje niezaleznie
od cztowieka, jest w jego Swiadomosci, prze-
jawia si¢ w myslach i zachowaniu, istnieje za-
wsze W powiazaniu z wizjg przysziosci. Aby
rozwiaza¢ problem, potrzebne sa nowe sposo-
by dziatania, uzyskane droga aktywnych po-
szukiwan. Przyczyna problemdéw jest duzy
rozdzwigk migdzy tym, co idealne lub co ma

szelkie prawa zastrzezone. Kopiowanie i rozpowszechnianie zabronione

Barbara M. Kaja

znaczenie, a rzeczywistoscig. Powstaja one na
skutek okreslonej percepcji zdarzen, ktdrej re-
zultatem sg dreczace mysli, wyobrazenia od-
noszace si¢ do tego, co si¢ dziato, dzieje lub
bedzie dziato w $wiecie zycia jednostki.

W tym ujgciu problem zyciowy jest trak-
towany jako zyciowo wazny, czyli taki, ktory
silnie angazuje samo$wiadomos¢ i poczucie
odpowiedzialnosci za wybor okreslonego roz-
wigzania. Problemy spoteczne tworzy czlo-
wiek, a nastgpnie z nimi si¢ zmaga — ta mysl
pojawia si¢ i jest rozwijana w roéznych pra-
cach (Popper, 1997; Lazarus, 1991). Znacznie
wczesniej zwracal na nig uwage cesarz rzym-
ski Marek Aureliusz, zyjacy w latach 121-180
n.e., piszac w Rozmyslaniach®, ze to, co dzieje
si¢ na zewnatrz, staje si¢ naszym problemem
dlatego, ze zdarzenia zewngtrzne dopuszcza-
my do naszej duszy, do rozmyslan. ,,Wypad-
ki zewnetrzne ani troszeczke nie dotykaja du-
szy, ani nie mogg duszy zmieni¢ ani poruszyc.
Zmienia 1 porusza ona sama siebie. A do ja-
kich sadéw sama si¢ wzniesie, takie wydaje
o tym, co jej si¢ zdarza z zewnatrz” (Marek
Aureliusz, 1984, s. 52); ,,[...] nie postgpowa-
nie innych drgczy nas, bo ono zalezy od ich
woli, ale nasze o nim sady. Usun je wiegc i ze-
chciej wykorzeni¢ z siebie sad o nim, jakoby
ono bylo czyms strasznym, a gniew zniknie”
(Marek Aureliusz, 1984, s. 137); ,,[...] pamig-
taj, ze z przyrodzenia masz sit¢ do zniesienia
wszystkich dolegliwosci, bo uczynienie ich
znosnymi 1 tatwymi do pokonania zalezy od
sadu, ktory sam wydajesz” (Marek Aureliusz,
1984, s. 117).

Marek Aureliusz uwazat, Ze to, co si¢ dzie-
je poza nami, nie dotyka nas, lecz my, nadajac
znaczenie zdarzeniom zewngtrznym, pobu-
dzamy nasza wyobrazni¢ i odczuwamy to, co
ona nam podsuwa. Jesli jednak postaramy si¢
zachowaé wedlug jego rady i bedziemy prébo-
wali zmienia¢ wyobrazenia, tak aby nie wznie-
caly i nie pobudzaty poczucia krzywdy, to gdy
je zmienimy, zniknie i krzywda, a my osiag-
niemy spokdj i harmoni¢ wewngtrzng. Zatem
problem stanowia nie fakty, lecz towarzysza-
ca im interpretacja. Osiagniecie spokoju, cho-
ciaz jest w mocy cztowieka, bywa niezmiernie
trudne. Sadze, ze jesli czlowiek czemus lub
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komu$ nada znaczenie, jego umyslt zosta-
je zaprogramowany na wykonywanie ope-
racji umyslowych na tym ,,materiale”, co
tlumaczy trudno$ci w wyrzuceniu proble-
mow z pamigci. Musi si¢ pojawic coS o jesz-
cze wigkszym znaczeniu lub uplynaé wiele
czasu wypelnionego intensywna dzialalnos-
cia, aby 6w program przestal by¢ aktywny.
Problem zyciowy (ujawniajacy si¢ po-
przez symptomy, bedace zewnetrzng ekspresja
stanu psychicznego) wiaze si¢ z przezyciem
czego$ znaczacego, wyzwalajacego przykry
stan psychiczny, utrwalany na skutek bezrad-
nosci lub nieskutecznosci dzialan zmierzaja-
cych do jego rozwiazania. Przejawia si¢ to naj-
czgsciej obnizeniem nastroju, pogorszeniem
samopoczucia, nadmiernym napigciem ner-
wowym, drazliwos$cia, opryskliwoscia, agre-
sywnoscia, niekiedy unikaniem ludzi, a cza-
sami nasilong potrzeba kontaktu z nimi w celu
dtugich, ,,oczyszczajacych” rozmow. Pojawia-
ja si¢ tez nietypowe zachowania, na przyktad
natrgctwa. O ile te symptomy nie sg incyden-
talne lub charakterystyczne dla danej osoby,
wskazuja, ze cztowiek co$ przezywa i nie daje
sobie rady z rozwiazaniem problemu. Nie po-
trafimy jednak przyporzadkowaé poszczegdl-
nym problemom odpowiednich symptomoéw.
O ich wystapieniu decyduje nadane im zna-
czenie oraz wlasciwosci psychiczne podmio-
tu. W procesie wspomagania oddzialywanie
na symptomy ma znaczenie, lecz nie zawsze
wystarcza. Praca z osobg powinna by¢ ukie-
runkowana na rozwigzanie problemu, a nie na
dopasowanie klienta do sytuacji i wymagan’.

Rodzaje probleméw

W proponowanym modelu mozna rozpatrywac

problemy w relacji do koncepcji zycia, a za-

chowanie duzego stopnia ogdlnosci pozwala

wyrozni¢ nastgpujace grupy problemow:

+ problemy zwiazane ze zdobywaniem wie-
dzy, jej uzytecznoscia, wykorzystywaniem
w zyciu, takze z umiej¢tnoscia prowadze-
nia rozmow, dyskusji i argumentowania,
problemy bedace odpowiedzig na wyma-
gania i oczekiwania $wiata: od trudno-

$ci w opanowywaniu umiej¢tnosci pisania

rawa anie i rozpowszechnianie zat

echniania i udostepniania w

i czytania do zaliczania kolejnych szczebli
ksztalcenia (matura, sesje egzaminacyjne
na studiach itp.);

» problemy dotyczace wyboru celow zycio-
wych, programéw i metod ich realizacji,
modyfikowania zasad postgpowania, prob-
lemy z podejmowaniem decyzji, z wy-
trwatoscig, pokonywaniem trudnosci, po-
datnos$cia na modyfikacje celow itp.;

* problemy obejmujace wybor, akceptacje
i internalizacj¢ wartosci: kryzysy wartosci,
funkcjonowanie poza uznanymi spolecz-
nie wartosciami, leki, agresja;

» problemy zwigzane z ustosunkowaniem
si¢ do siebie i do innych: zaktdcenia samo-
oceny, brak samoakceptacji, rywalizacja,
wycofanie, odrzucenie itp.;

* problemy moralne: wybdr migdzy dwie-
ma warto$ciami, odpowiedzialno$¢ za wy-
wigzywanie si¢ z zadan zyciowych, rol
spotecznych, zazdros¢, chciwo$é, cheé
zemsty, poczucie winy, poczucie obowiaz-
ku, wybaczanie itp.;

* problemy zwigzane z perspektywa cza-
sowg zycia i zdrowiem — ,,inwestowanie”
w przyszlos¢, zycie przesztoscia, radze-
nie sobie w chorobie i niepelnosprawno-
$ci, utrata nadziei, uzaleznienie od innych,
lgki, I¢k przed $miercia;

* problemy z pozytywnym osadem swoje-
go zycia: poszukiwanie pasji, ideologii,
ucieczka od zta — pragnienie bycia lep-
szym, poszukiwanie sensu zycia.
Wszystkie te problemy sa wynikiem dzia-

alnosci cztowicka w $wiecie w ciagu jego zy-
cia. Rozwazajac problem, osoba wspomaga-
jaca powinna zatem odnosi¢ go do koncepcji
zycia, jaka wspomagany pragnie realizowac,
i na tej podstawie poprowadzi¢ rozmowe,
a w razie potrzeby wskaza¢ programy oddzia-
lywan wspomagajacych. Moga to by¢ wy-
brane techniki ukierunkowane na rozwijanie
sprawnosci 1 umiejgtnosci, jesli wspomagany
uwaza, ze ich rezultaty pomoga mu realizo-
wac jego koncepcje zycia.

Czgsto bywa tak, ze symptomy wielu
probleméw ujawniaja jakies zaklocenie po-
czucia sensu zycia, niezmiernie waznego
podsystemu koncepcji zycia. Aby dotrze¢ do

ch bibliotecznych



Publikacja objeta j
Publikacja przeznz

18

jego zrddel, konieczne jest poznanie rozu-
miejace.

POZNANIE ROZUMIEJACE

Wspomagajacy zwraca uwage¢ na nowe inter-
pretacje faktow, rozumienie zdarzen, ktore za-
szty w zyciu danej osoby, poszerza jej swia-
domos$¢, samozrozumienie, aby mogta nadad
im nowe znaczenia. To wymaga nie tylko opi-
su i wyjasniania funkcjonowania czlowie-
ka, czyli poznawania na chtodno i z dystan-
sem wedlug modelu ,,ptaszczyzny pochytej”,
lecz takze relacji migdzy dwiema osoba-
mi w ,,ptaszczyznie poziomej” (Opoczynska,
1999). Poznawanie ,,w plaszczyznie pochytej”
moze prowadzi¢ do opisu i wyjasnienia funk-
cjonowania cztowieka, ale nie dosigga tego, co
w cztowieku istotne, niepowtarzalne. W pro-
ponowanym modelu wspomagania chodzi
jednak nie tylko o poznanie wyjasniajace, lecz
0 poznanie rozumiejace. Odpowiednia jest tu
wigc relacja w ,,plaszczyznie poziomej”, na-
zywana w literaturze relacja wzajemnego za-
angazowania i uczestnictwa (por. May, 1989).
Poznawanie zgodne z tym modelem jest for-
ma bycia przy drugim czlowieku. Polega — jak
pisze Heidegger (por. 1994) — na przytomnym
byciu z kims$, a wigc na odpowiedzialnosci za
to, co dzieje si¢ nie tylko we mnie, ale przede
wszystkim w nim. Jesli celem jest tylko wy-
jasnienie, nie wiemy, co naprawdg dzieje sig¢
w drugim cztowieku, a tym samym nie rozu-
miemy ani jego, ani tego, za co jestesmy od-
powiedzialni.

Rozumienie natomiast wiaze si¢ z odczy-
tywaniem zwigzkoéw znaczeniowych i jest do-
konywane na tle szerszej catosci, w kontekscie
okreslonych zdarzen i w okreslonej perspek-
tywie (Stras-Romanowska, 1995, 2003). Two-
rza ja obydwie osoby — wspomagajacy i wspo-
magany. Rzecz w tym, ze w innym kontekscie
czy w odmiennej perspektywie dane zdarzenie
moze ujawnia¢ zgota inny sens. Zrozumienie
tego faktu oznacza wyzszy stopien poznania.
Jesli poznanie nie sprowadza si¢ wylacznie do
uchwycenia pojedynczych przezy¢, sadow, ry-
sow osobowych, lecz poszukuje tego, co si¢
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w nich manifestuje, co stanowi ich podtoze,
zrédto i co je wiaze, to staje si¢ zrozumieniem
— wyzszym stopniem poznania (Wegrzecki,
1992). Wydobywajac z pamigci te tresci, ktore
sa wazne w kontekscie jego obecnej sytuacji,
cztowiek moze im nadawac znaczenie, takze
w odniesieniu do antycypowanych celow. Stu-
zy temu dialog.

Hermeneutyczne aspekty dialogu

Hermeneutyka jest sztuka interpretacji ludz-
kich przezy¢ obecnych w wytworach wyra-
zajacych postawe w stosunku do §wiata. Wia-
ze si¢ z refleksja ujmujacg problem cztowieka
w kategoriach zrozumienia (Uchnast, 1997).
Omawiany model wspomagania rozwoju za-
ktada, aby wobec czynnosci osoby wspoma-
gajacej stawia¢ pytania o ich sens w odnie-
sieniu do problemu, z jakim zmaga si¢ osoba
wspomagana. Poszukiwanie sensu jest dla her-
meneutyki najistotniejsze, dlatego bywa tez
ona okre$lana jako sztuka poszukiwan. Rzecz
w tym, ze to, co odmienne, pozwala nam na
lepsze poznanie nas samych. Gadamer (1985)
wyrazit to, stwierdzajac, ze prawdziwa isto-
ta hermeneutyki lezy w tym, ze w prowa-
dzonym dyskursie to, co odmiennego rodza-
ju, umozliwia w pewien sposéb napotkanie
i zrozumienie nas samych. Wiasnie to od-
mienne spojrzenic wspomagajacego posze-
rza $wiadomos¢ osoby poszukujacej pomo-
cy, zwlaszcza gdy rozmowa majaca charakter
zapytywania, a nie udzielania instrukcji ujaw-
ni klientowi samego siebie i pozwoli na inne,
rozumiejace spojrzenie na problem. Herme-
neutyka, rozumiana tutaj jako ogdlna teoria
interpretacji, realizuje si¢ wiec poprzez wy-
korzystanie dialogu. Aby dobrze si¢ nig po-
shugiwaé, trzeba mie¢ nie tylko wiedzg psy-
chologiczna, lecz takze z zakresu antropologii
filozoficznej (Gatdowa, 1997). By¢ z dana oso-
ba w dialogu to znaczy doswiadcza¢ obecnosci
drugiego cziowicka w roznych formach, nie
tylko w stowach, ale i w uczuciach, nastrojach.
Osoba wspomagana, uczestniczac w roz-
mowie, powinna wigc:
* mie¢ wolg wyzwolenia si¢ od wlasnych
uprzedzen czy blednych ocen,
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» spodziewac sig, ze jej stanowisko, przed-
stawiane swobodnie i bez ograniczen cza-
sowych, bedzie wyshuchane, przemyslane
1 zrozumiane,

+ otworzy¢ si¢ na argumentacje wspomaga-
Jacego,

* mieé przekonanie, ze wspdlnie z osobg
wspomagajaca znajdg sposoby rozwiaza-
nia problemu.

Tego typu dialog jest niestandaryzowany,
otwarty, nie stuzy weryfikacji hipotez, lecz
jest metoda ogladu. Istotna jest takze niepo-
wtarzalnos¢ kazdego spotkania. Zebrane dane
(tekst) zostaja poddane hermeneutycznej in-
terpretacji. Zatem poznawanie czlowieka wia-
ze si¢ z odczytywaniem znaczen, sensow, kon-
stytuujacych bycie jednostki w czasie, a wybor
metody autobiograficznej umozliwia porow-
nanie interpretacji wspomaganego z tym, co
sadzi o tym wspomagajacy.

FAZY WSPOMAGANIA

Na kanwie problemu zyciowego dwie osoby
interpretuja zycie jednej z nich, dazac do roz-
wigzania jakiego$ problemu. Jasne sprecyzo-
wanie problemu, zrozumienie go to pierw-
szy etap tego procesu. Osoba wspomagana
prowadzona jest poprzez dialog metoda rozu-
miejacej interpretacji do namystu nad rozwia-
zaniem, bez narzucania zmian przez wspoma-
gajacego — to etap drugi. Czasami potrzebne
jest przygotowywanie osoby do dokonania
zmian w zyciu poprzez zadawanie wykonania
pewnych zadan, ktore krok po kroku sg na-
stgpnie omawiane podczas kolejnych spotkan
(etap trzeci). Prowadzi to do uzyskania okre-
Slonego rozwigzania, sktania do powtornego
namystu nad proponowanymi zmianami — to
etap czwarty procesu wspomagania. Przej-
Scie przez te cztery etapy wymaga wielokrot-
nych spotkan, a niekiedy — w zaleznosci od
zyczenia osoby — wywiadu katamnestyczne-
go w celu sprawdzenia skutecznosci oddzia-
lywan. Najwlasciwsze rozwiazanie problemu
zdaje si¢ polegaé na ukierunkowaniu zycia, co
w rzeczy samej sprowadza si¢ do ustanowie-
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nia odleglych celow o odpowiedniej struktu-
rze (Kulezycki, 1980).

Jesli przyjaé powyzsze rozwazania, to
W procesie rozwigzywania problemow istotne
sa odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. Jak doprowadzi¢ do tego, aby osoba
poszukujaca pomocy zaufata nam i ze-
chciata wspotpracowaé?

2. Co jest najistotniejsze w informacjach
o0 tej osobie: jak spostrzega przesziosc,
jakie sa jej wizje przysztosci, co w kon-
cepcji zycia moze by¢ czynnikiem
sprzyjajacym rozwigzywaniu proble-
mu, co moze je utrudniac?

3. Czy wspomagany — po przeprowadze-
niu rozmowy 1 dokonaniu interpretacji
wypowiedzi — jest gotowy do wskaza-
nia lub przyjecia innego spojrzenia na
problem, zawierajacego zardwno na-
dziej¢ na zmiany w zyciu, jak i ko-
nieczno$¢ modyfikacji koncepcji zy-
cia?

4. Czy i na jakie rozwiazania w zakresie
celéw i plandw dalszego zycia si¢ decy-
duje? Czy ta decyzja moze, i na ile, stu-
zy¢ rozwiazaniu problemu zyciowego?

5. Czy uzgodnione rozwiazywanie prob-
lemu moze w konsekwencji prowadzi¢
do przeswiadczenia, ze sprawy ukta-
daja si¢ zgodnie z zyczeniem osoby
wspomaganej, a jej zycie ma sens?

Uzyskanie odpowiedzi na powyzsze pyta-

nia wiaze si¢ z okazywaniem zainteresowania
i zyczliwos$ci wspomaganemu, ukazywaniem
innych mozliwosci 1 interpretacji proble-
mu, ale i oczekiwaniem, aby swoje stwier-
dzenia wyjasniat i argumentowal. Wazne jest
tez wywolanie refleksji, jak bedzie si¢ on czut
w przysztosci, gdy problem zostanie rozwia-
zany, i czy jest gotowy znie$¢ okres nieprzy-
jemnych doznan, jesli beda konieczne do jego
rozwiazania.

ZAKONCZENIE

Bez zrozumienia swojego miejsca w §wiecie
i gotowosci do rozpatrzenia problemu na tle
catoksztaltu wilasnej egzystencji nie mozna
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zwigkszy¢ szans na skuteczne radzenie sobie
z waznymi zyciowo problemami. Wspomagac
kogos to prowadzi¢ go do zrozumienia prob-
lemu, wzbudzi¢ motywacje do przyjecia inne-
g0 spojrzenia na problem, otwarto$¢ na zmia-
ny w koncepcji zycia i poszukiwania nowych
form aktywnosci. Nie jest to mozliwe bez do-
tarcia do $§wiata znaczen wspomaganego, co
ukierunkowuje proces wspomagania na samo-
swiadomos¢ cztowieka i wigze go z poglebia-
niem refleksji nad zyciem, prowadzi do zmian
w koncepcji zycia, a tym samym do rozwiazy-
wania problemu. Sprzyja temu podejscie po-
legajace na wyzwalaniu w cztowieku tego, co
jest w nim niepowtarzalne, w ktérym wspo-
magajacy nie dominuje, lecz wspdlnie z osoba
wspomagang poszukuje drogi zycia zapewnia-
jacej poczucie sensu.

PRZYPISY

Barbara M. Kaja

Przedstawiony model jest jedna z propozy-
¢ji rozumienia procesu wspomagania rozwoju.
Koncepcja ta powstata w wyniku wieloletnie-
go zainteresowania omawianym zagadnie-
niem, owocujacego prowadzeniem ogdlno-
polskich konferencji Wspomaganie rozwoju.
Psychostymulacja i psychokorekcja oraz re-
dagowaniem 8 toméw ogdlnopolskiej serii
wydawniczej pod ta sama nazwa. Zapewne
mozna zaproponowaé inne modele wspoma-
gania rozwoju (por. Stras-Romanowska, 2003;
Brzeziniska, 2005), doskonalsze lub umiej-
scowione w innym nurcie psychologicznym.
Kazdy z nich powoduje, ze wspomaganie roz-
woju nie jest tylko probg interdyscyplinarne-
go porzadkowania probleméw, lecz przyciaga
badaczy zainteresowanych okreslonym para-
dygmatem.

! Artykut jest kontynuacja i rozwinigciem tekstu przedstawionego przez autorke w ksiazce Psychologia
wspomagania rozwoju. Zrozumie¢ swiat zycia cztowieka (2010). Sopot: GWP.
2Wspomaganie rozwoju w literaturze psychologicznej — w ujeciu szerszym — okresla si¢ jako proces

intencjonalnych oddzialywan czlowieka na czlowieka (pomoc, zachowanie pomocne czy wsparcie), wy-
stgpuje w rdznych formach i prowadzi do potggowania dobrostanu (poprzez promowanie, stymulowanie),
powstrzymywania czynnikow zagrazajacych dobrostanowi (droga interwencji, wychowania, edukacji, pre-
wencji, profilaktyki), poprawiania, usuwania nieprawidlowosci (droga korekcji i terapii) lub przywroce-
nia utraconego dobrostanu jednostki (w postaci reedukacji, rehabilitacji, rewalidacji), co pozwala jednost-
ce na samodzielne i odpowiednie do jej mozliwos$ci rozwiazywanie problemow zyciowych (Kielar-Turska,
2003).

3 Zblizone poglady sformutowat Artur A. Lazarus (1991) w poznawczo-motywacyjno-relacyjnej teo-
rii emocji.

“Rozwazania te sa w pewnym stopniu inspirowane tematyka badan nad koncepcja poradnictwa zycia,
prowadzonych przez zespdt pracownikoéw Zaktadu Psychologii 6wczesnej WSP w Bydgoszczy, w ktorych
uczestniczyta migdzy innymi autorka (Kaja H., 1979; Kaja B., 2000, 2001; Klimentowski, 1985, 1988).

5 Szerokie omdéwienie kazdego z podsystemow zawiera ksigzka B.M. Kaja (2010), Psychologia wspo-
magania rozwoju. Zrozumie¢ Swiat Zycia czlowieka. Sopot: GWP.

$Marek Aureliusz, Rozmyslania. Wydanie PWN z 1984 roku.

7 Oddziatywanie na symptomy jest widoczne w strategicznej terapii krotkoterminowej Miltona
H. Ericksona (Haley, 1995).
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Dwuelementowe kombinacje jezykowo-niejezykowe

w dzieciecej komunikacji

Verbal-nonverbal two-element combinations

in children's communication
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Abstract. Studies on communication skills of young children have shown that body language
is used for the purpose of communication early in ontogenesis and regardless of culture. Before
children learn to speak, they express themselves through gestures and continue to produce ge-
sture-word combinations later in development. Multiple research suggests that those compounds

are used when a child is not yet able to combine two words into a single utterance.
This paper focuses on the role of gesture and speech combinations as a transitional device for

future developments in language.
WPROWADZENIE

Liczne badania przypisuja ogromna rol¢ ge-
stykulacji we wczesnym rozwoju komunika-
cji (Bates i in., 1979; Capirci i in., 1996). Jest
kilka powodow, dla ktorych warto intereso-
wac si¢ znaczeniem gestykulacji we wezes-
nym etapie rozwoju komunikacji dziecigce;.

Po pierwsze, wiemy, ze dzieci gestykulu-
jajeszcze przed opanowaniem mowy. Wszyst-
kie dzieci, bez wzgledu na kulture, w poczat-
kowym okresie rozwoju ontogenetycznego
komunikuja si¢, uzywajac gestow, zanim sa
w stanie produkowac stowa (Bates i in.,1979;
Iverson i in.,1994).

Po drugie, dzieci kontynuuja produkcje
gestow nawet

objeta
zezr

powsze
niania i udostepni

wowczas, gdy naucza si¢ mo-

wi¢ 1 porozumiewaé droga werbalng. Wie-
le badan potwierdza, ze wraz z poszerzaniem
stownika jezykowego dzieci wciaz uzywa-
ja gestykulacji w potaczeniu ze stowami (np.
Butcher, Goldin-Meadow, 2000; Capirci i in.,
1996; Goldin-Meadow, Morford, 1990).

Trzecim powodem sa najnowsze pogla-
dy teoretyczne dotyczace procesu nabywania
komunikacji jezykowej, sprowadzajace si¢ do
tezy na temat waznosci funkcjonalnego podej-
$cia do rozwoju komunikacji, w ktorym uzycie
gestykulacji odgrywa decydujaca rolg¢ w naby-
waniu jezyka (Guidetti, Nicoladis, 2008).

Z pewno$cia waznym argumentem, dla
ktérego warto podejmowac badania nad ge-
stykulacja u dzieci we wczesnej ontogenezie,
jest wciaz istniejacy brak jednoznacznych roz-
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strzygnig¢ na temat ciaglosci rozwoju przed-
stownego 1 jezykowego, ktory rodzi dysku-
sj¢ prowadzaca do postawienia interesujacej
hipotezy na temat zwiazku miedzy filogene-
za 1 ontogeneza. Pojawiaja si¢ zarysy rozwo-
jowego ujgcia poszczegolnych typow gestyku-
lacji, zmian rozwojowych w relacji mowa—gest
oraz rozwojowa analiza funkcji gestykulacji
(Lasota, 2010). Wielu badaczy, psychologow
i psycholingwistow poszukuje odpowiedzi na
pytanie, czy gestykulacja we wczesnym dzie-
cinstwie jedynie wyprzedza rozwoj komunika-
cji jezykowej, czy tez si¢ z nim laczy (Iverson
iin., 1994).

Ogodlna teza wylaniajaca si¢ z migdzykul-
turowych badan zaktada, ze rola gestykulacji
produkowanej we wczesnym rozwoju onto-
genetycznym jest przekazywanie informacji,
ktorych dzieci jeszcze nie potrafia wyrazié
stowami. Dziecko od 10. miesiaca zycia ak-
tywnie zaczyna uzywac gestykulacji w komu-
nikacji z innymi. Nie produkuje jeszcze zro-
zumiatej mowy, ale juz potrafi porozumiec
si¢ poprzez komunikacje niejezykowa, jaka
sa gesty. Wyniki wielu badan przyniosty po-
twierdzenie hipotezy, ze im wigcej dziecko
gestykuluje w tym wczesnym okresie rozwo-
jowym, tym w pdzniejszym czasie prezentuje
wigkszy zasob stownictwa. Na podstawie ety-
kiet gestykulacyjnych, ktére dziecko nadaje
przedmiotom czy dziataniom kilka miesiecy
wczesniej, mozna przewidzie¢, jakie okresle-
nia znajda si¢ we wezesnym stowniku jezyko-
wym dziecka (Capone, McGregor, 2004; Gol-
din-Meadow, 2003; Volterra i in., 2005).

Na podstawie wnikliwej analizy literatury
mozna stwierdzi¢, ze uzywanie gestykulacji
przez mate dziecko z pewnoscig poprzedza,
a by¢ moze takze decyduje o jego jezykowym
roZWoju.

KOMBINACJE DWUELEMENTOWE
W DZIECIECYCH AKTACH
KOMUNIKACYJNYCH - PRZEGLAD
BADAN

Toczaca si¢ dyskusja dotyczy znaczenia ge-
stykulacji jako przejsciowej formy rozwoju

oDy
ze:

niania i udostepni

Agnieszka Lasota

komunikacji jgezykowej — w drodze od gestu
do mowy dwuwyrazowej poprzez polacze-
nie dwoch elementéow — jezykowego (stowa)
zniejezykowym (gestem). Juz klasyczne bada-
nia Marolyn Morford i Susan Goldin-Meadow
(1992) pozwolity docenic rolg gestu w poczat-
kowej fazie rozwoju mowy. Podczas obserwa-
cji spontanicznych sytuacji komunikacyjnych
40 dzieci w wieku od 14. do 28. miesigca zy-
cia autorki dokonaty analizy stosowania przez
dzieci i interpretacji gestow uzytych w kom-
binacjach ze stowem. Wyniki badan pokaza-
ly, ze wszystkie dzieci spontanicznie produko-
waly gesty w potaczeniu z mowa. Wszystkie
potrafity takze prawidlowo interpretowac zna-
czenie komunikatu niejezykowego, uzytego
w potaczeniu z mowa nie tylko w funkcji su-
plementarnej, ale takze wtedy, gdy gesty byly
uzyte w funkcji zastgpujacej komunikat jezy-
kowy. Wyniki sugeruja, ze gestykulacja w na-
turalny sposob tworzy zintegrowany z jezy-
kiem system.

Najnowsze opracowania empiryczne (np.
Rowe, Goldin-Meadow, 2009) potwierdza-
ja, ze dziecko z tatwoscia uzywa potaczenia
gestu i stowa w sytuacji, w ktorej nie potra-
fi jeszcze wykorzystaé kombinacji dwuwyra-
zowej. Pokazuja one takze, ze na podstawie
okreslenia momentu ujawnienia przez dziecko
umiejetnosci taczenia gestu ze stowem mozna
przewidzie¢ czas pojawienia si¢ wypowiedzi
dwuwyrazowych.

Mozna postawi¢ wigc ostrozna hipoteze,
ze ocena poziomu wczesnej gestykulacji moze
by¢ wskaznikiem pdzniejszej kompetencji je-
zykowej dziecka.

Badania Meredith L. Rowe i Susan Gol-
din-Meadow (2009) byly ukierunkowane
na znalezienie relacji pomiedzy gestykula-
cja a rozwijajacym si¢ systemem jezykowym
u prawidtowo rozwijajacych si¢ dzieci. Bada-
nia miaty charakter longitudinalny, objeto nimi
52 dzieci. Obserwacji dokonywano w warun-
kach naturalnych, w domach dzieci, podczas
swobodnej zabawy i positkdw, regularnie co
cztery miesiace, rozpoczynajac od 14. miesia-
ca zycia dziecka, konczac w 42. miesiacu zy-
cia. Podstawowe pytania, na ktore probowano
uzyska¢ odpowiedz, dotyczyly nastgpujacych

"
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kwestii: Czy mozna zakladaé, ze gestykula-
cja wptywa ogoélnie na rozwdj jezykowy, czy
jedynie na poszczegdlne jego aspekty?, Jaka
jest rola gestykulacji w okresie przejscia dzie-
cka od mowy jednowyrazowej do dwuwyra-
zowej?, Czy na podstawie poziomu gestykula-
cji w 18. miesigcu zycia mozna przewidywaé
takie miary rozwoju jezykowego, jak zasob
stownictwa czy ztozonos¢ strukturalna zdania
w pdzniejszym rozwoju (42. miesiac zycia)?,
Czy rozwojowo wczesne uzycie gestykulacji
moze by¢ wskaznikiem jezykowych umiejet-
nosci komunikacyjnych? Moze by¢ przeciez
tak, ze dzieci, ktére produkuja wiele znaczen
poprzez wczesne gesty, potem zastepuja je
stowami, ktdre staja si¢ dla nich tatwiejszym
sposobem komunikacji. W analizie ilo§ciowej
oraz jakosciowej wyodrgbniono dwa rodzaje
gestykulacji: deiktyczng oraz reprezentujaca.
Zastosowano takze dwie miary gestykulacji.
Po pierwsze, oceniano liczbg prezentowanych
przez dzieci gestow (znaczenie przekazywane
w sposéb niewerbalny) w 18. miesigcu zycia.
Druga miara byta liczba kombinacji, w ktd-
rych gest przekazywal inne znaczenie niz sto-
wo (gesty miaty funkcj¢ uzupetniajaca — su-
plementarng w stosunku do stowa).

Wyniki opisanych wyzej badan pokazaty,
ze nie wszystkie czternastomiesigczne dzieci
posiadaty stowa w swoim repertuarze komu-
nikacyjnym, a mniej niz potowa z nich uzy-
wala kombinacji gest + stowo. W 18. miesia-
cu zycia natomiast wszystkie produkowaly juz
pojedyncze stowa, a 85% z nich prezentowa-
o przynajmniej jedna kombinacj¢ polaczenia
gestu ze stowem.

Okazalo si¢, ze zasob gestykulacji dzie-
ci (liczba znaczen wyrazana poprzez gest)
w 18. miesigcu zycia jest silnym predykto-
rem jezykowego stownika (mowy czynnej)
w 42. miesigcu zycia, natomiast liczba komu-
nikatéw dwuelementowych (gest wraz ze sto-
wem, w ktorym gest przenosi inne znaczenie
niz stowo) — nie jest. Przeciwnie, kombina-
cje gestu i stowa produkowane przez dzieci
w 18. miesigcu zycia wydaja si¢ silnie prze-
widywaé zlozono$¢ wypowiedzi stownych
w 42. miesigcu zycia. Na ztozonos¢ zdan nie

obje zone. Ko
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wplywa natomiast wczesniejszy zasob gesty-
kulacji dziecka.

Wyrazanie znaczen poprzez gesty moze
odgrywac¢ wazna rolg w torowaniu dzieciom
dostgpu do drugiego rodzaju reprezentacji
symbolicznej, jakim jest mowa. Potaczenia
gestykulacji z mowa pomagaja w tworzeniu
wypowiedzi ztozonych. Ta aktywna rola moze
by¢ prowadzona podczas interakcji matka—
—dziecko. Gestykulacja jest czgsto uzywana
w epizodach wspoéldzielonej uwagi migdzy
dzieckiem a dorostym, a czestosé tych sytua-
cji wpltywa pozytywnie na rezultaty w zakre-
sie rozwoju komunikacji jezykowej dziecka
(Tomasello, Farrar, 1986). Zdarza sig, ze dzie-
cko poprzez wilasny gest prowokuje stowne
wypowiedzi dorostego, co utatwia mu przy-
swajanie etykiet jezykowych, czyli znaczen
poprzez stowo.

Inne badania (np. McEachern, Haynes,
2004) potwierdzaja, ze dzieci, ktére weczesnie
zaczynaja produkowac kombinacje gest + sto-
wo, kodujac dwa rozne elementy semantycz-
ne, tzn. gdy przez gest jest przenoszona inna
informacja niz przez wyraz (np. dziecko wska-
zuje auto i mowi ,,jedzie”), wezesniej produ-
kuja takze polaczenia dwuwyrazowe. Wyniki
tych badan sugeruja, ze polaczenia gestyku-
lacji z mowa kodujace dwa znaczeniowo rdz-
ne elementy moga by¢ przejsciowym stadium
migdzy komunikacja jednowyrazowa a poczat-
kiem wypowiedzi ztozonych z wielu stéw.

Z jednej strony problem badawczy, jakim
jest ocena relacji pomigdzy gestykulacja a roz-
wijajacym si¢ systemem jezykowym, zdecy-
dowanie czgsciej jest podejmowany w bada-
niach dotyczacych dzieci rozwijajacych sig¢
w sposob prawidtowy niz dzieci z zaburze-
niami rozwojowymi. Z drugiej strony wyni-
ki tych badan ulatwiaja badaczom zrozumie-
nie i odkrycie podobienstw lub réznic w tym
zakresie u dzieci, ktorych rozwoj nie przebie-
ga w sposob typowy. Coraz lepiej zaczynamy
poznawaé natur¢ i wczesny rozwoj systemu
gestykulacji oraz jego powiazania z jezy-
kiem u dzieci z zaburzeniami rozwojowymi,
na przyklad u dzieci z zespotem Downa, au-
tyzmem czy nieprawidlowo rozwijajacym
si¢ procesem komunikacyjnym. Przez ostat-
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nie lata problem zwiazku miedzy jezykiem
a gestykulacja byl intensywnie studiowany.
Badania dowodza istnienia takiego zwiaz-
ku, szczegolnie gdy grupa badang sa dzieci
zdrowe.

Zostata potwierdzona teza, ze kombina-
cje gestu ze stowem (szczegdlnie gdy ge-
stykulacja ma charakter suplementarny) nie
tylko poprzedzaja, lecz takze zapowiadaja
poczatek mowy dwuwyrazowej u dzieci pra-
widlowo rozwijajacych sig¢, lecz belgijscy
naukowcy, Joke Vandereet i in. (2011), szu-
kali odpowiedzi na pytanie, jak wyglada re-
lacja pomiedzy gestykulacja a mowa u dzieci
z niepetnosprawnoscia intelektualng. Wyniki
ich badan pokazaty, ze podobnie jak w przy-
padku dzieci zdrowych u dzieci z niepelno-
sprawnoscig intelektualng potaczenia gestu
ze stowem byly uzywane jako przejsciowy
etap prowadzacy do pierwszych dwuwyrazo-
wych wypowiedzi.

Réznic w relacji migdzy gestykulacja a ko-
munikacja jezykowa we wczesnym rozwoju
jezykowym u dzieci z zespolem Downa i dzie-
ci prawidlowo rozwijajacych si¢ poszukiwa-
ly wloskie badaczki Jana M. Iverson, Emid-
dia Longobardi, Maria Cristina Caselli (2003).
Do dzieci z zespotem Downa, ktérych prze-
cigtny wiek to 47,6 miesiaca, wiek umystowy
22,4 miesiaca, a wick mowy 18 miesigcy, do-
pasowano pod wzgledem poziomu jezykowe-
go grupe kontrolng dzieci prawidtowo rozwi-
jajacych sie. Badanie polegalo na obserwacji
spontanicznej zabawy dziecka z matka. Wy-
niki badan pokazaty, ze u dzieci, u ktorych
zdiagnozowano zespdt Downa, zaobserwo-
wano mniejszy repertuar gestow w poréwna-
niu z dzieémi prawidlowo si¢ rozwijajacymi.
Cho¢ liczba spontanicznych gestow uzytych
w zabawie nie roznila si¢ istotnie, to u dzie-
ci z zespolem Downa praktycznie nie zaobser-
wowano jeszcze polaczen dwuwyrazowych.
Okazalo sig, ze dzieci te oprocz globalnych
opdznien we wczesnym rozwoju komunika-
cji moga mie¢ dodatkowe opodznienia szcze-
gblnie w przej$ciu od mowy jednowyrazowej
do dwuwyrazowe;j.

obje elkie praw
zez
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BADANIA WLASNE

Problem

Podejmowane badania nad gestykulacja dzie-
cigcg maja przyblizy¢ znaczenie i rolg gesty-
kulacji jako przejsciowej formy od komunika-
cji przedjezykowej do komunikacji stowne;.
Najlatwiejsza forma okazuje si¢ umiejgtnosé
uzycia przez dzieci kombinacji elementu nie-
jezykowego z jezykowym. Analiza zachowan
komunikacyjnych matych dzieci w interakcji
z dorostym pozwolita uzyska¢ odpowiedzi na
pytania badawcze:

1. Jaki rodzaj komunikatéw niejgzyko-
wych, jezykowych i potaczen stowno-
-niewerbalnych mozna najczesciej za-
obserwowacé u dzieci w 3. roku zycia?

2. Czy wystgpuja istotne roznice w zakre-
sie rodzaju strategii komunikacyjnych
uzywanych przez dzieci w zalezno-
$ci od ich poziomu sprawnosci jezyko-
wych oraz ptci?

METODA

Grupa badana

W badaniach wzi¢to udzial 96 dzieci w wie-
ku 2,5 roku wraz z opiekunami. Dzieci zostaty
podzielone na grupy w zaleznosci od pici oraz
poziomu rozwoju je¢zykowego okreslonego
za pomocg polskiej adaptacji kwestionariusza
Bates-MacArtur ,,Stowa i gesty” (CDI Words
and Gestures), opracowanej przez Magdalene
Smoczynska.

Procedura

Badanie przeprowadzono w warunkach zbli-
zonych do naturalnych. Byla to jedna z za-
aranzowanych sytuacji quasi-eksperymental-
nych, w ktorych osoba dorosta bawita si¢
z dzieckiem. Sytuacja zabawy prowokowa-
fa dzieci do wchodzenia w sytuacje komuni-
kacyjng z osoba dorosta. W zabawie wyko-
rzystano narzedzie autorskie!, sktadajace sie
z planszy przedstawiajacej krajobraz, ktory
tworzyly: dom, drzewo, jeziorko, chmury,
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Wykres 1. Procentowa liczba zachowan komunikacyjnych prezentowanych przez 2,5-letnie dzieci w sytu-

acji zabawowo-zadaniowej

stonce, tawka, buda dla psa. Zadanie dzieci,
zgodnie z instrukcja podawana przez osobe
badajaca, polegato na umieszczaniu matych
elementow (takich jak pies, ptak, dziewczyn-
ka) w odpowiednich miejscach na planszy.
W drugiej czgsci zabawy to dzieci wchodzi-
ty w rol¢ nadawcy, a ich celem bylo instru-
owanie dorostego interlokutora, jak ma uto-
zy¢ elementy. W niniejszej analizie zostaly
uwzglednione wszystkie zachowania dzieci,
ktére miaty charakter interakcyjny, co ozna-
cza, ze dzieci te poprzez rézne formy komu-
nikacji kierowaty swe komunikaty do drugiej
osoby.

Obliczenia statystyczne zostaly wykona-
ne za pomoca statystycznego modelu niepara-
metrycznej analizy wariancji testem Kruska-
la—Wallisa. W przypadku istotnego wyniku
testu ogdlnego H dokonano nieparametrycz-
nych poréwnan wielokrotnych za pomoca te-
stu U Manna—Whitneya.

onione.
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WYNIKI

Zaaranzowana sytuacj¢ zadaniowo-zabawowa
oceniano pod wzglgdem umiejgtnosci uzycia
kombinacji dwuelementowych w wypowie-
dziach dziecigcych.
Mozliwe zachowania
dzieci ujgto w trzy kategorie:
1. komunikaty wyltacznie niewerbalne
(gest);

2. dwuelementowe wypowiedzi, ztozone
z polaczenia jezykowo-niejgzykowego
(stowo + gest);

3. komunikaty wylacznie jezykowe (sto-

wo).

Wyniki badan jednoznacznie pokazaty, ze
wigkszo$¢ dzieci w wieku 2,5 roku, bez wzgle-
du na poziom sprawnosci jgzykowych, w sy-
tuacji interakcyjnej podczas wspodlnej zabawy
(tzn. gdy wchodzity w komunikacj¢ z dru-
ga osobg) najchetniej uzywata dwuelemen-
towych kombinacji: komunikatu stownego
z gestem (wykres 1). Dzieci, ktore prezento-

komunikacyjne
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Zachowania komunikacyjne dziewczynek
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Wykres 2. Procentowa liczba zachowan komunikacyjnych prezentowanych przez 2,5-letnie dziewczynki

w sytuacji zabawowo-zadaniowe;j

waly prawidlowy rozwoj jezykowy w wypo-
wiedziach kierowanych do partnera zaba-
wy uzyly kombinacji gestu i stowa w ponad
70% wszystkich zachowan komunikacyjnych,
a dzieci, u ktérych stwierdzono rozwoj jezyko-
wy ponizej normy — w 80%, natomiast dzieci,
osiggajace wyniki powyzej normy jezykowej
— 65%. Gestykulacji jako czystej formy ko-
munikacji najczesciej uzywaty dzieci z op6z-
nionym rozwojem jezykowym. To oznacza,
ze dzieci te, nie majac bezposredniego doste-
pu do stownika werbalnego, korzystaly z mo-
dalnosci dla nich najlatwiejszej. Proporcjonal-
nie, komunikaty jezykowe byly prezentowane
przez dzieci w normie i powyzej normy jgzy-
kowej — jako '/, wszystkich zachowan inter-
akcyjnych, natomiast zdecydowanie rzadziej
byly zauwazalne u dzieci stabo méwiacych.
Wystapity roznice pomiedzy grupami
dzieci w zaleznosci od ptci. W grupie dziew-
czynek (wykres 2) mozna zauwazy¢, ze
w przypadku czestosci uzywania kombinacji
elementu jezykowego z niejezykowym poja-
wily si¢ réznice migdzy grupami wyodrebio-
nymi ze wzgledu na poziom sprawnosci jezy-
kowych. Najczgsciej t¢ strategi¢ prezentowaly

dziewczynki z opdznionym rozwojem mowy
— ponad 80% wszystkich zachowan komuni-
kacyjnych, nastgpnie prawidlowo rozwijajace
si¢. Najrzadziej obserwowano t¢ formg wypo-
wiedzi u dziewczynek najlepiej rozwinigtych
pod wzgledem jezykowym (ponad potowa
wszystkich strategii komunikacyjnych). Jed-
noczesnie u tych ostatnich zanotowano naj-
wigcej komunikatow jezykowych, bo prawie
40%, najmniej zas$ u dziewczynek ponizej nor-
my jezykowej (niecate 2%).

U chlopcéw (wykres 3) zaobserwowano
nieco inng sytuacj¢. Potaczenie gestu ze sto-
wem byto jednakowo czgsto wykorzystywa-
ne przez chtopcdéw bez wzgledu na ich poziom
kompetencji jezykowej. Natomiast, o ile chtop-
cy o prawidlowym rozwoju mowy czgsciej po-
stugiwali si¢ samym stowem, o tyle chlopcy
z opdznionym rozwojem mowy zdecydowanie
czesciej niz pozostali prezentowali komunika-
ty niejezykowe w postaci gestykulacji.

W dalszej analizie skupiono si¢ na okre-
$leniu typu komunikatéw najczesciej poja-
wiajacych si¢ u dzieci podczas zabawy, przy
uwzglednieniu klasyfikacji dzielacej gesty na
deiktyczne oraz reprezentujace. Na podstawie

ach bibliotecznych
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Zachowania komunikacyjne chtopcow

100+

% 60 |

Gest

Gest + stowo

Stowo

OPrawidtowa mowa B Ponadprzeci¢tna mowa OOpdzniona mowa

Wykres 3. Procentowa liczba zachowan prezentowanych przez 2,5-letnich chtopcow w sytuacji zabawo-

wo-zadaniowej

uzyskanych wynikow (tabela 1) udato si¢ od-

powiedzie¢ na nastgpujace pytania:

1. Czy w wypowiedziach dzieci czgsciej po-
jawialy si¢ komunikaty ztozone z elemen-
tow deiktycznych czy reprezentujacych?

2. Jaki rodzaj kombinacji gestu ze stowem
pojawia si¢ najczesciej u 2,5-letnich dzie-
ci podczas zabawy interakcyjnej z doros-
tymi?

Obserwacja sytuacji zabawowej oraz jej
analiza pozwolilty na uchwycenie nastgpu-
jacych zalezno$ci. Po pierwsze, poziom roz-
woju mowy, jaki prezentowaty badane dzieci,
znacznie wplywal na rodzaj tworzenia kombi-
nacji dwuelementowych uzywanych w proce-
sie interakcji. Po drugie, zaobserwowano zna-
czace réznice migdzy plciami. U chtopcow
roznice te sa bardziej widoczne.

Okazalo sig¢, ze dzieci prezentujace ubo-
gi poziom rozwoju jezykowego najczesciej
uzywaly polaczenia gestu deiktycznego ze
stowem réwniez o charakterze deiktycznym.
Dzieci méwily stowo ,tu”, ,tam” i wskazy-
waly miejsce palcem. Wsrdd dziewczynek

ni

istotna statystycznie rdznica wystapita po-
migdzy podgrupa o poziomie rozwoju jezyko-
wego ponizej i powyzej normy (test U Man-
na—Whitneya = 50,5; p < 0,05). Chtopcy
z podgrupy o poziomie rozwoju jezykowego
ponizej normy istotnie réznili si¢ od pozosta-
lych réwiesnikow takze czestoscia uzywania
kombinacji gestu deiktycznego ze stowem re-
prezentujacym. Zdecydowanie rzadko prezen-
towali ten rodzaj potaczenia w pordwnaniu
zaréwno z chlopcami prawidlowo rozwijaja-
cymi si¢ pod wzglgdem jezykowym (U = 152;
p <0,05), jak i chtopcami prezentujacymi bar-
dzo wysoki poziom rozwoju mowy (U = 1114;
p < 0,00). Chtopcy z grupy ponizej normy j¢-
zykowej do$é czgsto, bo prawie w 25% przy-
padkdw, uzyli pojedynczego elementu komu-
nikacyjnego — wylacznie gestu wskazujacego.
Prezentowali go istotnie czesciej niz chiop-
cy z pozostatych grup (istotna réznica migdzy
ta grupa a chlopcami o prawidtowym rozwo-
jujezykowym U = 121,5; p <0,01) i dwukrot-
nie czegsciej niz dziewczynki z tej samej grupy.
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Tabela 1. Procentowa liczba strategii komunikacyjnych przyjmujacych charakter jezykowy lub niejezyko-
wy, deiktyczny lub reprezentujacy (DZ. — dziewczynki, CH. — chlopcy)

Zachowania Gest Gest deiktycz- | Gest deiktycz- | Stowo Stowo

komunikacyjne | deiktyczny ny + stowo ny + stowo deiktyczne reprezentujace
deiktyczne reprezentujace

Grupa badana DZ. CH. DZ. CH. DZ. CH. DZ. CH. DZ. CH.

Mowa ponizej 12 24,2 77,7 72,5 8,6 23 0 0 1,7 1

normy

Mowa w normie 4,7 1,1 453 | 357 | 21,8 39 1,6 1 26,6 | 23,2

W grupie o rozwoju jezykowym ponizej
normy odnotowano rowniez szczegotowe roz-
nice migdzyptciowe. Okazalo sig, ze chlop-
cy czegsciej uzywali wylacznie gestykulacji
jako komunikatu niz dziewczynki. One z kolei
istotnie czgsciej prezentowaly kombinacjg ge-
stu deiktycznego ze stowem reprezentujacym
niz pte¢ przeciwna (U = 95; p < 0,05).

Dzieci o prawidlowym rozwoju jezyko-
wym roznity sie, w zaleznosci od pfci, rodza-
jem strategii komunikacyjnych. Dziewczyn-
ki najczesciej uzywaly w zabawie wspolnej
kombinacji dwoch elementow (gestu i stowa)
o charakterze deiktycznym. Nastepnie w po-
nad 26% sytuacji uzyly wylacznie elementu
jezykowego — stowa reprezentujacego (rdzni-
ca istotna statystycznie mi¢dzy ta grupa a gru-
pa o rozwoju jezykowym ponizej normy U =
39; p < 0,01) i nieco mniej kombinacji sto-
wa reprezentujacego z gestem deiktycznym
(wskazujac palcem, méwity ,,na niebie, obok
domku”). Dziewczynki te takze w tej katego-
rii istotnie réznily si¢ od rowiesniczek z grupy
0 nizszym od normy poziomie rozwoju jezy-
kowego (U = 65; p < 0,05). Chlopcy z tej gru-
py natomiast najczesciej prezentowali wias-
nie ten ostatni wymieniony rodzaj strategii
— kombinacje¢ gestu wskazujacego ze stowem
symbolicznym (w 39% przypadkow), istot-
nie rozniac si¢ od chlopcow o rozwoju jezy-
kowym ponizej normy (U = 66,5; p < 0,00),
nieco rzadziej prezentowali deiktyczny cha-
rakter potaczenia gestu ze stowem. Natomiast
istotnie cze¢sciej niz chtopcy cechujacy si¢ ob-
nizonym poziomem mowy prezentowali row-
niez wylacznie stowo reprezentujace (U = 74;
p <0,00).
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Chtopcy o prawidlowym rozwoju jezyko-
wym czg$ciej postugiwali si¢ potaczeniem ge-
stu deiktycznego ze stowem reprezentujacym
niz dziewczynki z tej samej grupy (U = 83,5;
p <0,05).

Réznice pomigdzy grupami zaobserwo-
wano rowniez u dzieci o bardzo wysokim po-
ziomie rozwoju jezykowego w stosunku do
wieku. Dziewczynki z tej grupy w 38% sy-
tuacji uzyly wylacznie slowa o charakte-
rze reprezentacyjnym. Roznica istotna staty-
stycznie w stosunku do grupy dziewczynek
0 obnizonym poziomie rozwoju jezykowego
wynosi U = 19,5; p < 0,01. Nieco rzadziej,
co cieckawe, uzyly polaczenia dwuelemento-
wego deiktycznego (zaréwno gestu, jak i sto-
wa), a nie polaczenia deiktyczno-reprezentu-
jacego. Chiopcy z tej grupy wilasnie czesciej
stosowali strategi¢ polaczenia gestu wska-
zujacego ze stowem reprezentujacym, istot-
nie rozniac si¢ od chlopcow o obnizonym
poziomie rozwoju jezykowego (U = 62.5;
p <0,00). Dopiero druga z kolei strategig pod
wzgledem czestosci wystepowania byta kom-
binacja gestu ze stowem deiktycznym. W od-
roéznieniu od dziewczynek z tej grupy chtop-
cy rzadziej wybierali wylacznie samodzielny
element jezykowy w postaci stowa. Istotna
statystycznie réznice odnotowano w odnie-
sieniu do czgstosci uzycia kombinacji gestu
deiktycznego ze slowem reprezentujacym.
Chtopcy istotnie czgsciej niz dziewczynki po-
shugiwali si¢ kombinacja gestu wskazujace-
go w polaczeniu z werbalnym okresleniem
miejsca umieszczenia elementu na makiecie
(U= 56;p<0,00).
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Gest reprezentujace
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Schemat 1. Rodzaj komunikatoéw niejezykowych, jezykowych i potaczen jezykowo-niejezykowych poja-
wiajacych si¢ wraz z wiekiem i coraz wyzszym poziomem sprawnosci jezykowych (opracowanie wlasne)

Jesli w analizach wezmiemy pod uwa-
ge jedynie poziom opanowania jezyka, bez
uwzglednienia plci, to zauwazymy u dzieci
zmian¢ rozwojowa, polegajaca na przecho-
dzeniu od uzycia wylacznie elementu niejgzy-
kowego, poprzez potaczenie obu elementéw
(stowa i gestu), az do samodzielnego znaku j¢-
zykowego (aczkolwiek bardzo rzadko jest nim
stowo deiktyczne, ktére z natury wymaga ge-
stu dla zrozumienia przekazu — prawie w 99%
przypadkow bylo to slowo reprezentujace).
Zaaranzowana sytuacja badawcza nie pozwo-
lita jednak na obserwacj¢ komunikatow zto-
zonych z obu elementéw, jezykowego i nie-
jezykowego, o charakterze reprezentujacym.
Uwzgledniajac wszystkie ujawnione w bada-
niach strategie stosowane przez dzieci w pro-
cesie komunikowania si¢, mozna by przebieg
zmian rozwojowych przedstawi¢ w postaci
schematu 1.

U dzieci prawidlowo rozwijajacych si¢
zmiana rozwojowa prowadzaca od pojedyn-
czego elementu do potaczen wieloelemento-

rawa anie i rozpowszechnianie zat

echniania i udostepniania w

wych o charakterze deiktycznym, jak rowniez
reprezentujacym bedzie zwiazana z wiekiem
dziecka. Natomiast w przypadku zaburzen
rozwojowych wiek nie jest jednoznacznym
wyznacznikiem umiejetnosci komunikacyj-
nych. Dlatego warto zaznaczy¢, ze prawidto-
wos¢ rozwojowa opisana powyzej (schemat 1)
pojawia si¢ wraz z coraz lepszym opanowy-
waniem przez dzieci systemu symbolicznego,
jakim jest jezyk. Im lepiej dziecko radzi so-
bie z mowa, tym czgsciej korzysta z potaczen,
w ktorych pojawia si¢ jeden lub wiele elemen-
tow reprezentujacych.

DYSKUSJA WYNIKOW

Empiryczne wyniki badan polskich zwracaja
uwage na fakt, jak wazna jest rola gestow
o charakterze deiktycznym w rozwoju komu-
nikacyjnym. Ich rola jest najbardziej oczy-
wista w wypowiedziach dwuelementowych,
w ktorych potaczenia gestu deiktycznego ze
stowem reprezentujacym byly najczesciej pro-

wisach bibliotecznych
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dukowanym typem wypowiedzi przez dzieci
we wezesnym dziecinstwie.

Podobne wnioski z badan wyprowadzi-
ty wiloskie badaczki (Iverson i in., 2008), ktd-
re dokonaty migdzykulturowego poréwnania
rozwoju komunikacji dzieci amerykanskich
i wloskich migdzy 10. a 24. miesigcem zy-
cia. Byly to badania longitudinalne, obserwo-
wano dzieci od 10-12. miesigca zycia, kiedy
pojawialy si¢ pierwsze stowa, do momen-
tu pojawiania si¢ kombinacji komunikacyj-
nych, czyli potaczenia gestu ze stowem (ok.
17.-21. miesiac zycia). Dzieci byly nagry-
wane kamera w domu przez okoto 30 minut.
Obserwacje podzielone na trzy dziesigciomi-
nutowe odcinki, w ktorych dzieci byty filmo-
wane w roznych sytuacjach: podczas zabawy
dostarczonymi przez badacza zabawkami, za-
bawy wiasnymi zabawkami oraz podczas po-
sitku. Zbioér zabawek byt identyczny dla dzie-
ci z obu kultur. Eksperymentatorzy zachgcali
opiekunéw do angazowania si¢ w interakcj¢
z dzieckiem. Srednia liczba spotkan z kaz-
dym badanym wyniosta osiem. Analizie pod-
dano zachowania komunikacyjne pojawiajace
si¢ u dzieci. Byly to: komunikat poprzez gest,
poprzez stowo oraz poprzez potaczenie gestu
ze stowem. Wyrdzniono gesty deiktyczne oraz
reprezentujace. Potaczenia mogly mieé cha-
rakter uzupehiajacych potaczen komplemen-
tarnych (dziecko wskazuje na lalkg i mowi
,»lala”) badz suplementarnych potaczen (dzie-
cko wskazuje na lalke i mowi ,,$pi”).

Wyniki badan (Iverson i in., 2008) poka-
zaly, ze dzieci wloskie maja mniejszy zasob
stownictwa niz amerykanskie, ale prezentu-
ja znacznie wigcej gestow o charakterze sym-
bolicznym. Dzieci amerykanskie produkowa-
ly prawie wylacznie gesty deiktycznie. Dzieci
wloskie prezentowaty zdecydowanie wigcej
gestow o charakterze symbolicznym, lecz
nie miato to wpltywu na moment pojawienia

PRZYPIS

Agnieszka Lasota

si¢ u nich jezykowych wypowiedzi dwuele-
mentowych. Zaré6wno u dzieci wtoskich, jak
i amerykanskich zaobserwowano, ze zaczgly
Taczy¢ gest ze stowem na kilka miesigcy przed
kombinacjami dwuwyrazowymi. Stwierdzo-
no takze, ze w polaczeniach gestu ze stowem
dzieci, bez wzgledu na kulture, uzywaty pra-
wie wylacznie gestow deiktycznych.

Podobne wyniki prezentujq Elena Pizzu-
to i Micaela Capobianco (2005) w badaniach
dzieci wloskich. Ich odkrycia sugeruja, ze ge-
sty deiktyczne odgrywaja istotna role w kom-
binacjach gestu ze stowem, nawet u dzieci
wiloskich, ktorych repertuar gestykulacyjny
zawiera znaczng liczbg gestdw reprezentu-
jacych. Wyniki ich badan wykazaly takze,
ze istnieje silna pozytywna korelacja pomig-
dzy momentem pojawienia si¢ polaczen uzu-
petniajacych gest + stowo (suplementarnych
— w ktorych gest przenosi inne znaczenie niz
stowo) a poczatkiem stosowania kombinacji
ztozonych z dwdch wyrazow.

KONKLUZJE

Przytoczone w artykule analizy zwracaja uwa-
ge na istotng role gestykulacji w rozwoju ko-
munikacji matego dziecka. Jest ona traktowana
nie jako odrgbny system, ale jako prerekwi-
zyt pelnego rozwoju procesu komunikacyjne-
go matego dziecka. Uzywanie przez dziecko
dwuelementowych kombinacji, ztozonych
z elementu jezykowego oraz niejezykowego,
okazuje si¢ bardzo dobrym predyktorem przy-
sztego rozwoju potaczen dwuwyrazowych,
prezentowanych w wypowiedziach dziecig-
cych. Miedzykulturowe badania potwierdza-
ja takze uniwersalnos¢ istnienia relacji po-
migdzy gestykulacja a rozwojem jezykowym
matego dziecka.

! Szerszy opis narzedzia przedstawiono w ksiazce A. Lasoty (2010), Swiat gestéw i symboli w komuni-
kacji dziecigcej. Krakéw: Wydawnictwo Impuls, 79-110.




Dwuelementowe kombinacje jezykowo-niejezykowe w dzieciecej komunikacji 35

BIBLIOGRAFIA

Bates E., Benigni L., Bretherton 1., Camanioni L., Volterra V. (1979), The emergence of symbols: cognition
and communication in infancy. New York: Academic Press.

Butcher C., Goldin-Meadow S. (2000), Gesture and the transition from one- to two-word speech: when hand
and mouth come together [w:] D. McNeill (red.), Language and gesture, 235-258. Cambridge, UK:
Cambridge University Press.

Capirci O., Iverson J.M., Pizzuto E., Volterra V. (1996), Gestures and words during the transition to two-word
speech. Journal of Child Language, 23, 645-673.

Capone N.C., McGregor K K. (2004), Gesture development: A review for clinical and research practices. Jour-
nal of Speech Language and Hearing Research, 47, 173—186.

Goldin-Meadow S. (2003), Hearing gesture: How our hands help us think. Cambridge. MA: Harvard Uni-
versity Press.

Goldin-Meadow S., Morford M. (1990), Gesture in early child language [w:] V. Volterra, H.C.J. Erting, From
gesture to language in hearing and deaf children, 249-262. New York: Springer-Verlag.

Guidetti M., Nicoladis E. (2008), Special issue: Gestures and communicative development. First Language,
28, 1-253.

Iverson J.M., Capirci O., Caselli M.C. (1994), From communication to language in two modalities. Cogniti-
ve Development, 9, 23-43.

Iverson J.M., Longobardi E., Caselli M.C. (2003), The relationship between gestures and words in children
with Down syndrome and typically-developing children in the early stages of communicative develo-
pment. International Journal of Language and Communication Disorders, 38, 179—197.

Iverson J.M., Capirci O., Volterra V., Goldin-Meadow S. (2008), Learning to talk in a gesture-rich world: Ear-
ly communication in Italian vs. American children. First Language, 1, 28(2), 164—181.

Lasota A. (2010), Swiat gestow i symboli w komunikacji dzieciecej. Krakéw: Wydawnictwo Impuls.

McEachern D., Haynes W.O. (2004), Gesture-speech combinations as a transition to multiword utterances,
American Journal of Speech-Language Pathology, 13, 227-235.

Morford M., Goldin-Meadow S. (1992), Comprehension and production of gesture in combination with spe-
ech in one-word speakers, Journal of Child Language, 19, 559-580.

Pizzuto E, Capobianco M. (2005), The link and differences between deixis and symbols in children’s early ge-
stural-vocal system. Gesture, 5, 179—-199.

Rowe M., Goldin-Meadow S. (2009), Early gesture selectively predicts later language learning, Developmen-
tal Science, 12(1), 182-187.

Tomasello M., Farrar M.J. (1986), Joint attention and early language. Child Development, 57, 1454—1463.

Vandereet J., Maes B., Lembrechts D., Zink 1. (2011), The role of gestures in the transition from one- to two-
-word speech in a variety of children with intellectual disabilities. International Journal of Language
& Communication Disorders, 46(6), 714-727.

Volterra V., Caselli M.C., Capirci O., Pizzuto E. (2005), Gesture and the emergence and development of lan-
guage [w:] D. Slobin, M. Tomasello (red.), Beyond nature-nurture: Essays in honor of Elizabeth Bates.
Mahwah, 3—40. NJ: Erlbaum.

Publikacja objeta jest f
Publikacja przeznaczona jedynie dia klientow indywidualnych. Zakaz rozpowszechniania i udostepniania w

rskim. Wszelkie prawa zastrzezone. Kopiowanie i rozpowszechnianie zabronione.
wisach bibliotecznych




Publikacja objgta jest prawem autorskim. Wszelkie prawa 2 iowanie i
Publikacja przeznaczona jedynie dia klientow Zakaz i w serwisach bibliotecznych




PSYCHOLOGIA ROZWOJOWA, 2012 * tom 17, nr 4, s. 37-44
doi:10.4467/20843879PR.12.024.0789

JOANNA LESSING-PERNAK

Instytut Psychologii,

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
Institute of Psychology,

Kazimierz Wielki University in Bydgoszcz
joannalessing-pernak@wp.pl
lesperjo@ukw.edu.pl

Rozwdj na granicy normy i patologii.
Studium przypadku trzyletniego chiopca z wada wzroku

Development on the edge of normality and pathology.
Case-study of a three-year-old boy with visual impairment

Key words: integration approaches, developmental pathways, externalizing disorders, attach-
ment disorders

Slowa kluczowe: integracja podejs¢, Sciezka patologizacji, zaburzenia eksternalistyczne, zabu-
rzenia wiezi

Abstract. The aim of the work is to present a clinical study of a development path using the theo-
retical model of developmental pathways (Pickles, Hill, 2006). The subject of the study, a three-
-year-old boy, came into the world through complicated labor which ended in cesarean section.
He displayed characteristics of insecure-avoidant attachment. Moreover, he had a visual de-
fect. The study describes the crisis at the beginning of preschool education. Adaptive irregulari-
ties arising from these burdens, but also the lack of competence and support from the preschool
staffmeant that the boy began to show features of mental disorders functioning. At this time in-
dependent specialists diagnosed mental retardation and attention deficit with hyperactivity di-
sorder. Through correcting the vision problems, working on the relationship, changing the pre-
school facility and introducing cognitive-behavioral techniques the abnormal development of the
boy returned onto the correct track. The aim of the work is to show the path of corruption in the
development of mental disorder in the three-year-old boy. The developmental pathways appro-
ach takes into account the role of a wide range of internal factors (biological, social and psycho-
logical) as well as external ones — environmental and those concerning the effect of time and
place, both in the development of pathology, and in turning to pathology as a way to return to
normal development.

WPROWADZENIE sce w polskiej literaturze przedmiotu. Tworcy

koncepcji developmental pathways uzyli kom-
Sciezki rozwoju patologizacji (developmental binacji stow: ,,rozwdj” oraz ,,droga”, nadajac
pathways) to metafora skonstruowana przez  im nowe poglebione znaczenie. Stowa te sa juz
Andrew Picklesa i Jonathana Hilla (Pickles, w jezyku potocznym znane i do$¢ adekwatnie
Hill, 2006), majaca juz swoje ustalone miej- rozumiane, jednak uzycie ich w zwiazku fra-

ne. K i
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zeologicznym nadaje im nowe znaczenie. Way
to droga, bieg, stan, szlak, trakt, sposob po-
stgpowania, przejscie, metoda, branza. Path to
w znaczeniu informatycznym — $ciezka doste-
pu, sportowym — bieznia, a technicznym — tra-
jektoria, ale path to takze rdzen stowa patho-
logy, ktore oznacza zaburzenie. To tak jakby
w glgbszym znaczeniu je¢zykowym: kazda
droga prowadzita do zmiany, odmiany, czyli
zaburzenia, czy tez zawierala w swoim polu
semantycznym potencjalne zaburzenie. Rozu-
mujac dalej, zaburzenie to odmiana, przemia-
na zwiazana z pokonywaniem drogi, tzn. za-
burzenie rozwija si¢ w czasie i w kontekscie
sytuacyjnym przy uwzglednieniu wiasciwo-
$ci 1 aktywnosci podmiotu. I tu oba znaczenia
si¢ splataja 1 implikujg znaczenia mieszcza-
ce si¢ doktadnie na styku psychologii rozwo-
jowej i klinicznej. Koncepcja teoretyczna de-
velopmental pathways ma w polskiej mysli
psychologicznej dluga tradycj¢ — Halina Spio-
nek (1985) w swoich badaniach skonstruo-
wala metode analizy kliniczno-ontogenetycz-
nej, a Matgorzata Koscielska (1995) stworzyta
koncepcje drég dojscia do patologizacji roz-
woju psychiki.

CEL

Celem pracy jest ukazanie, ze w psychologii
klinicznej dziecka czy tez w praktyce klinicz-
nej przyjecie teoretycznej konstrukcji sciez-
ki patologizacji daje szans¢ zrozumienia pro-
cesow rozwojowych 1 patologizacyjnych
z uwzglednieniem dynamiki czasu i miejsca,
a zatem wielowymiarowo, bez koncentracji na
patologii. Podejscie takie umozliwia odkrycie
nowych drég w diagnozowaniu i rozumieniu
pacjenta. Pojecie to wykracza poza ramy ro-
zumienia patologii w kategoriach klasyfika-
cji diagnostycznych, uwzglednia proces roz-
grywajacy si¢ w czasie i przestrzeni oraz jego
dynamike. Podejscie do pacjenta w nurcie
modelu sciezki patologizacji, pozwala zrozu-
mie¢ i zintegrowac¢ czasami sprzeczne diagno-
zy postawione w ciagu kilku lat jednej osobie
przez réznych specjalistow. Jest to podejscie
integracyjne, w ktorym myslenie o problemie
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pacjenta w kategoriach teorii przywiazania
(Wallin, 2011) i stosowanie technik poznaw-
czo-behawioralnych (Kendall, 2000) nie wy-
kluczaja sig, bo taczy je perspektywa sciezki
indywidualnego rozwoju.

MATERIAL I METODY BADANIA

Prezentowane ponizej studium przypadku
trzyletniego chlopca powstato w toku badan
klinicznych prowadzonych w Akademickim
Centrum Pomocy Psychologicznej (ACPP)
dziatajacym pod kierownictwem prof. dr hab.
Matgorzaty Koscielskiej przy Katedrze Psy-
chologii Klinicznej w Instytucie Psychologii
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Byd-
goszczy. Proces diagnostyczno-terapeutycz-
ny byt prowadzony w roku akademickim
20102011 pod kierunkiem autorki, opierat
si¢ gldwnie na zatozeniach teoretycznych play
therapy sformutowanych przez Virgini¢ Axli-
ne (1969) rozszerzonych o wykorzystanie kil-
ku innych technik, metod i procedur badaw-
czych pochodzacych z odmiennych nurtow
teoretycznych. Wykorzystano zmodyfikowa-
ng na uzytek sytuacji diagnostycznej procedu-
re¢ sytuacji obcej Mary Ainsworth (Ainsworth
i in., 1978) (modyfikacj¢ opisano w dalszej
czesei tekstu), badanie skalg Columbia, a do
procesu terapeutycznego wprowadzono tech-
niki poznawczo-behawioralne.

Sposdb analizy i prezentacji studium przy-
padku opiera si¢ na zatozeniach teoretycznych
metafory $ciezki rozwoju patologizacji, ktora
pozwala na wielowymiarowe przedstawienie
drég wiodacych do patologii rozwoju psychi-
ki, a takze $ciezek z niej wyprowadzajacych.

Studium przypadku

Borys (3 lata) trafit do ACPP niespetna dwa
miesiace po rozpoczeciu edukacji przedszkol-
nej. Nauczycielka domagata si¢ usunigcia
chlopca z przedszkola publicznego, do kto-
rego uczeszcezat, gdyz juz od pierwszych dni
jego pobytu w placowce uznata, Zze jego za-
chowanie jest zaburzone. Opinia ta zostata po-
twierdzona w wyniku badania psychologicz-
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nego na terenie placowki, podczas ktorego
Borys otrzymat diagnoz¢ uposledzenia umy-
stowego. Réwniez pierwsza pigciominutowa
wizyta u neurologa uzupehnita pakiet diagnoz
o rozpoznanie nadpobudliwosci psychorucho-
wej z deficytem uwagi.

W przedszkolu zgtaszano wiele uwag do-
tyczacych zachowania dziecka: chtopiec nie
wykonuje polecen, nie bawi si¢ z dzieémi,
nie nawigzuje z nimi zyczliwych relacji, nie
uczestniczy we wspolnych zadaniach, bije, po-
pycha, kopie, wszystko psuje, niszczy, w kon-
kluzji — nie moze zosta¢ dtuzej w przedszkolu
publicznym. Musi znalez¢ miejsce w placow-
ce specjalistycznej.

Borys energicznie i z usmiechem na ustach
wbiegt do ACPP; szybko wzbudzit sympati¢
prowadzacych spotkanie. Zywiolowo zaczat
przegladac zabawki, wydawalo si¢, ze najchet-
niej bawilby si¢ wszystkimi naraz. Pierwsza
zabawka, jaka si¢ zainteresowat, byl baczek,
ktéremu poswigcil przez chwilg duzo wnikli-
wej uwagi, aby porzucic¢ go na korzys¢ czegos
bardziej hatasliwego — uderzania pateczkami
w cymbaly. Po spektakularnym i do$¢ glosnym
zaistnieniu w obszarze dzwigkow, ktére bylo
symbolicznym wyrazeniem: ,,musz¢ by¢ gtos-
no, zeby mnie dostrzezono”, Borys oddat si¢
zabawie konstrukcyjnej z klockow. Refleksja
nad istnieniem w sferze dzwigckow niebawem
nabrata dla autorki podwdjnego znaczenia.

Borys utozyt z klockow tor przeszkod, kto-
ry najpierw pokonywaty samochody, a p6z-
niej on sam. Dobudowatl jeszcze dodatkowa
czes¢ z taweczek 1 wielkich poduszek, a z po-
moca studentek psychologii uczestniczacych
w spotkaniu rozpoczat ,,trening”, ktory zakon-
czyt wspinaczka na drabinki i skokiem na po-
duszki.

Juz podczas pierwszej konsultacji Borys
zaprezentowat duza zywiotowos¢, a w zwiaz-
ku z faktem, ze podazano za nim, spetnia-
no jego oczekiwania i nie zaznal podczas se-
sji zadnej frustracji, nie pojawila si¢ okazja,
aby zobaczy¢ sit¢ negatywnych aspektow jego
funkcjonowania. Byl ruchliwy, sprawny fi-
zycznie i jak na swoj wiek odwazny. Jego spo-
sob poruszania si¢, a zwlaszcza sposéb przy-
gladania si¢ matym przedmiotom sugerowat
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wade wzroku. W toku wywiadu ustalono, ze
w ubieglym roku miat nieprecyzyjnie zdiag-
nozowang wad¢ wzroku na poziomie 3 diop-
trii, ale okulary ulegty zniszczeniu. W najbliz-
szym czasie miala zosta¢ dokonana kolejna
diagnoza wady wzroku.

Borys byt zdolny do skupienia i koncentra-
cji uwagi przez pewien czas, jednak czgsciej
wykazywat duza jej przerzutnos¢. Byt niezwy-
kle pomystowy w zabawie i posiadat umiejet-
nos¢ $mialego nawiazania kontaktu i wspotpra-
cy z dorostymi pomimo ogromnych trudnosci
werbalnych. Podczas pierwszego spotkania
chtopiec prawie nie mowit — wypowiadat kilka
stow we wlasnym jezyku. Na kolejnych spotka-
niach, ktore odbywaty si¢ kilkukrotnie w ciagu
dwoch miesigcy, pojawiat si¢ jednak w okular-
kach i artykutowal pierwsze wyrazy. Koincy-
dencja ta wprawita obecnych w zadziwienie,
cho¢ uznano ja za nieprzypadkowa. Uczyt si¢
nawet kilkunastu stéw dziennie. Utwierdzato
to zebranych w przekonaniu, ze dziecko, kto-
re ma takie rezerwy rozwojowe, trzeba uchro-
ni¢ przed wczesnym orzeczeniem i wprowa-
dzeniem na $ciezke ustalonej patologii rozwoju
psychicznego.

Pochopnos¢ i brak uwaznosci specjali-
stow w stawianiu diagnoz, zwlaszcza nadpo-
budliwos$ci psychoruchowej u chlopcow, jest
zjawiskiem do$¢ powszechnym. Niestusz-
na diagnoza, zwlaszcza w sytuacji proble-
moéw 1 nieudolnosci wychowawczych po stro-
nie rodziny, ma niezwykle jatrogenne skutki.
Decyzja o wczesnym wspomaganiu czy
0 orzeczeniu niepelnosprawnosci powinna by¢
przeanalizowana na podstawie szerszych kon-
sultacji specjalistycznych, danych ze srodo-
wiska przedszkolnego i rodzinnego. W opinii
autorki wskazane jest, aby byta poprzedzona
wsparciem rodzicow w procesiec wychowaw-
czym, na przyktad poprzez ofert¢ popularnej
ostatnio Akademii Rodzicow. Wtedy dopiero
diagnoza moze by¢ szansa dla dziecka.

Borys przyszedt na §wiat jako drugie dzie-
cko swojej mamy, po wyczerpujacym, wielo-
godzinnym porodzie, zakonczonym cesarskim
cigciem, co zazwyczaj stanowi sytuacj¢ obcia-
zajaca ksztaltowanie si¢ wigzi pomigdzy mat-
ka 1 dzieckiem (Lessing-Pernak, 2010). Na
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podstawie obserwacji zachowania podczas
spotkania w ACPP, a w szczegdlnosci w trak-
cie realizacji zmodyfikowanej procedury sy-
tuacji obcej (Ainsworth, Blehar, Waters, Wall,
1978) mozna byto zaobserwowa¢ pewien ro-
dzaj deficytu w zakresie relacji pomiedzy mat-
ka i dzieckiem (Brazelton, Cramer, 1990).
Chlopiec wkroczyt na obcy teren samodziel-
nie, bez nawiagzywania i podtrzymywania kon-
taktu z mama, przez caly czas pobytu nie zwrd-
cit si¢ do matki w zadnej sprawie, nie dzielit
si¢ z nig odkryciami, radosciami, nie komu-
nikowal zadnych potrzeb, ktére matka mo-
glaby zaspokoi¢. To z inicjatywy mamy napit
si¢ 1 zdjat za ciepty sweterek. Przez cate spot-
kanie nie korzystal z matki w zaden sposob,
ani jako bezpiecznej bazy, ani nawet zupehie
przedmiotowo. Mozna powiedzie¢, ze byl sa-
modzielny, z pewna niespotykang w jego wie-
ku sktonnoscia do samotnictwa. Koniec sesji
spotkal si¢ z protestem ze strony dziecka, kto-
re nie chcialo przerywaé zabawy. Z inspiracji
1 inicjatywy mamy postanowiono przeprowa-
dzi¢ eksperyment wzorowany na procedurze
sytuacji obcej Ainsworth i zobaczy¢, czy rze-
czywiscie jest zdecydowany pozosta¢ w po-
mieszczeniu sam, na jak dtugi czas i jak bedzie
si¢ podczas tej proby zachowywal. Powiedzia-
no chtopcu, ze czas spotkania dobiegl konca
i ze trzeba si¢ rozstaé. Zostat uprzedzony, ze
za chwilg wszyscy opuszcza pokoj. Wszyscy
wlacznie z mamga i jesli on nie chce nigdzie
i$¢, to bedzie musiat zostaé sam. Po czym po
chwili wszyscy wyszli, jednoczes$nie doglada-
jac bezpieczenstwa chtopca przez lustro wene-
ckie. Borys zostat sam — bawit si¢ przez ponad
20 minut samodzielnie i samotnie, dopiero po
tym okresie zaczat bez wigkszego zaangazo-
wania poszukiwaé¢ mamy.

Mama z wyksztalcenia jest malarka i dhu-
gie godziny spedza przy sztaludze, jak sama
wyznaje, zbyt malo czasu poswigca synowi.
Mozna zatem podejrzewal, ze dlatego naj-
prawdopodobniej dziecko wyksztatcito zdol-
no$¢ samodzielnego istnienia, bez koniecz-
nosci pozostawania w aktywnej wymianie
relacyjnej. Mama chiopca robi takze wraze-
nie osoby skoncentrowanej na sobie i niezdol-
nej do rzeczywistej aktywnej wymiany rela-
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cyjnej. Stata interakcja — zwlaszcza wzrokowa
— byta od poczatku utrudniona ze wzgledu na
niedowidzenie chtopca. Wada wzroku przy-
czynita si¢ do tego, ze dziecko sprawiato wra-
zenie rozproszonego i roztargnionego. Rodzaj
wigzi taczacych matke z dzieckiem mozna
by okresli¢ jako przejawiajacy pewne cechy
przywiazania lgkowo-unikajacego, charakte-
ryzujacego si¢ samodzielnym istnieniem kaz-
dego z partneréw interakcji. W zachowaniu
chtopca nie mozna jednak stwierdzi¢ lekowe-
go zahamowania czy szukania oparcia w $wie-
cie fizycznym — pozarelacyjnym, jak to czgsto
zdarza si¢ u dzieci prezentujacych lgkowo-
-unikajacy typ przywiazania. Przywieraja one
do $cian, podtogi, sa zahamowane ruchowo,
nie eksploruja nowego otoczenia, w ich za-
chowaniu wida¢ Igk lub mozna go domniemy-
wac. Borys zdawat si¢ bardziej unikajacy i to
raczej z przyzwyczajenia, wynikajacego z fak-
tu, ze jego mama najcze¢sciej byta niedostep-
na, pochtonigta psychicznie tworczoscia (Wal-
lin, 2011).

W obliczu tych faktow podwdjnego zna-
czenia nabiera prezentowana przez chlopca
potrzeba glo$nego zaistnienia w nowym $ro-
dowisku. Po pierwsze, stabo widzi, a najta-
twiej w takiej sytuacji jest zwroci¢ uwage na
to, co si¢ dobrze styszy. Po drugie, najprawdo-
podobniej doswiadczenie nauczyto Borysa, ze
aby uzyska¢ dostgpno$¢é mamy, trzeba to czy-
ni¢ poprzez $wiat dzwigkow.

Sytuacja dziecka wydawata si¢ wobec
wszystkich zaprezentowanych faktow dosé
jasna i zrozumiata. Chtopiec stanat w obli-
czu kryzysu rozwojowego. Dotart do takiego
miejsca na swojej $ciezce rozwojowej, ktd-
rego przezwycigzenie wymagalo wsparcia ze
strony $srodowiska — pozostawiony sam sobie
nie podota wyzwaniom. Jego $ciezka rozwo-
jowa moze si¢ przeobrazi¢ w $ciezke patolo-
gizacji.

Z dziecka przebywajacego z mama
w domu, w znanym, bezpiecznym, przewi-
dywalnym srodowisku, w sytuacji stabilnej
komunikacji i braku koniecznosci werbali-
zowania swoich potrzeb, gdyz mama zazwy-
czaj zaspokajala je, zanim stawaly si¢ w petni
$wiadome, znalazl si¢ w obcym, wymagaja-
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cym nowych form zachowan i niezbyt przyja-
znym przedszkolnym srodowisku. Zadania te
sa stawiane wigkszosci trzylatkdw rozpoczy-
najacych edukacj¢ przedszkolng. Borys jed-
nak, oprocz tego, ze nie byt w stanie komuni-
kowac si¢ werbalnie z otoczeniem, dodatkowo
mial ograniczony kontakt wzrokowy. Jak sig¢
okazalo, po przeprowadzonej specjalistycznej
diagnozie, wada wzroku siggata 5 dioptrii, co
oznacza w praktyce znaczne niedowidzenie.

W sytuacji nieznanych przestrzeni do opa-
nowania, potek petnych zabawek, wielu no-
wych 0sob — dorostych i dzieci — stawiajacych
nowe granice i reguly, a takze w obliczu nie-
mozno$ci wyrazenia swoich przezy¢é w wy-
niku trudnosci werbalnych — uktad nerwo-
wy dziecka i jego psychika byly ekstremalnie
przeciazone, co naturalnie mogto si¢ objawiac
rozdraznieniem, podirytowaniem, napadami
ztosci 1 placzu oraz spowolnieniem aktywno-
$ci rozwojowe;j.

W pierwszej przestanej do przedszkola
opinii przedstawiono psychologiczne aspek-
ty sytuacji trzylatka i zaproponowano strate-
gie umozliwiajace nauczycielom przetrwanie
poczatkowego kryzysu w relacji z wycho-
wankiem, a dziecku niezachwiany rozwdj.
W owym okresie tzw. trudnosci wychowaw-
cze interpretowano jako bedace catkowicie
po stronie dziecka i zwigzane z funkcjono-
waniem jego uktadu nerwowego obciazonego
niedowidzeniem. Juz wkrétce jednak okazato
si¢, ze swoj wielki udziat w ztym funkcjono-
waniu chlopca maja najprawdopodobniej ni-
skie kompetencje zawodowe jego nauczycie-
lek w przedszkolu.

Odpowiedz pisemna, ktora zostata wy-
stosowana z przedszkola, zaprzeczata mozli-
wosci przyjecia przez nauczycielki psycholo-
gicznej perspektywy rozumienia problemow
chlopca. Odrzucaly one mozliwo$¢ potrak-
towania probleméw dziecka jako adaptacyj-
nych. W pisSmie wystosowanym do ACPP,
ktérego chtopiec wraz z rodzicami stali sig¢
klientami, utrzymywano, ze problemy adapta-
cyjne dotycza pierwszych dwdch tygodni po-
bytu w przedszkolu, a po dwdch miesiacach
nie mozna moéwi¢ o adaptacji, tylko o pato-
logii. Domagano si¢ takze diagnozy nienor-
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malnosci rozwoju umozliwiajacej usunigcie
chlopca z przedszkola.

Ocena osoby Borysa stala si¢ przedmiotem
konfliktu dwoch racji prezentowanych przez
mamg i1 przedszkole. Mama szuka sprzymie-
rzencow 1 dazy do utrzymania stanowiska,
ze jej syn jest ,normalny”, a druga strona
— przedszkole — robi wszystko, aby udowod-
ni¢, ze jest ,,nienormalny” i pozby¢ si¢ dzie-
cka z placowki.

Rozpoznanie ACPP polegajace na wyjas-
nieniu mechanizmdw przyczyniajacych si¢ do
trudnosci chlopca i brak diagnozy nozologicz-
nej zostaly odebrane jako atak wymierzony
w ambicje i kompetencje zawodowe nauczy-
cielek, co do ktorych rzeczywiscie powsta-
ly juz pewne watpliwosci. W ich mniemaniu
sprawa byla prosta: gdyby dziecko byto nor-
malne, to one nie mialyby z nim problemow.
W konflikcie tym nie bylo prawie miejsca na
pochylenie si¢ nad dzieckiem i udzielenie mu
pomocy. Oczywiste byto, ze im chlopiec szyb-
ciej znajdzie przyjazna sobie placéwke i kom-
petentny personel, tym szybciej jego rozwoj
moze wkroczy¢ na wilasciwe tory. Jednoczes-
nie jasne bylo rowniez, ze przeniesienie be-
dzie si¢ wigza¢ z kolejnymi emocjonalnymi
kosztami, ktore bedzie musial ponies¢ w sy-
tuacji, w ktorej jest juz i tak mocno przecia-
zony. A dodatkowo pojawiato si¢ ryzyko: je-
zeli znowu trafi na niesprzyjajace srodowisko,
to szansa na prawidtowa adaptacje i socjaliza-
cj¢ bedzie niknad.

Jak wynikato z opinii mamy, nauczyciel-
ka, ktéra domagata si¢ usunigcia Borysa, byta
krotko przed emerytura i od ponad 20 lat pra-
cowala wylacznie z szesciolatkami w zerdw-
ce. Zdaniem mamy nie miala ochoty anga-
zowaé si¢ w wyzwanie pedagogiczne, jakim
niewatpliwie byt Borys. Natomiast miodsza
z nauczycielek, chcac wspomoéc chtopca, roz-
poczeta podnoszenie swoich kwalifikacji po-
przez: studiowanie literatury, poszukiwanie
wskazowek u specjalistow — jednak jej wy-
sitki byly osamotnione i nie mogta liczy¢ na
wsparcie kolezanek.

W celu weryfikacji sytuacji dziecka popro-
szono o mozliwos¢ obserwacji chtopca w sro-
dowisku przedszkolnym. Do przedszkola uda-
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ly si¢ dwie studentki psychologii IV roku
specjalnosci klinicznej. Jak przekazaty w ra-
porcie, sytuacja Borysa byta niezwykle trud-
na — pehit funkcje kozta ofiarnego, wzmac-
niang zaréwno przez wychowawczynie, jak
i przez rodzicow innych dzieci. Student-
ki byly swiadkami sceny, podczas ktorej je-
den z chtopcéw rozptakat sig, siedzac w szat-
ni w poblizu Borysa, a jego babcia, ktora nie
znata powodu ptaczu swego wnuka, zareago-
wala, mowiac: ,,Znowu ten niedobry Borys cig¢
bije, odsun si¢ od niego, kochanie”. Po trzech
miesigcach uczgszczania do przedszkola Bo-
rys byl konsekwentnie odrzucany przez grupg
réwiesnicza, dzieci nie pozwalaty mu na przy-
Iaczenie si¢ do zabawy, a wigkszo$¢ jego ini-
cjatyw w tym wzgledzie byla interpretowana
jako atak, proba zaklocenia zabawy i prze-
szkadzania. Dzieci skarzyly na Borysa, a na-
uczycielka komentowata, méwiac, ze ,,On juz
jest taki niedobry”. Gdy znaleziono zepsu-
ta zabawke, odpowiedzialno$¢ za jej znisz-
czenie zostata zaocznie zrzucona na chtop-
ca. A gdy po chwili sytuacje wyjasnita osoba
bedaca swiadkiem, ze dnia poprzedniego za-
bawke zepsulo inne dziecko, nikt nawet Bo-
rysa nie przeprosit za niestuszne oskarzenie.
Na zarzadzone przez nauczycielke sprzatanie
Borys zareagowal ztoscig. Pani skomentowa-
fa w obecnosci chtopca, Zze on przeciez i tak
nigdy nie sprzata, pomimo Ze jest wielokrot-
nie upominany — robig to za niego inne dzieci.
Wypowiedzig ta utwierdzata chlopca w prze-
konaniu, Ze nie musi tego robi¢. W sytuacjach,
w ktoérych chtopiec miat bra¢ udzial w zaje-
ciach, a nie wykazywat na to ochoty, zwy-
kle kilkakrotnie zwracano mu uwage, aby po-
tem zupetnie go ignorowaé, gdy podejmowat
inng zabawe czy aktywnos$¢. Jak zaobserwo-
wano, nie byly wyciagane z jego zachowania
zadne konsekwencje, nikt nie uczyt i nie eg-
zekwowal od chtopca wykonywania polecen.
Opor chiopca byt nagradzany zwykle usunig-
ciem koniecznosci wykonania zadania. Bo-
rys doskonalil si¢ w nieprawidlowych spo-
sobach zwracania na siebie uwagi i stawiania
oporu, rzucat si¢ na podtoge, krzyczat i ,hi-
steryzowal”, co przynosito zadowalajace go
efekty, gdyz cata grupa wraz z pania pochy-
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lali si¢ wtedy nad nim — stawat si¢ centrum
zainteresowania i uwagi. W pewnym momen-
cie wypracowal nowg form¢ oporu polegaja-
ca na rozbieraniu si¢ do naga, na co nauczy-
ciel prowadzacy reagowal zazenowaniem,
oburzeniem i uciekat si¢ do sprowadzenia do-
datkowej publicznosci, w postaci dyrekcji
1 pozostatego personelu przedszkola — dziecko
utwierdzato si¢ wigc w przekonaniu, ze me-
toda jest skuteczna. Borys zaczat oprotesto-
wywacé uczestnictwo we wspdlnych zabawach
i zajeciach, a takze bojkotowat popotudniowa
drzemke. Sprawial coraz wigksze trudnosci,
az nauczycielki zazadaty, aby mama odbiera-
ta go przed popotudniows drzemka i przypro-
wadzala po jej zakonczeniu. Nie uczestniczyt
w zaje¢ciach grupowych, nie siedziat w kole,
nie stuchat bajek, wierszykow i piosenek, ro-
bit to, co chcial, zajmowat si¢ soba, zupehie
wyalienowany ze srodowiska.

Obserwacje studentéw dotyczace nieudol-
nosci wychowawczych nauczycieli przed-
szkolnych utwierdzity autorke w przekonaniu,
ze najlepszym rozwiazaniem dla dziecka bg-
dzie jak najszybsze opuszczenie opisywanej
placéwki, ktéra ksztalcita i wzmacniala coraz
bardziej aspoleczne i opozycyjno-buntowni-
cze sktonnosci chlopca.

W toku dalszych spotkan diagnostycz-
no-terapeutycznych nie zostaty potwierdzo-
ne postawione wczesniej diagnozy. Borys byt
chlopcem impulsywnym, ale nie miat deficy-
tow w zakresie uwagi, a juz na pewno nie byt
uposledzony umystowo.

Po wystaniu do przedszkola opinii psycho-
logicznej z ACPP i wymianie korespondencji
sytuacja si¢ zaostrzyta. Wedlug opinii mamy
skargi byly coraz czgstsze, a Borys przy wy-
datnym ,,wsparciu” personelu przedszkola
rozwijat swoj potencjat zachowan opozycyj-
no-buntowniczych. W ostatnim okresie mama
zaczela odbieraé go przed lezakowaniem i do-
prowadza¢ do przedszkola po lezakowaniu,
gdyz w innym wypadku wykonywat swdj ,,nu-
mer z rozbieraniem si¢”, ktorym glgboko gor-
szyt personel przedszkola. Dodatkowo zaczat
si¢ prezentowac kolejny rodzaj zachowania
— publicznie si¢ onanizowal. Byt na bardzo
niebezpiecznej dla siebie sciezce i dorosli,
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ktorzy mu towarzyszyli przez wiele godzin
dziennie, nie pozwalali mu z niej zej$¢.

Sugerowano rodzicom, Ze sytuacja w pla-
cowce jest dla chtopca wysoce szkodliwa
i ze jesli nie przyznaja racji nauczycielkom
z przedszkola, ze dziecko jest nienormalne,
i nie przeniosa go do placowki zatrudniajace;j
kompetentnych specjalistow, to rozwoj dzie-
cka zostanie zaburzony.

Poszukiwanie przez rodzicow nowego
przedszkola natozylo si¢ z podjeciem przez
autorke artykutu pracy konsultanta psycholo-
gicznego w przedszkolu integracyjnym, ktdre
zostato polecone rodzicom.

Borys trafit do grupy maluchow i jedno-
czesnie pozostal w przedszkolu pod opie-
ka psychologiczng autorki. Nauczycielki pro-
wadzace jego grupg byly w trakcie szkolen
z zakresu terapii behawioralno-poznawczej
1 W umiejetny sposob zajety sie chtopcem, od
pierwszego dnia wprowadzajac wspdlnie usta-
lone procedury terapeutyczne. Poczatki nie
byty tatwe i wielokrotnie podczas konsulta-
cji psychologicznych byt podejmowany wa-
tek problemoéw chtopca. Pierwsze dni w no-
wej placowce byly szczegdlnie obcigzajace dla
wszystkich: dla Borysa, dla nauczycieli, ale
i najprawdopodobniej takze dla dzieci z jego
grupy. Pierwszy atak buntu i ,histerii” trwat
ponad 40 minut, a osoba prowadzaca zdecy-
dowata si¢ nie izolowaé go i zosta¢ z chtop-
cem wsrod dzieci. Nastepnego dnia byla tg sy-
tuacja bardzo wyczerpana i petna obaw przed
spodziewanymi kolejnymi atakami. Jednak na
szczescie ,,ataki szatu” dzigki spokojowi i kon-
sekwencji powoli byly wygaszane. Prawdopo-
dobnie, gdyby w poprzedniej placéwce spotka-
ly si¢ z prawidtowa reakcja, nigdy nie miatyby
szansy tak eskalowa¢. Mama utrzymywata, ze
w domu proby tego typu zachowan pojawiaty
si¢ rzadko i byly szybko udaremniane poprzez
izolowanie dziecka w tzw. kacie.

W nowym przedszkolu po wprowadzeniu
przewidywalnych rytualéw, komunikowanych
werbalnie 1 za pomocg piktograméw, polity-
ki zetonowej, jasnym ustaleniu regut i gra-
nic oraz konsekwentnym ich przestrzeganiu
nastgpowal zdumiewajacy postgp (Kendall,
2000). Po dwoch tygodniach w przedszkolu
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Borys potrafit siedzie¢ w kregu z dzie¢mi, shu-
cha¢ i powtarzac¢ stowa piosenki, a pézniej wy-
konywac¢ masaz na plecach kolegi siedzacego
przed nim. Mama nie kryta zdumienia z powo-
du takiej zmiany funkcjonowania swego syna.
Pomimo niezwyktych postgpow, jakie czynit
chtopiec, ciagle budzit niepokdj nauczycieli
i specjalistow zatrudnionych w przedszkolu.
Osoba prowadzaca zglosita watpliwosci co do
prawidlowego rozwoju intelektualnego chtop-
ca. Byla zaskoczona dziwacznymi i nieade-
kwatnymi odpowiedziami Borysa, tak jak-
by nie rozumial pytan. Podobnie zareagowata
osoba bedaca koordynatorem terapeutycznym
dzieci z orzeczeniami o niepetnosprawnosci,
po pierwszym kontakcie z chtopcem tez wyra-
zita swoj niepokdj o jego prawidtowy rozwdj.
Jednak w obliczu posiadanej wiedzy, a tak-
ze na podstawie prowadzonej dalej diagnozy,
zdecydowano da¢ mu jeszcze czas i cierpliwie
czekad na postep. Przeprowadzono diagnosty-
ke rozwoju intelektualnego za pomoca skali
Columbia i wyniki okazaly si¢ niejednoznacz-
ne. Wynik uzyskany przez chtopca w sytua-
cji, gdy test bytby przeprowadzony catkowicie
zgodnie z instrukcja jego wykonania, plaso-
walby si¢ w granicach uposledzenia umysto-
wego. Wystarczylo jednak wesprzeé chlopca
emocjonalnie, gaszac jego impulsywna cheé
odpowiedzi dodatkowym stowem: pomysl,
zastandw si¢, 1 juz wynik uzyskany w tescie
plasowat si¢ w gornej strefie stanow srednich.
Chlopiec potrzebowat zewngtrznego wsparcia
w kontroli impulsu i treningu emocjonalnego,
ale czy rzeczywiscie bylo to nasilenie obja-
wow wskazujace na ADHD?

Borys opuscit przedszkole wraz z koncem
roku szkolnego, w odczuciu autorki zmia-
na placowki byta zbyt pochopna, aby dobrze
ugruntowa¢ 1 utrwali¢ wszystkie pozytyw-
ne zmiany, ktore zaszly w trakcie jego poby-
tu w niej.

Jestem jednak przekonana, Zze rozstawat
si¢ z nami jako chtopiec, ktory zawrdcit ze
Sciezki patologizacji rozwoju psychicznego,
wkraczajac na prawidlowa Sciezke rozwojo-
wa. Kontaktowatam si¢ p6zniej z jego mama,
aby uzyska¢ informacje, jak radzi sobie w no-
wej placowce. Zdaniem mamy poradzit so-
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bie z adaptacja w nowym miejscu — nauczy-
ciele nie zglaszaja trudnosci i jest szansa, ze
tak juz zostanie. Decyzja o zmianie placowki
zostata podjeta w sposob nie do konca zamie-
rzony przez rodzicéw. Nie ztozyli oni w od-
powiednim terminie dokumentacji zwigzanej
z przedluzeniem pobytu chlopca w przed-
szkolu. Jednoczesnie trzeba uwzgledni¢ fakt,
ze dowozili go do tej placowki z bardzo od-
legtej dzielnicy miasta, wigzato si¢ to z duzy-
mi obcigzeniami finansowymi i czasowymi,
co w obliczu tak znaczacej poprawy mogto si¢
przyczyni¢ do powstania wspomnianego wy-
zej zaniedbania.

WNIOSKI

Przedstawione studium przypadku w ujg-
ciu developmental pathways ukazuje Sciez-
ke, ktdra kroczyt trzyletni Borys, nieustanie
balansujac na granicy, poza ktora jego trud-
nosci beda zaklasyfikowane jako zaburzenie.
Punktem wyjscia byly czynniki biologiczne
— trudnosci okotoporodowe i niezdiagnozo-
wana wada wzroku, a takze tzw. trudny tem-
perament, majacy podloze genetyczne i beda-
cy rowniez wynikiem nieprawidtowej jakosci
wigzi taczacych go z mama. Uwarunkowania
biologiczne i specyfika funkcjonowania w re-
lacji z innymi ujawnily si¢ i staty podtozem
trudnosci adaptacyjnych w przedszkolu. Do-
datkowo natozyty si¢ na to deficyty srodowi-
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Korzystanie z informacji o przekonaniach w tworzeniu
argumentu perswazyjnego. Rola rozumienia falszywych
przekonan I 1 Il rzedu

Use of information on belief in creating
a persuasive argument. The role of understanding first
and second order false beliefs

Key words: persuasion, social understanding, theory of mind
Stowa kluczowe: perswazja, rozumienie spoteczne, teoria umyshu

Abstract. Whether and when children can apply their developing understanding of belief to per-
suasion was examined using picture stories tasks. Children created or selected arguments to per-
suade a parent. In 2 studies, 253 children (aged 4-8 years) engaged in persuasion tasks and in
first and second order false-belief reasoning tasks. The belief-relevant argument increased with
age. The understanding of false beliefs proved to be a predictor of the ability to refer to the cog-
nitive perspective of others in creating and selecting a persuasive argument. The results suggest
that improvements in belief reasoning in early and middle childhood may be reflected in social
interactions such as persuasion.

Perswazja to przekonywanie z przytaczaniem  wiem dobra okazja do zbadania pragmatycz-

argumentow popierajacych stusznos¢ zdania
(Tokarski 1980). Uzywanie perswazji, czy-
li dowodzenia i przekonywania (Kopalinski
2007), jest zwiazane z oddziatywaniem skie-
rowanym na myslenie i/lub dziatania drugie-
go czlowicka. Perswazj¢ stosuje si¢ zatem
w celu zmiany tresci lub intensywnosci po-
gladéw albo utrwalenia juz istniejacych (Gaj-
lewicz 2009). Wiasnie ta cecha perswazji, jej
zwiazek z proba oddziatywania na stany umy-
stowe drugiej osoby, zwrécita uwage psycho-
logéw, badajacych natur¢ rozwoju poznania

one. K €
niania i udost

spotecznego dziecka. Perswazja moze by¢ bo-

oDy

nego znaczenia posiadanej wiedzy spotecznej
w codziennym kontekscie, w sytuacji, ktora
motywuje dziecko do stosowania posiadanych
umiejetnosci spotecznych.

PERSWAZJA JAKO PRZYKLAD
UMIEJETNOSCI WYMAGAJACEJ
PRZYJMOWANIA PERSPEKTYWY

Juz w latach siedemdziesigtych Ruth Clark
i Jesse Delia (1976) podkreslaty, ze dziecko,
przekonujac inna osobe, stosuje w prakty-
ce zdobyte umiejetnosci rozumienia spotecz-
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nego. Badaczki analizowaty rozwdj umie-
jetnosci przyjmowania perspektywy wilasnie
w kontek$cie stosowania perswazji. Uznaly,
ze zdolno$¢ przekonywania taczy si¢ z przyj-
mowaniem roli drugiej osoby (cognitive ro-
le-taking). Dowodzily, ze aby kogo$ przeko-
naé, dziecko musi zrozumie¢, jak ta osoba
konstruuje sytuacje, ktoérej dotyczy rozmo-
wa. Badaczki wyrdznily cztery poziomy roz-
woju umiejetnosci formutowania argumentu
perswazyjnego. Analizujac zachowania dzie-
ci, stwierdzity, ze dopiero na poziomie drugim,
opanowywanym przecigtnie od okoto dziewia-
tego do jedenastego roku zycia, reaguja one na
kontrargumentacjg, na to, co i jak mowi druga
osoba. Dopiero pdzniej, na trzecim poziomie
rozwoju przyjmowania roli, skupiaja si¢ na
mozliwych korzys$ciach osoby przekonywanej,
tak ze potrafia spojrzeé na sytuacje z jej per-
spektywy. Wyniki badan (Clark, Delia 1976;
Delia, Kline, Burleson 1979) wskazywaty, ze
uwzglednianie korzysci osoby przekonywa-
nej pojawia si¢ stopniowo po dwunastym roku
zycia. Podobnie rozwdj umiejgtnosci perswa-
zyjnych w kontekscie rozwoju zdolnosci do
przyjmowania perspektywy (social perspekti-
ve taking) ujat Rober Selman (Selman, Scho-
rin, Stone, Phelps 1983; Yeates, Selman 1989;
Yeates, Schulz, Selman 1991). Podkreslal, ze
zdolno$¢ do stosowania perswazji zalezy od
umiej¢tnosci przyjmowania perspektywy i 1a-
czy si¢ z umiejetnoscig dostosowania zacho-
wania i statusem spotecznym. Selman dowo-
dzi, ze przed 7.-8. rokiem zycia dzieci stosuja
strategie perswazyjne nieuwzgledniajace per-
spektywy poznawczej drugiej osoby, a pierw-
sze strategie odwzajemnione (reciprocal stra-
tegies) pojawiaja sie po dziewigtym roku
zycia, aby w pozniejszych latach wchodzenia
w okres adolescencji rozwina¢ si¢ w kierunku
strategii opartych na obustronnej wspotpracy,
kompromisie oraz uzgadnianiu wspdlnych ce-
16w i korzysci. Selman twierdzi, ze o uwzgled-
nianiu perspektywy psychologicznej osoby
przekonywanej mozemy mowi¢ dopiero wow-
czas, gdy dziecko stosuje pierwsze strategie
odwzajemnione, czyli nie wczesniej niz po 0s-
mym roku zycia.

obje elkie prawa za

Anna Kolodziejczyk

PERSWAZJA W PERSPEKTYWIE
ROZWOJU MENTALIZACJI

Badania prowadzone w ostatnich trzydziestu
latach wskazujace na wezesne zdolnosci dzie-
ci do rozumienia stanow umystowych innych
0s6b i uwzgledniania ich w codziennych za-
chowaniach spotecznych moga jednak suge-
rowac, ze dzieci sa zdolne do podstawowego
rozumienia perspektywy poznawczej drugiej
osoby wczesniej, juz w okresie przedszkol-
nym. Na wczesne umiejetnosci oddziatywania
na zachowania bliskich i réwiesnikow u dzieci
juz w drugim i trzecim roku zycia wskazywa-
fa Judith Dunn (1991). Trudno jednak powie-
dzie¢, czy obserwowane przez nia zachowania
wskazuja na rozumienie przez dwu- i trzylatki
perspektywy umystowej osoby przekonywa-
nej i oddziatywanie kierowane na stan umy-
stowy tej osoby. Kiedy zatem mozemy mowic,
ze dziecko zaczyna uzywac perswazji, to jest
probuje oddziatywaé na stan umystowy osoby
przekonywanej? Jakich kompetencji szczego-
lowych wymaga stosowanie perswazji?
Poszukiwanie zwiazkéw pomigdzy zdol-
noscig dziecka do rozumienia stanéw umy-
stowych a perswazja najczesciej wiaze si¢ ze
wskazywaniem podstawowego rozumienia
przez dziecko falszywych przekonan I rzedu.
Ten sposob myslenia mozna zobaczy¢ w roz-
wazaniach Luisa J. Mosesa i Dare A. Baldwin
(2005) zastanawiajacych si¢ nad gldéwnymi
poznawczymi umiejetnosciami niezbednymi
do rozumienia perswazji reklamowej. W swo-
jej koncepcji pokazuja, ze rozumienie prag-
nien, intencji i przekonan innych ludzi (ro-
zumienie standw mentalnych I rzedu) przez
dzieci w okresie przedszkolnym pozwala im
stopniowo odkry¢ podstawowy aspekt intencji
reklamy, to jest intencji zwigzanej z naktania-
niem do zakupu produktu. Potwierdzenie tej
czesci koncepcji Mosesa i Baldwin dostarczy-
1y badania Anny R. McAlister i Bettiny Corn-
well (2009). Moses i Baldwin (2005) mowia
jednak, ze odkrycie zwiazku pomiedzy rekla-
ma a zakupami nie wyczerpuje tego, co rozu-
miemy pod intencjg perswazyjna. Rozumienie
reklamy wymaga nie tylko polaczenia faktow:
reklama i zakupy. Wymaga takze umiejgtno-
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$ci odpowiedzi na pytanie, jak to si¢ dzieje,
ze ktos$ nas do zakupéw przekonuje wowczas,
kiedy moze osiagnac¢ swdj zamierzony skutek.
Zazwyczaj celem reklamy jest wzbudzenie
checi posiadania produktu. Tworcy reklamy
czynig to, przekonujac potencjalnych konsu-
mentdw, to znaczy probujac dokonaé zmia-
ny ich stanow mentalnych dotyczacych prze-
konan na temat produktu, jego wihasciwosci
itp. Z tego tez wzgledu, jak twierdza Moses
i Baldwin (2005), intencja perswazyjna jest
bardziej skomplikowana niz intencja zwigza-
na z checig sprzedazy produktu. Jest to sytua-
cja, w ktdrej trescig stanow umystowych jed-
nej osoby sa mysli drugiej osoby. Zrozumienie
tej sytuacji przez dziecko wymaga prawdopo-
dobnie rozumienia stanéw umystowych II rzg-
du. Rozumienie intencji perswazyjnej, wedtug
Mosesa 1 Baldwin (2005), wiaze si¢ ze swia-
domoscia intencji reklamodawcy dotyczaca
przekonan i pragnien klienta.

Czy jednak mechanizmy postulowa-
ne w odniesieniu do rozumienia perswazji
w przekazie komercyjnym mozna odnies¢
takze do samodzielnego stosowania perswazji
w relacjach interpersonalnych? Zgodnie z mo-
delem wiedzy o perswazji (Persuasion Know-
ledge Model) wiedza o perswazji rozwija si¢
w kierunku efektywnego radzenia sobie z kie-
rowanymi do osoby komunikatami perswa-
zyjnymi, ale stuzy tez realizowaniu wlasnych
celéw perswazyjnych (Wright, Friestad, Bo-
ush, 2005). Odkrycie natury stanéw umysto-
wych moze mie¢ podstawowe znaczenie nie
tylko dla rozumienia perswazji, lecz takze sto-
sowania perswazji przez dziecko. Wydaje si¢
zatem, ze cho¢ od najmlodszych lat dziecko
probuje wptywac na zachowania 0s6b w swo-
im otoczeniu, to jednak dopiero odkrycie sta-
néw umystowych i ich znaczenia w regulacji
zachowania pozwala na stosowanie perswa-
zji. Czy jednak wystarczy rozumienie, ze inna
osoba ma odmienne ode mnie stany umystowe
i to one, a nie obecny uktad czynnikow sytu-
acyjnych, decyduja o jej zachowaniu? Podsta-
wowym zagadnieniem okazuje si¢ zatem to,
jaki poziom wiedzy o aktywnosci umystowe;j
jest niezbedny do postuzenia si¢ argumentacja
perswazyjna. Niewatpliwie zmiana zwigza-
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na z opanowaniem stanow umystowych I rzg-
du jest zasadnicza. Niemniej jednak, jak mo-
wig badacze teorii umystu, tacy jak Michael
Chandler (Carpendale, Chandler 1996; Chan-
dler, Sokol 1999) czy Brandford Pillow (2002,
2008), dziecko do okoto szostego roku zy-
cia traktuje stany umystowe jako relatywnie
obiektywne odbicie rzeczywistosci (,,Powiedz
mi, co on widzial, a powiem ci, co mysli”).
Dopiero pdzniej, po siddmym roku zycia dzie-
ci przyjmuja mozliwos¢ istnienia wielu su-
biektywnych interpretacji tej samej sytuacji.
To w pierwszych latach pdznego dziecinstwa
zachodzi zmiana zwigzana z rozumieniem sta-
néw umystowych II rzgdu, to jest rozumienia
myslenia jednej osoby o przekonaniach dru-
giej, przekonan o czyich$ intencjach czy in-
tencji jednej osoby dotyczacych pragnien dru-
giej. Mozna sadzi¢, ze to wilasnie odkrycie
subiektywnosci stanow umystowych oraz sta-
néw umystowych Il rzgdu pomaga ostatecznie
w skutecznym postugiwaniu si¢ perswazja.
Przekonanie drugiej osoby polega przeciez
na wyobrazeniu sobie jej stanow umystowych
oraz uwzglednieniu wplywu czynnikdw sytu-
acyjnych i osobowych na jej mysli i pragnie-
nia, a w koncu zachowania.

Wydaje si¢ zatem uzasadnione wigzanie
rozwoju rozumienia umyshu, w tym przede
wszystkim fatszywych przekonan I i II rzg-
du, z umiejetnoscia stosowania perswazji. Jak
dotad jednak nie udato si¢ wykaza¢ w bada-
niach empirycznych istnienia postulowanych
zwigzkoéw. Waznych danych potwierdzaja-
cych shisznos¢ prowadzonych poszukiwan
dostarczaja prace wykonane przez zespot Ka-
ren Bartsch (Bartsch, London 2000; Bartsch,
London, Campbell 2007; Bartsch, Wade,
Estes 2011). W serii badan Bartsch z zespo-
fem wykazali, ze od okoto szdstego roku zy-
cia dzieci stopniowo dostosowujg tres¢ argu-
mentacji do przekonan osoby przekonywane;j,
a zakres odwotywania si¢ do przekonan zale-
zy od wielu czynnikéw. Na przyktad format
pytan (otwarte czy zamknigte) ma znacze-
nie dla umiejetnosci wykorzystania informa-
cji o przekonaniach osoby przed 6.—7. rokiem
zycia (Bartsch, Wade, Estes 2011). Zasta-
nawiajac si¢ nad zrédtem probleméw dzie-
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ci, badacze uznali, Ze moga by¢ nim deficyty
w obszarze rozumienia natury przekonan. Jak
pokazaty badania (Bartsch, London, Campbell
2007), problemy dzieci nie wynikaja jednak
wprost z trudno$ci w rozumieniu fatszywych
przekonan. Dzieci, ktére wykazywaly si¢ ro-
zumieniem falszywych przekonan I rzedu,
wybierajac argument perswazyjny, czgsto nie
odwotywaty si¢ do tresci watpliwosci osoby
przekonywanej. Szczegdlowe badania prowa-
dzone w grupie dzieci w wieku 3-7 lat z wyko-
rzystaniem historyjek i aranzowanych zabaw
kukietkowych, wymagajacych zardwno podje-
cia zachowan perswazyjnych, jak i rozumienia
falszywych przekonan, pokazaly, ze zaanga-
zowanie dzieci w zabawe sprzyja czg¢stszemu
uwzglednianiu tresci przekonan osoby przeko-
nywanej. W badaniach tych autorzy nie stwier-
dzili zwiazku pomigdzy rozumieniem fatszy-
wych przekonan a umiej¢tnoscia wybierania
argumentu odwotujacego si¢ do wyrazonych
przekonan osoby przekonywane;j.

Na podstawie tych danych i analiz teore-
tycznych postanowiono poszuka¢ odpowie-
dzi na pytanie o znaczenie rozumienia stanow
umystowych I 1 Il rzgdu dla tworzenia argu-
mentu perswazyjnego. Postawiono hipote-
zg, ze rozumienie falszywych przekonan za-
réwno I rzedu, jak i II rzedu jest predyktorem
umiej¢tnosci uwzgledniania perspektywy po-
znawczej osoby przekonywanej w perswazji.
W badaniu inspirowano si¢ cyklem prac ze-
spotlu Karen Bartsch (2000, 2007, 2011), ko-
rzystajac z zaproponowanego i sprawdzone-
go wielokrotnie modelu badania umiejgtnosci
perswazyjnych dziecka, w ktérym zastosowa-
no historyjki z przekonywaniem.

BADANIE 1

Metoda

Osoby badane

W badaniach uczestniczyta grupa 165 dzieci
(84 chtopcow i 81 dziewczynki) w pigciu gru-
pach wiekowych: 31 czterolatkow (M = 4;6
SD = 4,3 miesiaca), 36 pigciolatkow (M = 5;5
SD = 3,4 miesiaca), 34 szesciolatkow (M= 6;4

Anna Kolodziejczyk

SD = 3,3 miesiaca), 31 siedmiolatkow (M =
7;6 SD = 4,4 miesiaca) oraz 33 o$miolatkow
(M =28;4 SD = 3,6 miesiaca).

Procedura i zadania

Kazde dziecko byto badane indywidualnie
w cichym pomieszczeniu na terenie przed-
szkola lub szkoly, do ktorych uczeszczato.
Pierwsze zadanie polegajace na proponowa-
niu argument6éw perswazyjnych bohaterowi
historyjki oparto na technikach opracowanych
przez Bartsch i London (2000) oraz Bartsch,
London, Campbell (2007). W kazdej z szesciu
historyjek bohater mial za zadanie przekonac
rodzica do zakupu zabawki lub podjgcia opie-
ki nad zwierzatkiem. Stosunek rodzica byt ilu-
strowany przez wskazanie przekonania, a za-
danie dziecka polegato na podaniu, co bohater
moze powiedzie¢, aby przekonaé rodzica.
W serii szesciu historyjek znalazly si¢ dwie
zawierajace pytania otwarte oraz cztery z py-
taniami zamknigtymi wymagajacymi wyboru
spos$rod dwu wariantéw. Oto przyktad jednej
historyjki zawierajacej pytania otwarte:

To jest Basia. Basia jest w sklepie ze zwie-
rzetami i oglada pieska. Ten piesek bardzo jej
sie podoba. Basia mysli, ze piesek jest bardzo
grzeczny. Ona chce zabra¢ go do domu.

To jest tata Basi. Tato mysli, Ze piesek moze
zniszczy¢ meble, kiedy wszyscy wyjdq z domu.
Co Basia powinna powiedzie¢ tacie, zeby tato
kupit jej pieska?

To jest mama Basi. Ona mysli, ze piesek
bedzie robil w domu za duzo hatasu. Co Ba-
sia powinna powiedzie¢ mamie, zeby dosta¢
pieska?

W dwu historyjkach z pytaniami zamknig-
tymi alternatywy zbudowano albo poprzez
zestawienie tresci przekonan obojga rodzi-
cow prezentowanych w kolejnych fragmen-
tach historii (tj. argument mamy vs taty), albo
przez zestawienie standw umystowych pre-
zentowanych przez dwie osoby biorace w da-
nym momencie historii udzial w rozmowie, to
jest dziecka i mamy lub dziecka i taty (. ar-
gument dziecka vs rodzica). Dla kazdego ro-
dzaju zadania przygotowano dwie ilustrowane
historyjki: jedna dotyczaca kontekstu zaku-
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pu zabawki, druga — opieki nad zwierzatkiem.
Kolejno$¢ prezentacji historyjek zawieraja-
cych rézne rodzaje alternatyw kontrolowano
przez proporcjonalny rozktad kolejnosci pre-
zentacji w kazdej grupie wiekowej. Tabele
z najwazniejszymi elementami tresci wszyst-
kich historyjek zamieszczono w zataczniku 1.

Ocena

Odpowiedzi dzieci oceniano pod wzgledem
poprawnosci. Jeden punkt przyznawano za od-
powiedzi, w ktorych badani odwotywali sig¢
do tresci watpliwosci przekonywanego w da-
nym momencie historii rodzica. Osoba badana
mogta uzyska¢ 1 punkt w kazdej z dwu czgsci
historyjki tak, ze w sumie w kazdej historyj-
ce uzyskiwata 0,1 lub 2 punkty, a we wszyst-
kich szesciu historyjkach od 0 do 12 punk-
tow. Rzetelno$¢ skali sktadajacej si¢ z szesciu
historyjek oceniono poprzez wspodtczynnik
a-Cronbacha réwny 0,82, a wspolczynnik Spe-
ramana-Browna réwny 0,86.

Kompetencje w rozumieniu falszywych
przekonan sprawdzano testem niespodzie-
wanej zmiany opracowanym przez Mar-
t¢ Biatecka-Pikul (2002) na bazie klasycz-
nej wersji metody Wimmera i Pernera (1983).
Metoda sktada si¢ z dwu czgsci: pierwszej ba-
dajacej rozumienie fatszywych przekonan
I rzgdu oraz drugiej pozwalajacej bada¢ ro-
zumienie standw umystowych Il rzedu. Dzie-
ci wykonywaly dwie wersje zadania: jed-
ng pod postacia historyjki obrazkowe;j, druga
w formie przedstawienia kukietkowego. Jedna
z historyjek opowiadata o dwoch kolezankach
— Kasi i Beatce — ktore czytaty razem ksiazke
i schowaly ja w jednej z dwdch szafek. Pod-
czas nieobecnosci kolezanki Kasia przetozyta
ksiazk¢ w inne miejsce. Wraca Beatka i chce
czyta¢ ksiazke. W zadaniu pytano dzieci:
,»(Gdzie Beatka mysli, Ze jest ksigzka?” (pyta-
nie o przekonanie I rz¢du) oraz ,,Gdzie Beatka
poszuka najpierw ksiazki?” (pytanie o zacho-
wanie). Proszono dzieci o uzasadnienie swych
sadow, a takze zadawano pytanie pamigciowe
dotyczace potozenia ksiazki. W drugiej czg-
$ci zadawano pytania o przekonania II rze-
du. Rozmawiano o tym, czy Kasia wie, gdzie

49

Beatka najpierw poszuka ksigzki; gdzie Ka-
sia mysli, ze Beatka najpierw poszuka ksiaz-
ki. Za kazdym razem proszono dziecko o uza-
sadnienie.

Odpowiedzi dzieci oceniano pod wzgle-
dem ich poprawnosci, przypisywania boha-
terowi wilasciwych, fatszywych przekonan
(1 pkt). Gdy dziecko poprawnie uzasadnito
posiadanie przez bohatera falszywego prze-
konania, otrzymywalo dodatkowy 1 punkt.
Za poprawne uzasadnienia uznawano takie,
w ktorych dziecko odwotywato si¢ do bied-
nych przekonaf/stanéw umyslowych boha-
tera (np. ,,bo nie widziata”) lub adekwatnych
zachowan (np. ,,bo wczesniej tam schowata”).
Zgodnie z kryterium pelnym (poprawne wy-
konanie + uzasadnienie) w dwu historyjkach
dziecko moglto uzyskac¢ 4 punkty za prawid-
towe wykonanie czgsci dotyczacej rozumienia
falszywych przekonan I rzedu oraz 4 punkty
za prawidlowe wykonanie zadania wymagaja-
cego rozumienia fatszywych przekonan II rzg-
du. Zgodnie z prostszym kryterium rozumie-
nia (poprawnos¢ wykonania bez uzasadnienia)
dziecko mogto zgromadzic od 0 do 2 punktow
za poprawne rozumienie falszywych przeko-
nan I rzedu i od 0 do 2 punktéw za popraw-
ne rozumienie fatszywych przekonan II rzgdu.

Wyniki

Korzystanie z informacji o przekonaniach
W tworzeniu argumentu perswazyjnego

Na poczatku stwierdzono, ze zaproponowane
zadanie pozwala na badanie zr6znicowanych
umiej¢tnosci dzieci w wybranych grupach.
Wstepne dane opisowe wynikéw uzyskanych
w zadaniu wymagajacym przekonywania wy-
kazaty, ze dzieci z kolejnych grup, formutujac
komunikat perswazyjny, coraz czg¢sciej odno-
sza si¢ do argumentdéw wyrazonych przez oso-
be przekonywana. Tendencja taka wystapita
zardbwno w zadaniach zawierajacych pytania
zamknigte, jak 1 pytania otwarte (tabela 1).
Analiza testem Anova wykazala, ze zr6znico-
wanie wykonania zadan otwartych F(4,164) =
17,42, p < 0,001 w wigkszym stopniu niz za-
mknigtych F(4,164) = 3,43 p= 0,10 zalezy od
wieku badanych. Zgodnie z analiza post hoc
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Tabela 1. Badanie 1. Wartosci $rednie (i odchylenia standardowe) uzyskane dla poszczegolnych zmien-

nych w grupach w

iekowych

Anna Kolodziejczyk

Grupa wiekowa
Czterolatki | Pigciolatki | SzeSciolatki | Siedmiolatki | Osmiolatki | Ogdtem
N==3l1 N==35 N==34 N==31 N==33 N==164
Uwzglednianie stanow umyslowych w przekonywaniu
Samodzielne 0,55 (0,88) |2,06(1,67) |2,29(1,40) |3,23(1,08) |2,67(1,42) |2,16(1,58)
tworzenie
argumentow
Wybodr 4,96 (2,52) |6,27(2,25) |6,47(1,76) | 6,80 (1,81) | 6,39 (2,14) |6,19(2,19)
argumentow
Suma 5,51(2,96) |8,33(3,37) |8,76(2,67) | 10,03(2,42) |9,06(3,10) |8,35(3,25)
Rozumienie falszywych przekonan (kryterium pelne: wybor + uzasadnienie)
I rzgdu 0,90 (1,44) |2,83(1,46) |3,70(0,71) |3,80(0,79) |3,93(0,34) |3,05(1,52)
I rzgdu 0,00 (0,00) |0,22(0,79) | 1,64 (1,73) |2,25(1,84) | 1,39 (1,83) | 1,09 (1,65)
Suma 0,90 (1,44) |3,05(1,75) |5,35(2,07) |6,06(2,22) |5,33(1,77) |4,14(2,63)
Rozumienie falszywych przekonan (kryterium proste: wybor)
I rzedu 0,55 (0,85) |1,55(0,73) |1,85(0,35) | 1,96(0,54) | 1,96(0,17) | 1,58(0,78)
II rzgdu 0,06 (0,35) | 0,44 (0,80) | 1,00 (0,98) | 1,19(0,94) |0,72(0,94) | 0,68 (0,92)
Suma 0,52 (1,02) | 1,94 (1,47) |2,94(1,22) |3,35(1,40) |2,72(0,97) |2,30(1,57)

Publikacja objeta jest pr
Publikacja przeznaczona jedynie dia Klientow indywidualnych. Zakaz rozpow

testem Hochberga dzieci pigcioletnie i szes-
cioletnic wykonywaly zadanie wymagajace
samodzielnego tworzenia argumentu istotnie
lepiej niz czterolatki (p < 0,01), a gorzej niz
dzieci siedmioletnie (p < 0,05). W wykonaniu
zadania wyboru dzieci czteroletnie uzyskaty
wyniki istotnie nizsze niz dzieci z grupy szes-
ciolatkéw i siedmiolatkow (p < 0,01).

Rozumienie falszywych przekonan

Takze analiza rozktadu wynikow w zada-
niach teorii umyshu pokazata wzrastajacy
wraz z wiekiem poziom kompetencji w rozu-
mieniu falszywych przekonan. Warto zwrd-
ci¢ uwage, ze przy zastosowaniu kryterium
petnego, nawet w grupie dzieci siedmio- i 0$-

m autorskim. W

szelkie prawa zastrzezone. Kopiowanie i rozpowszechnianie zabronione

mioletnich, dominowatly wyniki srednie. Ana-
lizujac oddzielnie wykonanie zadan wyma-
gajacych rozumienia falszywych przekonan
I i II rzedu, stwierdzono, ze test fatszywych
przekonan I rzedu byt na srednim poziomie
trudnosci. Oba zadania wykonato 13% cztero-
latkow, 42% pigciolatkow, 76% szesciolatkow
i ponad 90% siedmio- i o$miolatkoéw. Nato-
miast test falszywych przekonan II rzgdu oka-
zal si¢ trudny. Wszystkie dzieci najmlodsze —
czteroletnie, 91% pigciolatkdw — i okoto 47%
dzieci starszych wykonaty niepoprawnie oba
zadania wymagajace rozumienia falszywych
przekonan II rzgdu. Gdy pod uwage wzigto
uproszczone kryterium poprawnosci, to jest
same wybory bez uzasadnien, stwierdzono
nieco wyzsze wyniki w rozumieniu zaréwno
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falszywych przekonan I, jak i II rzgdu w gru-
pach dzieci mtodszych, to jest cztero- i pigcio-
letnich. Podobne rezultaty uzyskano zaréwno
w zadaniach wykonanych pod postacia histo-
ryjki obrazkowej, jak i przedstawienia kukiet-
kowego. Poroéwnanie Srednich w zadaniach
mierzacych rozumienie stanéw umystowych
I rzgdu testem Anova, zarowno dla kryte-
rium petnego F(4,164) =45,146 p < 0,001, jak
i prostego (bez uzasadnien) F(4,164) = 33,01
p < 0,001 wskazato na istotne rdznice pomig-
dzy grupami wiekowymi. W analizach post
hoc testem Hochberga stwierdzono, ze dzieci
czteroletnie gorzej wykonaly zadania niz pig-
ciolatki i dzieci starsze (p s < 0,001), a pigcio-
latki gorzej niz dzieci starsze (p 5 < 0,01) (dla
obu kryteridow oceny poprawnosci). Podobna
analiza wykonana dla zadan mierzacych rozu-
mienie falszywych przekonan II rzedu poka-
zala, ze wiek w mniejszym stopniu réznicuje
wykonanie tych zadan zaréwno dla kryterium
pelnego F(4,164) = 14,44 p < 0,001, jak
i prostego F(4,164) = 8,92 p < 0,001. Anali-
zy post hoc testem Hochberga pokazaly rozni-
c¢ wykonania pomigdzy cztero- i pigciolatka-
mi w stosunku do starszych grup (p 5 < 0,05)
(dla obu kryteriow). Dane opisowe wykonania
tych zadan zamieszczono w tabeli 1.

Rola relacji pomiedzy korzystaniem

z informacji o przekonaniach a rozumieniem
falszywych przekonan w tworzeniu argumentu
perswazyjnego

Poszukujac odpowiedzi na pytanie o istnie-
nie relacji pomigdzy rozumieniem fatszy-
wych przekonan a uwzglednianiem przekona-
nia drugiej osoby w trakcie formutowania lub
wybierania argumentu perswazyjnego, anali-
zowano zwiazki pomiedzy badanymi zmien-
nymi testem korelacji czastkowych z kontro-
la wieku badanych.

Stwierdzono istotne korelacje pomigdzy
uwzglednianiem argumentow osoby przeko-
nywanej a rozumieniem fatszywych przeko-
nan [ rzedu r(162) = 0,32 p < 0,001, zaréwno
gdy zadanie wymagato samodzielnego two-
rzenia komunikatu #(162) = 0,31 p < 0,001,
jak 1 wyboru argumentu sposréd przygotowa-
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nych alternatyw r(162) = 0,23 p = 0,002. Po-
dobny obraz zaleznosci uzyskano w obu za-
daniach rozumienia falszywych przekonan,
takze dla uproszczonego kryterium oceny wy-
konania zadania (szczegdtowe dane prezentu-
je tabela 2). Nie wykazano zwigzku pomigdzy
uwzglednianiem przekonan w argumenta-
Cji perswazyjnej a rozumieniem stanéw umy-
stowych II rzedu dla petnego kryterium oce-
ny wykonania. W jednym zadaniu (w wersji
— historyjka) stwierdzono staby, cho¢ istotny
zwiazek pomiedzy samodzielnym tworzeniem
argumentu a rozumieniem falszywych prze-
konan II rzgdu »(162) = 0,20 p < 0,05. Gdy
uwzgledniono w analizie uproszczone kryte-
rium oceny poprawnosci wykonania zadania
falszywych przekonan, potwierdzono zwia-
zek 7(162) = 0,20 p < 0,001 pomigdzy umie-
jetnoscia samodzielnego tworzenia argumen-
tow a rozumieniem fatszywych przekonan II
rzedu (dla obu zadan).

Do weryfikacji hipotezy zastosowano tak-
ze model analizy regresji, w ktorym zmienng
zalezna byto korzystanie z informacji o prze-
konaniach w tworzeniu argumentu perswa-
zyjnego. W modelu zmienng kontrolowang
byt wiek (krok pierwszy), a predyktorami: ro-
zumienie falszywych przekonan I rzedu i II
rzedu (drugi krok analizy). Analiz¢ wykona-
no niezaleznie dla obu kryteriow poprawno-
$ci wykonania testow falszywych przekonan
(z uzasadnieniem i bez niego). Model byt istot-
ny w pierwszym kroku (R?= 0,13 F(1,163) =
25,38, p <0,001), a dodanie predyktoréw (pet-
ne kryterium rozumienia fatszywych przeko-
nan) w kroku drugim zaowocowato istotnym
przyrostem zmiennosci wyjasnianej (R ’= 0,22
F(2,161) = 15,22, p < 0,001). Zgodnie z za-
lozeniami rozumienie fatlszywych przekonan
I rzgdu okazato sig¢ istotnym predyktorem wy-
korzystywania przekonan w tworzeniu ko-
munikatu perswazyjnego (f = 0,37 ¢t = 4,08
p < 0,001). Zaleznosci takiej nie stwierdzo-
no w odniesieniu do rozumienia stanéw umy-
stowych II rzgdu (f = 0,03 = 0,39 p = 0,70).
Wykazano, ze samo rozumienie fatszywych
przekonan I rzedu wyjasnia 8% zmiennosci
wynikéw korzystania z informacji o stanach
umystowych osoby przekonywanej w tworze-
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Tabela 2. Badanie 1. Korelacje czastkowe z kontrola wieku pomigdzy umieje¢tnoscia uwzgledniania infor-
macji o przekonaniach a rozumieniem falszywych przekonan w tescie niespodziewanej zmiany w tworze-

niu argumentu perswazyjnego

Rozumienie falszywych przekonan | Uwzglednianie stanéw umystowych w przekonywaniu
w tescie niespodziewanej zmiany Samodzielne two- | Wybor argumentéw | Suma
rzenie argumentow
Petne kryterium rozumienia (wybor + uzasadnienie)
I rzedu 0,31%** 0,23** 0,32%**
Historyjka 0,30%** 0,16* 0,26**
Przedstawienie kukietkowe 0,26%** 0,24%** 0,29%**
I rzgdu 0,07 0,06 0,07
Historyjka 0,20* 0,12 0,18%*
Przedstawienie kukietkowe 0,14 0,10 0,14
Proste kryterium rozumienia (wybdr)
I rzedu 0,33%%* 0,26%** 0,34%**
Historyjka 0,30%** 0,19%** 0,28*
Przedstawienie kukietkowe 0,29* 0,28%** 0,33*%*
1 rzedu 0,20%* 0,14 0,19%
Historyjka 0,23%* 0,10 0,20%*
Przedstawienie kukietkowe 0,17* 0,12 0,17*

*p <<0,05; ** p <<0,01; *** p <<0,001

niu argumentu perswazyjnego. Taka sama ana-
liza wykonana dla prostszego kryterium rozu-
mienia fatszywych przekonan (wskazanie, bez
uzasadnienia) pokazata, ze w drugim kroku
analizy regresji dodanie predyktorow zwigk-
sza wariancj¢ wyjasniang o 11%. Rozumie-
nie falszywych przekonan I rzedu jest istot-
nym predyktorem uwzgledniania argumentow
drugiej osoby w tworzeniu komunikatu per-
swazyjnego przez dziecko (f = 0,36 ¢t = 4,20
p < 0,001), natomiast rozumienie falszywych
przekonan II rzedu — nie jest (8= 0,11 r=1,47
p=0,14).

Dyskusja

Zgodnie z postawiona teza wykazano, ze ro-
zumienie fatszywych przekonan jest istotnym
predyktorem uwzgledniania przekonan oso-
by w trakcie tworzenia argumentu perswazyj-
nego. W badaniu stwierdzono, ze istotne sg tu

anie i rozpowszechnianie zat

echniania i udostepniania w

kompetencje w rozumieniu stanéw umysto-
wych I rzgdu. Rola rozumienia fatszywych
przekonan II rzgdu jest niejasna. Co prawda
rozumienie stanow umystowych II rzedu nie
jest predyktorem uwzgledniania przekonan
drugiej osoby w tworzeniu argumentu per-
swazyjnego, niemniej jednak pomigdzy tymi
zmiennymi stwierdzono staby, choé¢ istotny
zwiazek. W przeprowadzonym badaniu kom-
petencje w rozumieniu stanéw umystowych
wyjasniaty 8—11% wariancji wynikoéw. Anali-
zujac rozktad wynikéw w zadaniach mierza-
cych rozumienie falszywych przekonan dla
obu testow i obu zastosowanych kryteriow
oceny, stwierdzono, ze rodzaj zastosowanego
zadania, relatywnie trudnego dla wszystkich
badanych, moze mie¢ decydujace znaczenie
dla uzyskanego obrazu zaleznosci. Postano-
wiono zatem w drugim badaniu zastosowac
szersza pule bardziej zréznicowanych narzg-
dzi badania rozumienia falszywych przekonan.
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Na podstawie analizy wykonania zadan stwier-
dzono, ze uwzglednianie przekonan w tworze-
niu argumentu perswazyjnego w najwigkszym
stopniu rézni si¢ w przedziale 4-6 lat, podob-
nie wykonanie testow falszywych przekonan,
dlatego w drugim badaniu postanowiono si¢
skupi¢ na tym przedziale wickowym. Uzna-
no takze, ze modyfikacja procedury zadania,
polegajaca na daniu dzieciom mozliwosci za-
réwno samodzielnego stworzenia argumentu,
jak i wyboru sposrod przygotowanych alterna-
tyw, pomoze lepiej oceni¢ umiejetnosci dzieci
W tym obszarze.

BADANIE 2

Metoda

Osoby badane

W badaniu wzi¢to udziat 88 dzieci z trzech
grup wiekowych, w tym 30 czterolatkow:
16 chtopcow i 14 dziewczat (M =4 lata 5 mie-
sigcy SD = 4,2 miesiaca), 29 pigciolatkow:
16 chtopcow i 13 dziewczynek (M = 5 lat 6
miesigcy SD = 4,3 miesiaca) oraz 29 szescio-
latkow: 13 chtopcéw i 16 dziewczynek (M =
6 lat 6 miesiecy SD = 4,6 miesiaca).

Procedura i zadania

Zadanie polegajace na proponowaniu ar-
gumentow perswazyjnych bohaterowi hi-
storyjki wygladato podobnie jak w badaniu
pierwszym. W czterech historyjkach boha-
ter (dziewczynka lub chtopiec) miat za za-
danie przekonaé kolejno oboje rodzicow do
zakupu zabawki lub podjecia opieki nad zwie-
rzatkiem. Zmiany dokonane w zadaniu w sto-
sunku do pierwszego badania polegaty na do-
daniu wstepnych informacji, to jest szerszego
kontekstu historii, oraz umieszczeniu w zada-
niu kolejno pytania otwartego i zamknigtego
dotyczacych proponowanego sposobu przeko-
nywania. W ten sposob kazda historyjka skta-
dala si¢ z trzech czgsci — wstepnej, w ktorej
opisywano kontekst sytuacyjny i przekona-
nia bohatera, oraz drugiej i trzeciej, w ktorych
opisywano watpliwosci kazdej osoby i pytano,
jak bohater moze ja przekonaé. Umieszczano
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po sobie dwa pytania otwarte oraz zamknigte.
Podobnie jak w badaniu pierwszym w pytaniu
zamknigtym kontrastowano albo przekonania
dziecka i rodzica, albo przekonania dwu wy-
stgpujacych w kolejnych czesciach historii ro-
dzicéw. Oto przyktad jednej z historyjek:

To jest Basia. Basia bardzo lubi zwierze-
ta. Czasem chodzi do starszej pani, ktora obok
nich mieszka i bawi sie z jej pieskiem Milu-
siq. Teraz pani jest chora i nie moze zajqc¢
sie Milusiq. Basia mysli, ze piesek jest bar-
dzo grzeczny. Chcialaby, zeby rodzice pozwo-
lili jej zabra¢ Milusie do domu. Co moze zro-
bi¢, zeby rodzice pozwolili jej zaopiekowa¢ sie
pieskiem?

To jest tata Basi. Tato mysli, Ze piesek moze
zniszczy¢ meble, kiedy wszyscy wyjdq z domu.
Powiedzial tak: Basiu, mysle, zZe ten piesek
zniszczy meble, kiedy wyjdziemy z domu!

Co Basia powinna powiedzie¢ tacie, zeby
tato pozwolit jej zabra¢ pieska do domu?

1o, ze na pewno nie zniszczy mebli, czy to,
ze piesek jest bardzo grzeczny?

Co moze jeszcze powiedzie¢? Co moze
Jeszcze zrobi¢?

Jak myslisz, czy Basi uda sie przekonac
tate?

Dlaczego tak myslisz?

To jest mama Basi. Ona mysli, ze piesek
bedzie robil w domu za duzo halasu. Powie-
dziala tak: Basiu, mysle, ze ten piesek bedzie
w domu robil za duzo halasu! Co Basia po-
winna powiedzie¢ mamie, zeby mogla zatrzy-
mac pieska?

To, ze piesek jest grzeczny, czy to, Ze na
pewno nie bedzie robil za duzo halasu?

Co moze jeszcze powiedzie¢? Co moze
jeszcze zrobi¢?

Jak myslisz, czy Basi uda sie przekonac
mame? Dlaczego tak myslisz?

Kolejnos¢ prezentacji historyjek dotycza-
cych dwu wybranych tematow oraz rodzaju
pytan zamknigtych kontrolowano przez pro-
porcjonalny rozktad kolejnosci prezentacji
w kazdej grupie wiekowej. W celu kontroli
tre§ciowego zroznicowania historii rodzaj py-
tan zamknigtych zamieniano dla potowy bada-
nych w kazdej grupie wiekowe;j.
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Ocena

W ocenie brano pod uwage¢ umiejgtnosci wy-
korzystania przekonan rodzica w formutowa-
niu argumentu perswazyjnego zaroOwno w py-
taniu otwartym, jak i zamknigtym. W ocenie
sumarycznej uwzgledniano odpowiedzi na
oba pytania. Gdy osoba badana odwotata si¢
w formutowanym argumencie do tresci wat-
pliwosci rodzica w pytaniu otwartym i zam-
knigtym, otrzymywala 2 punkty. Gdy osoba
uwzglednita tresci przekonan rodzica w odpo-
wiedzi na jeden rodzaj pytania, otrzymywata
1 punkt. Gdy osoba badana zar6wno w pyta-
niu otwartym, jak i zamknigtym nie odwota-
fa si¢ w wypowiedzi do tresci watpliwosci ro-
dzica przekonywanego w danym momencie
historii, uzyskiwata 0 punktéw. W czterech
historiach mozna bylo uzyska¢ od 0 do 16
punktow (4 historie x 2 osoby x 2 punkty),
po 8 punktow dla pytan otwartych i zamknig-
tych. Przy zastosowaniu takiego systemu ocen
rzetelno$¢ dla czterech zadan: wspdtczynnik
a-Cronbacha = 0,81, a wspolczynnik Spear-
mana-Browna = 0,76.

Testy teorii umysiu

W drugim badaniu do oceny rozumienia fat-
szywych przekonan wykorzystano bateri¢ te-
stow teorii umystu I i II rzgdu. Po pierwsze,
zastosowano test niespodziewanej zmiany
(oprac. Bialecka-Pikul 2002, na podstawie
Wimmera, Pernera 1983) badajacy rozumienie
falszywych przekonan I i Il rzgdu, zastosowa-
ny w badaniu pierwszym (historyjke obrazko-
wa). Ponadto do badania rozumienia standw
umystowych I rzedu wybrano test zwodni-
czego pudelka (Kotodziejczyk 2003, na pod-
stawie Slaughter, Gopnik 1996) oraz test po-
zor-rzeczywisto$§¢ (Kotodziejeczyk 2003, na
podstawie Taylor, Carlson 1997). Procedura
testu zwodniczego pudetka polega na prezen-
tacji dziecku znanego opakowania zawieraja-
cego tym razem niespodziewana dla niego za-
warto$é. W rozmowie pytano dziecko o jego
oczekiwania co do zawartosci pudetka, a po
prezentacji zawarto$ci proszono o podanie
wczesniej wyrazonych przekonan wilasnych
co do zawartosci i mozliwych oczekiwan oso-

Koy

Anna Kolodziejczyk

by, ktora pierwszy raz zobaczy pudetko. Pro-
cedura testu pozor-rzeczywisto$¢ polegata na
rozmowie na temat koloru zaprezentowanego
na obrazie obiektu oraz tego samego obiektu
ogladanego przez zotty filtr zmieniajacy kolor
przedmiotu na zielony. Osobg¢ badang pytano
o wilasciwosci obiektu przed umieszczeniem
i po umieszczeniu za filtrem. Badanie rozu-
mienia falszywych przekonan II rzedu uzu-
petniono o narzedzie niespodziewanej zmiany
Kredka Tomka (oprac. Biatecka-Pikul 2010, na
podstawie Astington, Pelletier, Homer 2002).
Przedstawiono ilustrowana histori¢ Tomka
i jego siostry, Matgosi, bawiacych si¢ wspol-
nie w jednym pokoju. Podczas nieobecnosci
brata Malgosia chowa jego ulubiong kredke,
nieswiadoma, ze calg sytuacje widzi jej brat.
W rozmowie pytano dziecko o przewidywane
przekonania Matgosi co do wiedzy Tomka na
temat miejsca, w ktérym znajduje si¢ kredka,
wiedz¢ Tomka i najwazniejsze elementy histo-
rii wskazujace na ich poprawne zapamigtanie.
W ocenie wykonania wszystkich zadan zasto-
sowano pelne kryterium rozumienia. Za kazda
poprawng odpowiedz niezawierajaca wiasci-
wego uzasadnienia (kryterium jak w badaniu
pierwszym) przyznawano 1 punkt, natomiast
2 punkty — gdy poprawnej odpowiedzi towa-
rzyszyto wlasciwe uzasadnienie. Odpowiedzi
btedne oceniano na 0 punktéw. Za wykona-
nie zadan mierzacych rozumienie fatszywych
przekonan I rzgdu osoba badana mogla uzy-
ska¢ w sumie 0—4 punkty, a za rozumienie fat-
szywych przekonan II rzgdu 0-6 punktéw. Po-
nadto w analizie uwzgledniono takze prostsze
kryterium rozumienia, to jest za poprawne
uznawano odpowiedzi, niezaleznie czy dzie-
cko podato stosowne uzasadnienie (0—1 pkt).

Wyniki

Korzystanie z informacji o przekonaniach
W tworzeniu argumentu perswazyjnego

Wstepne dane opisowe wynikdéw uzyskanych
w zadaniu wymagajacym przekonywania wy-
kazaty, ze podobnie jak w badaniu pierwszym
dzieci z kolejnych grup wiekowych, tworzac
argument perswazyjny, coraz czgsciej korzy-
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Tabela 3. Badanie 2. Wartosci $rednie (i odchylenia standardowe) uzyskane dla poszczegolnych zmien-

nych w grupach wiekowych
Grupa wiekowa
Czterolatki Pigciolatki Szesciolatki | Ogdtem
N=30 N=29 N=29 N =188
Uwzglednianie stan6w umyslowych w przekonywaniu
Samodzielne tworzenie argumentow 1,60 (1,97) 4,38 (2,45) 4,55 (2,14) 3,48 (2,56)
Wybor argumentow 5,93 (2,65) 7,03 (1,47) 7,58 (0,82) 6,84 (1,93)
Suma 7,53 (4,01) 11,41 (3,58) |12,13(2,73) |[10,32(4,01)
Rozumienie falszywych przekonan (kryterium pelne: wybor + uzasadnienie)
I rzedu 4,06 (1,55) 5,55(0,78) 5,25 (0,91) 4,94 (1,29)
Test pozor-rzeczywistosé 1,16 (0,69) 1,82 (0,38) 1,65 (0,48) 1,54 (0,60)
Test zwodniczego pudetka 1,50 (0,62) 1,75 (0,51) 1,79 (0,41) 1,68 (0,53)
Test niespodziewanej zmiany 1,43 (0,77) 1,96 (0,18) 1,82 (0,46) 1,73 (0,57)
— historyjka (cz. 1)
Il rzgdu 0,83 (1,11) 1,34 (1,31) 1,89 (1,26) 1,35 (1,29)
Test niespodziewanej zmiany 0,43 (0,81) 0,51 (0,82) 0,44 (0,78) 0,46 (0,80)
— historyjka (cz. 2)
Test niespodziewanej zmiany Kredka 0,40 (0,72) 0,82 (0,96) 1,44 (0,86) 0,88 (0,95)
Tomka
Rozumienie falszywych przekonan (kryterium proste: wybor)
I rzgdu 2,56 (0,72) 2,96 (0,18) 2,96 (0,18) 2,82 (0,48)
Test pozor-rzeczywistosé 0,80 (0,40) 1,00 (0,00) 1,00) (0,00) |0,93 (0,25)
Test zwodniczego pudetka 0,93 (0,25) 0,96 (0,18) 1,00 (0,00) 0,96 (0,18)
Test niespodziewanej zmiany 0,83 (0,37) 1,00 (0,00) 0,96 (0,18) 0,93 (0,25)
— historyjka (cz. 1)
I rzedu 0,50 (0,62) 0,75 (0,68) 1,03 (0,68) 0,76 (0,69)
Test niespodziewanej zmiany 0,23 (0,43) 0,31 (0,47) 0,27 (0,45) 0,27 (0,44)
— historyjka (cz. 2)
Test niespodziewanej zmiany Kredka 0,26 (0,44) 0,44 (0,50) 0,50 (0,75) 0,48 (0,50)
Tomka

Publikacja objeta je
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staja z informacji o przekonaniach wyrazo-
nych przez osobg przekonywana. Podobnie jak
w badaniu pierwszym tendencja taka wystapi-
ta zarowno w pytaniach wymagajacych samo-
dzielnego sformutowania argumentu perswa-
zyjnego, jak i wyboru wlasciwej alternatywy
(tabela 3). Analiza réznic testem Anova wy-
kazata, ze wiek bardziej roznicuje wykonanie
zadan otwartych F(2,85) = 16,82 p <0,001 niz
zamknigtych F(2,85) = 6,27 p < 0,001. Anali-

awem autorskim. W.

szelkie prawa zastr

a jedynie dia Klientow indywidualny

one. Kopiowanie i rozpowszechnianie zabronione
27 rozpow

za post hoc testem Hochberga pokazata, ze od-
powiadajac na pytania otwarte, dzieci cztero-
letnie uzyskaty wyniki nizsze niz pigcioletnie
i szescioletnie (< 0,001), natomiast wybierajac
odpowiedz w pytaniu zamknigtym, uzyskaty
wyniki nizsze niz szesciolatki (p = 0,002).

Rozumienie falszywych przekonan

Wstepna analiza rozktadu wynikéw uzyska-
nych w poszczegdlnych zadaniach rozumienia

powszechniania i udostepniania w serwisach bibliotecznych
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fatszywych przekonan I i II rzedu wskazata na
zrbznicowany poziom trudnosci zadan wyko-
nywanych przez badanych z trzech grup (tabe-
la 3). Analiza wariancji wykazata, ze réznice
pomiedzy badanymi grupami wystapity w wy-
konaniu zadan rozumienia falszywych prze-
konan I rzedu zaréwno dla pelnego F(2,85)
=14,01 p < 0,001, jak i podstawowego (tylko
wybor bez uzasadnien) kryterium powodzenia
F(2,85)=1,73p<0,001. Istotna r6znica wyko-
nania zadan, mierzona post hoc testem Hoch-
berga, wystapita pomigdzy dzie¢mi cztero-
letnimi i starszymi (p < 0,01) niezaleznie od
kryterium oceny. Podobnie w analizie wy-
konania zadan rozumienia falszywych prze-
konan II rzgdu stwierdzono zwigzane z wie-
kiem roéznice, zaréwno gdy stosowano peine
F(2,85)=5,47p<0,01, jak i podstawowe kry-
terium oceny F(2,85) = 4,74 p < 0,01. Anali-
za $rednich pokazala, ze za stwierdzone roz-
nice odpowiada wykonanie nowego zadania
rozumienia fatszywych przekonan II rzedu
Kredka Tomka, a réznice w wykonaniu za-
dan dotycza grup cztero-i szesciolatkdw, za-
rowno gdy w ocenie uwzgledniono popraw-
nos$¢ wskazania z uzasadnieniem (p < 0,01),
jak 1 dla uproszczonego kryterium (bez uza-
sadnienia; p < 0,01).

Rola relacji pomiedzy korzystaniem

z informacji o przekonaniach a rozumieniem
falszywych przekonan w tworzeniu argumentu
perswazyjnego

Po pierwsze, analizowano zwiazki, wykonu-
jac badanie korelacji czastkowych pomigdzy
zmiennymi z kontrola wieku osdb badanych
(dane prezentuja tabele 4 i 5). Stwierdzono
istotne zwiazki pomigdzy korzystaniem z in-
formacji o stanach umystowych osoby prze-
konywanej a rozumieniem fatszywych prze-
konan I rzedu (pelne kryterium rozumienia),
zardwno w sytuacji samodzielnego tworzenia
argumentu 7(85) = 0,42 p < 0,001, jak i wy-
boru wlasciwej alternatywy 7(85) = 0,45 p <
0,001. Podobnie gdy zastosowano uproszczo-
ne kryterium oceny poprawnosci wykonania
zadan teorii umystu, stwierdzono istotne ko-
relacje zarowno w przypadku samodzielnego

obje Ikie prawa za Koj
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tworzenia argumentu #(85) = 0,23 p <0,05, jak
i wyboru argumentu 7(85) = 0,48 p < 0,001.
Doktadniejsza analiza zwiazkow dla poszcze-
gblnych zadan pokazata, ze przy zastosowaniu
petnego kryterium powodzenia korelacje sa
istotne, podobnie jak dla sumy wynikow tych
zadan, natomiast w przypadku oceny uprosz-
czonej (bez uzasadnien) zwiazek wystapit
w badaniu pierwszym tylko dla testu niespo-
dziewanej zmiany. Brak korelacji dla pozosta-
lych zadan wynika zapewne z tego, ze byty to
zadania tatwe, jesli ocenia¢ tylko wykonanie
bez uzasadniania, i nie roznicowaty wynikow
dzieci z badanych grup. W badaniu stwierdzo-
no tez istotny zwiazek pomigdzy rozumieniem
stanow umystowych II rz¢du (petne kryterium
rozumienia) a uwzglednianiem watpliwosci
osoby przekonywanej w tworzeniu argumen-
tu perswazyjnego #(85) = 0,39 p < 0,001 oraz
wyborze wiasciwej alternatywy r(85) = 0,29,
p = 0,006. Podobnie przy uwzglednieniu pro-
stego kryterium oceny (wskazanie bez uza-
sadnienia) stwierdzono zwigzek pomig¢dzy
rozumieniem fatszywych przekonan II rz¢du
i uwzglednianiem argumentu osoby przeko-
nywanej zarowno w samodzielnym tworzeniu
komunikatu perswazyjnego 7(85) = 0,39 p <
0,001, jak i wyborze wilasciwego argumentu
r(85) = 0,29 p < 0,001. Warto zaznaczy¢, ze
dla zadania niespodziewanej zmiany stosowa-
nego w badaniu pierwszym uzyskano podob-
ny obraz zaleznosci dla pytan wymagajacych
samodzielnego tworzenia argumentu (nieza-
leznie od sposobu oceny zadania) i nieco inny
dla wyboru argumentu (tym razem istotny
zwiazek dla wyboru argumentéw przy zasto-
sowaniu pelnego kryterium oceny).

Po drugie, dla jednoznacznej weryfikacji
hipotezy wykorzystano takze model analizy
regresji. W modelu zmienng zalezng byto ko-
rzystanie z informacji o przekonaniach w two-
rzeniu argumentu perswazyjnego (wynik dla
pytan otwartych i zamknigtych), zmienna kon-
trolowana byt wiek osdb badanych (pierwszy
krok analizy), a predyktorami: rozumienie fat-
szywych przekonan I i II rzgdu (drugi krok
analizy). Jak poprzednio najpierw wykona-
no analizg regresji dla pelnego sposobu oce-
ny rozumienia stanéw umystowych (adekwat-
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Tabela 4. Badanie 2. Korelacje czastkowe z kontrolg wieku pomigdzy umiejgtnoscia korzystania z infor-
macji o przekonaniach a rozumieniem falszywych przekonan w tworzeniu argumentu perswazyjnego (pet-
ne kryterium powodzenia wybor + uzasadnienie)

Rozumienie fatszywych przekonan

Uwzglednianie stanéw umystowych w przekonywaniu

Kredka Tomka

(ocena jako$ciowa z uzasadnieniem) | Samodzielne two- | Wybér argumentéw | Suma
rzenie argumentow

I rzedu 0,42%** 0,45%** 0,50%**

Test pozor-rzeczywistosé 0,34** 0,28** 0,36%**

Test zwodniczego pudetka 0,26* 0,27* 0,31**

Test niespodziewanej zmiany 0,34%** 0,43%** 0,44 %**

— historyjka (cz. 1)

Il rzedu 0,39%** 0,29%* 0,39%**

Test niespodziewanej zmiany 0,28%* 0,23* 0,29%*

— historyjka (cz. 2)

Test niespodziewanej zmiany 0,31%* 0,22% 0,31%*

*p <0,05; ** p <0,01; *** p < 0,001

Tabela 5. Badanie 2. Korelacje czastkowe z kontrolg wieku pomigdzy umiejgtnoscia korzystania z infor-
macji o przekonaniach a rozumieniem fatszywych przekonan w tworzeniu argumentu perswazyjnego (pro-

ste kryterium powodzenia — wybdr)

Rozumienie fatszywych przekonan

Uwzglednianie stanow umystowych w przekonywaniu

Kredka Tomka

(ocena ilosciowa bez uzasadnienia) Samodzielne two- | Wybor argumentow | Suma
rzenie argumentow

I rzgdu 0,23* 0,48*** 0,39%**

Test pozor-rzeczywistos¢ 0,04 0,21* 0,14

Test zwodniczego pudetka 0,15 0,38%** 0,29%*

Test niespodziewanej zmiany 0,26* 0,40%** 0,38%**

— historyjka (cz. 1)

I rzgdu 0,32%* 0,31** 0,37%**

Test niespodziewanej zmiany 0,21%* 0,18 0,23*

— historyjka (cz. 2)

Test niespodziewanej zmiany 0,26** 0,27** 0,30%**

*p <0,05; *¥*p <0,01; *** p<0,001
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ne wskazanie i uzasadnienie), a nastepnie dla
prostego (bez oceny uzasadnien). Model byt
istotny w pierwszym kroku (R’= 0,22 F(1,86)
=24,98, p <0,001), sam wiek wyjasnia 22%
zmienno$ci. Dodanie predyktorow w kroku
drugim zaowocowalo istotnym przyrostem
zmiennos$ci wyjasnianej (R = 0,45 F(2,84) =
17,63, p < 0,001). Tym razem, zgodnie z za-
lozeniem, rozumienie fatszywych przekonan
I rzedu (= 0,38 = 4,04 p <0,001) i II rzg-
du (f =0,22 t = 2,26 p = 0,02) okazato si¢
istotnym predyktorem wykorzystywania prze-
konan w tworzeniu komunikatu perswazyjne-
go. Rozumienie standw umystowych wyjasnia
samodzielnie 23% zmiennosci wynikow ko-
rzystania z informacji o stanach umystowych
osoby przekonywanej w tworzeniu argumen-
tu perswazyjnego. Druga analiza, dla prost-
szego kryterium oceny poprawnosci wykona-
nia zadan rozumienia fatszywych przekonan,
wykazata podobne zaleznosci. Takze w tym
modelu dodanie predyktoréw w kroku drugim
spowodowato wzrost wariancji wyjasnianej
(R?= 0,40 F(2,84) = 13,03, p < 0,001). Ro-
zumienie falszywych przekonan [ rzgdu
B =030 1¢=334 p <0,001) il rzegdu
B =0271t =294 p=0,04) wyjasnia 18%
zmiennosci uwzgledniania przekonan drugiej
osoby w formutowaniu argumentu perswazyj-
nego przez dziecko.

Dyskusja

Uzyskane wyniki potwierdzaja hipotezg
0 znaczeniu rozumienia falszywych przeko-
nan I i II rzgdu dla uwzgledniania informa-
cji o przekonaniach osoby w trakcie poshu-
giwania si¢ perswazja. Poszerzenie zestawu
narzegdzi stuzacych ocenie kompetencji dzie-
cka w zakresie rozumienia stanow umysto-
wych przyniosto spodziewany rezultat. Warto
zauwazy¢, ze, jak podkreslaja Coull, Leekam
i Bennett (2006), ocena rozumienia stanow
umystowych II rzegdu w duzej mierze zale-
zy od specyfiki narze¢dzia, dlatego w badaniu
warto zastosowaé wigcej niz jedno narzedzie
pomiarowe sprzyjajace koncentracji uwagi
dziecka na istotnych dla rozumienia przeko-
nan II rzedu szczegotach. Takze zastosowanie
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w zadaniu gtéwnym, mierzacym kompetencje
dziecka w przekonywaniu, obu pytan (otwar-
tego i zamknigtego) pozwolito na bardziej pre-
Cyzyjna ocen¢ umieje¢tnosci dzieci. Zadanie
zasadnicze okazato si¢ nieco trudniejsze dla
dzieci najmtodszych, gdy wymagato samo-
dzielnego tworzenia argumentu, ale poziom
odpowiedzi na pytania wyboru si¢ nie zmie-
nit. Poziom wykonania zadania w grupie pig-
cio- 1 szedciolatkdw byl nawet nieco wyzszy
niz w badaniu pierwszym pomimo dodania in-
formacji kontekstowych, ktére mogty obcia-
za¢ pamig¢ dzieci.

DYSKUSJA OGOLNA

W dwodch badaniach poszukiwano zwiaz-
kéw pomigdzy kompetencjami dzieci w ro-
zumieniu fatszywych przekonan I i II rzgdu
a uwzglednianiem tre$ci perspektywy po-
znawczej osoby przekonywanej w budowaniu
argumentu perswazyjnego. Zgodnie z kierun-
kiem przyjetych zalozen teoretycznych, for-
mutowanych na bazie dostgpnych koncepcji
(np. Moses, Baldwin 2005) oraz danych em-
pirycznych (np. Bartsch i in. 2007), wykaza-
no, ze odkrycie przez dziecko konstrukcyjnej
natury przekonan, to jest tego, ze przekonanie
osoby nie jest odbiciem rzeczywistosci, ale
zalezy od jej subiektywnych doswiadczen, jest
istotne dla postuzenia si¢ ta wiedza w sytuacji
perswazyjnej. Uzasadnione wydaje si¢ takze,
ze dla efektywnego odniesienia si¢ do przeko-
nan drugiej osoby niezbedne jest rozumienie
standw umystowych II rzgdu. Aktywne prze-
konywanie wymaga zbudowania obrazu tego,
co druga osoba na dany temat mysli, ale takze
tego, co przekonujacy mysli o watpliwosciach
osoby przekonywanej. Mozna zatem przyjac,
ze rozumienie standw umystowych I i II rzg-
du jest poznawcza podstawa odkrycia perswa-
zji jako sposobu dziatania na stany umystowe
drugiej osoby. W tym kontek$cie zrozumialte
wydaje sie¢, dlaczego zasadniczo nie czterolat-
ki, ale dopiero pigcio- i szesciolatki zaczynaja
uwzglednia¢ przekonania osoby przekonywa-
nej w perswazji, formulujac komunikat per-
swazyjny. Niektdre dzieci czteroletnie potrafia
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wybra¢ wiasciwy argument, to jest taki, kto-
ry odnosi si¢ do watpliwosci osoby przekony-
wanej, a rzadziej taki argument sformutowac.

Warto przyjrze¢ si¢ dwom aspektom uzy-
skanych wynikéw. Po pierwsze, wykonanie
analiz dla zadania teorii umyshu z uwzgled-
nieniem uzasadnien oraz bez uzasadnien po-
kazuje, ze zwiazek ten nie jest skutkiem tylko
wspoélnych podstaw poznawczo-jezykowych.
Gdyby zwiazki wystepowaly przede wszyst-
kim pomigdzy zadaniem generowania argu-
mentéw a wykonaniem testow teorii umysthu,
ktérych powodzenie ocenia si¢ na podstawie
uzasadnien, to mozna by sadzié, ze to inne
zdolnosci umystowe, takie jak wspdlne sche-
maty myslowe czy umiejetnosci komunikacyj-
ne nieuwzglednione w badaniu, sa odpowie-
dzialne za te zaleznosci. W obydwu badaniach
zwigzki te byly co prawda nieco silniejsze, gdy
w ocenie uwzgledniano dziecigce uzasadnie-
nia, anizeli przy zastosowaniu prostszego kry-
terium powodzenia. To pokazuje, ze wspolne
podstawy jezykowe sa wazne, ale nie wyjas-
niaja w catosci stwierdzonych zwigzkow.

Po drugie, porownanie zwigzkow migdzy
wykonaniem zadania perswazyjnego a rozu-
mieniem fatszywych przekonan w pierwszym
i drugim badaniu pokazuje, ze zwigzek pomig-
dzy tymi umiej¢tnosciami ujawnia si¢ w zasad-
niczo wigkszym stopniu w zadaniu wymaga-
jacym samodzielnego tworzenia argumentow.
Niezalezna analiza poziomu wspolczynni-
kéw korelacji dla poszezegdlnych testow te-
orii umystu pokazata, ze zardbwno w pierw-
szym, jak i drugim badaniu zadne pojedyncze
narzg¢dzie nie byto odpowiedzialne za stwier-
dzone korelacje (dla petnego kryterium powo-
dzenia). Jedynie zwigzek wykonania zadania
rozumienia umystu I rz¢du (proste kryterium
powodzenia) i tworzenia argumentow perswa-
zyjnych wynikat z wykonania jednego zada-
nia. Taki obraz zaleznosci jest zrozumiaty, po-
niewaz wynika z rozktadu wykonania testow
pozor-rzeczywistos¢ i zwodniczego pudetka
w badanych grupach — relatywnie prostych
dla badanych grup wiekowych, gdy wezmie-
my pod uwage tylko umiejetno$¢é poprawne-
go wskazania rozwigzania. Takze porownanie
zwigzkow pomigdzy generowaniem argumen-

szelkie prawa zastrzezone. Kopiowanie i rozpowszechnianie zabronione

tow perswazyjnych z testem niespodziewanej
zmiany (wykorzystanym w obu badaniach)
pokazuje, ze modyfikacja procedury ekspery-
mentalnej w drugim badaniu sprzyjata ujaw-
nianiu si¢ badanych zaleznosci zar6wno na
poziomie samodzielnego generowania argu-
mentu, jak 1 wyboru wiasciwego z podane;j al-
ternatywy.

Pozostaje jednak nadal wiele pytan, na kto-
re przeprowadzone badania nie odpowiedzia-
ly. Czy tylko rozumienie fatszywych przeko-
nan i Il rzgdu jest istotne dla zmiany sposobu
poshugiwania si¢ argumentacja w perswazji?
Czy inne zachodzace w analizowanym okre-
sie TozZwWojowym zmiany poznawcze nie maja
réwnie istotnego znaczenia? Dlaczego w roz-
woju dziecka refleksja, ze wlasciwym sposo-
bem zachowania w sytuacji przekonywania
kogos jest proba odniesienia si¢ do tresci wy-
razanych przez niego przekonan, pojawia si¢
dopiero po piatym roku zycia?

Mozliwe, ze tak jak postuluja Moses
i Baldwin (2005) w kwestii wykorzystania
wiedzy o umysle w odniesieniu do perswazji
komercyjnej, takze tu najistotniejsza jest doj-
rzatlo$¢ mechanizméw kontroli poznawcze;j.
Moses 1 Baldwin (2005) uwazaja, ze choé juz
dzieci czteroletnie rozumieja stany umysto-
we I rzedu odnoszace si¢ do intencji (checi),
to niski zakres kontroli poznawczej, szczegdl-
nie w zakresie kontroli hamowania i odporno-
$ci na dystraktory, powoduje, ze wiedzy tej nie
potrafia wykorzysta¢ w praktyce — do budo-
wania efektywnej ochrony poznawczej przed
dziataniem reklamy. Dopiero optymalizacja
mechanizméw kontroli poznawczej pozwala
na wykorzystanie posiadanej wiedzy.

Podobnych argumentéw dostarcza lan Ap-
perly (2011). Wskazuje, ze do wykorzystania
wiedzy o stanach umystowych, efektywnego
odnoszenia si¢ do perspektywy poznawczej
drugiej osoby w codziennych sytuacjach spo-
fecznych niezbedny jest pewien poziom auto-
matyzacji. Dopiero na pewnym etapie spraw-
nos$ci w uwzglednianiu perspektywy drugiej
osoby przestaje si¢ popetniac bledy. Takze ba-
dania nad stosowaniem strategii poznawczych
(m.in. Miller, Seier 1994; Miller 2000) poka-
zuja, ze cho¢ dzieci przedszkolne znaja wiele
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strategii pamigciowych, to dopiero w okresie
szkolnym uczg si¢ ich skutecznego wykorzy-
stywania w codziennych sytuacjach spotecz-
nych. Jesli zatem zgodzimy si¢ z wystgpowa-
niem takiej prawidtowosci, ze nie wszystko,
co dziecko rozumie, potrafi od razu zastoso-
wa¢ w bardziej skomplikowanym s$rodowi-
sku spotecznym, to perswazja jest znakomi-
tym przyktadem tego rodzaju sytuacji. Moze
wlasnie perswazja to dobry przyktad sytua-
cji wymagajacej zastosowania wiedzy o umy-
sle, ktorej jednak nie jest tak prosto od razu
po opanowaniu uzywac. Problem ten wymaga
dalszych badan.

Poszukujac teoretycznych implikacji prze-
prowadzonych badan, warto si¢ zastanowic,
jakie aspekty wiedzy o umysle, poza rozu-
mieniem fatszywych przekonan I i II rzedu,
sa potrzebne do efektywnego stosowania per-
swazji. Po pierwsze, warto przemysleé, czy
tylko rozumienie falszywych przekonan, czy
takze innych standw mentalnych ma znacze-
nie. W badaniu odwotano si¢ do przekonan
takze dlatego, ze kwestii rozumienia stanow
epistemicznych pos$wigcono najwiecej ba-
dan w ciagu ostatnich trzydziestu lat. Wyda-
je si¢ jednak, ze rozumienie zwiazku stanow
emocjonalnych i motywacyjnych z zachowa-
niem jest istotne dla perswazji. Kiedy dzie-
ci zaczynaja rozumiec, ze trudniej przekonad
kogo$§ w zlym nastroju niz osob¢ w dobrym
humorze? Czy ma znaczenie poziom wiedzy
emocjonalnej dziecka albo rozumienie zwiaz-
ku pomiedzy przekonaniami i emocjami? Po
drugie, perswadowanie to oddziatywanie skie-
rowane nie tylko na zmiang tresci przekonan,
ale czesciej ich stopnia pewnosci. Warto za-
tem zobaczy¢, czy dzieci sa wrazliwe na kwe-
stiec pewnosci wyrazanych przekonan w sy-
tuacji perswadowania. W serii badan Pillow

wanie i rozpowszechnianie zabronione

kie prawa zastrzezon
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(Pillow 2002, 2008; Pillow, Pearson, Hecht,
Bremer 2010) wykazat, ze na poczatku pdz-
nego dziecinstwa dzieci stopniowo zaczynaja
zwracac¢ uwagg na sposob pozyskania wiedzy.
Odkrywaja, ze bezposrednie doswiadczenie
prowadzi do wigkszej pewnosci niz wniosko-
wanie czy wrecz zgadywanie. Jesli dzieci my-
$la o przekonaniach w kategoriach posiadania
wiedzy prawdziwej lub nieprawdziwej, a nie
stopnia pewnosci przekonania, subiektywnej
interpretacji faktow, to w wielu sytuacjach nie
beda podejmowac prob oddzialywania na po-
glady przekonywanej osoby. Punktem wyj-
Scia bedzie dla nich prawdziwos$¢ wiedzy
przekonywanej osoby, a nie sposob widzenia
lub interpretowania sytuacji. Mozliwe zatem,
ze oprocz rozumienia standw umystowych
I i II rzgdu wiasnie odkrycie subiektywizmu
w mysleniu jest istotnym czynnikiem postu-
giwania si¢ perswazja. To miedzy innymi tacy
badacze jak Chandler (Carpendale, Chandler
1996; Chandler, Sokol 1999) i Pillow (2008)
uwazaja, ze dopiero od okoto siddmego roku
zycia dziecko przestaje traktowaé stany umy-
stowe jako relatywnie obiektywne odbicie
rzeczywistosci 1 przyjmuje mozliwo$¢ istnie-
nia wielu subiektywnych interpretacji tej sa-
mej sytuacji. Mozna sadzi¢, ze to wlasnie od-
krycie subiektywnosci standw umystowych
jest tym dodatkowym czynnikiem poznaw-
czym niezbgdnym do odkrycia mentalistycz-
nej strony perswazji.

Podsumowujac, warto zaznaczy¢, ze prze-
prowadzone badania jeszcze raz pokazaty, jak
problematyka stosowania perswazji pozwala
na rozwazanie pragmatycznych implikacji za-
stosowania przez dziecko wiedzy spolecznej
w naturalnym kontekscie, w codziennych sy-
tuacjach spotecznych.
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Zalacznik 1. Najwazniejsze elementy historii perswazyjnych wykorzystanych w badaniach

Historyjka — tytut

Przekonania
dzieci¢cego bohatera

Czgsc 1
Przekonania
pierwszego rodzica

Czgsc 2
Przekonania
drugiego rodzica

X mysli, ze...

Marek i papuga

Papuga jest bardzo tadna

Papuga bedzie za bardzo
$mieci¢

Papuga bedzie krzyczata
W nocy inie da innym spac

Kasia i zabawkowa
kuchenka

Taka fajna kuchenke wi-
dziata u kolezanki

Kuchenka nie jest porzad-
nie zrobiona i moze zaraz
si¢ zepsué

Kuchenka nie jest po-
trzebna, bo Kasia ma male
garnki

Basia i piesek

Piesek jest bardzo grzecz-
ny

Piesek bedzie robil za
duzo hatasu

Piesek moze zniszczyé
meble

Tomek i tor
samochodowy

Taki tor ogladal w gazecie

Tomek ma juz za duzo za-
bawek

Tor pewnie jest za drogi

Lusia i kotek*

Z kotkiem mozna
Swietnie bawié

si¢

Kotek bedzie smutny, gdy
zostanie sam w domu

Lusia jest za mala, zeby
opiekowac si¢ kotkiem

Darek i robot*

Robot jest taki sam jak
w filmie

Robot ma za duzo matych
czesci

Robot nie jest taki fajny
jak auto

Historyjki stosowane tylko w badaniu 1.
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Regulacyjne znaczenie doswiadczen relacji z rodzicami
w radzeniu sobie mlodziezy z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim

w sytuacjach trudnych spotecznie

The regulatory role of individual experiences
with parents in coping of youth with mild intellectual
disability in situations of interpersonal conflicts

Key words: individual experience, mild intellectual disability, coping
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Abstract. Research findings have documented that coping of individuals with mild intellectual
disability depends on social and psychological factors (Koscielska, 1998; Zigler, 1999; Switzky,
1999; Kurtek, 2009). The aim of the empirical research was to verify the regulatory role of in-
dividual experiences (conscious representation of parental attitudes) in coping of youth with
mild intellectual disability in conflicts with parents. In the study of a group of 60 students (age:
14-20) from a special school, psychological methods belonging to a cognitive paradigm were
used: te PCR Questionnaire (Parent-Child Relation Questionnaire) by A. Roe and M. Siegelman
(1963) and RTSS Questionnaire (Coping in Difficult Social Situations) by Danuta Borecka-Bier-
nat (2003). Both methods were adapted to low reading and understanding skills of the population
(shorter items without abstract words).

The results of multiple regression confirmed the model of tendentious perception of object by
R.H. Fazio (1986) in regulating coping strategies. Problem-oriented responses in conflicts with
parents are explained in 30% of variance by individual experiences of Love (from mother and
father as well) and not Demanding (rather Casual) mother. The predictors of aggressive coping
tendency were experiences of father’s Rejection and lack of mother’s Attention (15% of var-
iance). Finally the avoidance coping was explained in 10% by the experience of lack of mother’s
Love. Obtained data comply to the holistic model of social rehabilitation of mildly intellectual-
ly disabled youth.

WPROWADZENIE z niepelnosprawnoscia intelektualng w stop-

niu lekkim w sytuacjach trudnych spotecznie.
Celem artykutu jest prezentacja wynikéw ba-  Szczegolnie skoncentrowano si¢ na poznaniu
dafi dotyczacych radzenia sobie mlodziezy dziatan zaradczych realizowanych przez mto-

jotecznych



Publikacja objeta jest prawem autorskim. W
Publikacja przeznaczona jedynie dia klientow indywidualnych. Zakaz rozpowszechniania i udostepniania w serwisach bibliotecznych

64

dziez wobec rodzicéw w kontekscie doswiad-
czenie relacji.

Mtodziez z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna w stopniu lekkim przezywa wiele sytuacji
trudnych w kontekscie funkcjonowania spo-
fecznego oraz zwiazanych z dziatalnoscia za-
daniowa (Bramston, Fogarty, Cummins, 1999;
Koscielska, 1998; Kurtek, 2009; Margalit,
2004; Pasternak, 1996). Trudnosci dopasowa-
nia si¢ do wymogow roznych mikrosrodowisk
sa jej udziatem, szczegoélnie w warunkach in-
tegracji spotecznej. Konsekwencja tego sa
doswiadczenia odrzucenia, osamotnienia,
uzaleznienia, takze ze strony rodzicow (prze-
jawiajacych trudnosci w przystosowaniu sig¢
do wilasnego dorastajacego dziecka). Ponadto
niekorzystny bilans sukcesé6w w stosunku do
niepowodzen szkolnych, spoleczna stygmaty-
zacja, ograniczona dostgpnos¢ réznych ofert,
migdzy innymi edukacyjnych, zawodowych,
stanowig tylko przyktady sytuacji trudnych tej
grupy miodziezy. Nie tyle eliminacja tych sy-
tuacji, ile poszukiwanie czynnikéw konstruk-
tywnego radzenia sobie z nimi stanowi jedno
z podstawowych wyzwan psychologii rehabi-
litacji.

Wspdtczesnie dominuje relacyjny model
rozumienia radzenia sobie w sytuacji trudnej
(Lazarus, Folkman, 1984; Strelau, 2000; To-
maszewski, 1986). Zdaniem Marii Tyszko-
wej (1986) o sytuacji takiej mozna mowic,
gdy ukiad stosunkéw migdzy czlowiekiem
a otoczeniem charakteryzuje si¢ brakiem row-
nowagi pomigdzy poziomem trudnosci za-
dania a mozliwosciami i potrzebami osoby.
A zatem jest to ,,uktad zewnetrznych bodz-
céw powodujacych zaktdcenia czynnosci lub
zagrozenie potrzeb jednostki, jej dazen czy ce-
nionych wartosci 1 wywotujacych w zwiazku
z tym charakterystyczne zmiany w zachowa-
niu” (Tyszkowa, 1986, s. 21). Z tego powo-
du zaréwno niepetnosprawnos¢ jednostki, jak
i zewngtrzne warunki aktywnosci cztowieka
mogg si¢ przyczynia¢ do zakldcenia tej row-
nowagi i generowac sytuacje trudne.

Wedtug tej autorki do sytuacji trudnych
spotecznie mozna zaliczy¢ migdzy innymi:

1. Sytuacje spotecznej ekspozycji, w ktorych
osoba jest wystawiona na krytyke 1 oceng
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innych o0séb, przez co moze ulec zachwia-

niu jej poczucie wlasnej wartosci,

2. Sytuacje nacisku lub przymusu, w ktoérych
realizacja celow indywidualnych jest za-
grozona ze wzgledu na presje¢ wywierana
przez inne osoby;

3. Sytuacje spotecznego konfliktu, w ktorych
dazenia osoby sg sprzeczne lub niezgodne
z dazeniami innych o0sob, co rodzi zagro-
zenie realizacji jej wlasnych dazen.
Nalezy zauwazy¢, ze tak zdefiniowane sy-

tuacje nacisku i spotecznego konfliktu taczy

sprzecznos¢ intereséw. Propozycja ta nie ma
zatem charakteru roztacznego.

W obliczu sytuacji trudnych jednostka nie
pozostaje bierna, lecz podejmuje aktywnosé
(coping) ukierunkowang na rozwiazanie prob-
lemu lub ochrong wlasnego dobrostanu. Stra-
tegie zaradcze sg rozumiane jako aktywne
i celowe wysitki ukierunkowane na posredni-
czenie w adaptacji przez redukowanie awer-
syjnych elementow stresu (Lazarus, Folkman,
1984).

Doniesienia réznych badaczy dotyczace
aktywnosci zaradczej 0s0b z niepetnospraw-
noscig intelektualna nie sa jednoznaczne. Nie-
ktérzy wyraznie wskazuja na dominacje stra-
tegii unikania nad zadaniowymi (Pisula, 1996;
Wayment, Zetlin, 1989). Zgodnie z tym po-
dejsciem osoby z niepelnosprawnoscia in-
telektualng w stopniu lekkim w konfrontacji
z doswiadczeniem odrzucenia spotecznego
czesciej podejmuja dziatania unikajace (avoi-
dant) wyrazajace si¢ w: obronnosci percep-
cyjnej, supresji lub zaprzeczaniu, anizeli ak-
tywne (active) formy radzenia sobie oparte
na konfrontacji z problemem. Osoby te pre-
ferujaq behawioralne formy uniku zamiast po-
znawczych. Pierwsze ujawniajg si¢ w posta-
ci fizycznej izolacji, a drugie w ignorowaniu,
usuwaniu ze $wiadomosci negatywnego do-
$wiadczenia. Analiza rozwojowa wskazuje na
pierwszefnstwo ontogenetyczne aktywnosci
behawioralnej nad poznawcza, ktéra zakla-
da konieczno$¢ uruchomienia mechanizmow
kontroli poznawczej: identyfikacji zdarze-
nia stresowego, a nastgpnie ignorowania, za-
przeczania lub odwracania uwagi (Landolt,
Vollrath, Ribi, 2002).
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Natomiast inne badania nie stwierdzaja
jednoznacznej przewagi okreslonych dziatan
zaradczych (Hartley, McLean, 2008), z cze-
go wynika, ze u dorostych oséb z niepetno-
sprawnoscig intelektualna w stopniu lekkim
nastgpuje aktywizowanie réznych strategii:
zarowno aktywnych — zadaniowych (ukierun-
kowanych na rozwiazanie problemu), emo-
cjonalnych (shuzacych obnizeniu napigcia,
dyskomfortu psychicznego), poszukiwania
wsparcia, jak i unikajacych (behawioralnych
i poznawczych). Wyniki badan i analizy sta-
tystyczne wskazuja nawet na preferencjg stra-
tegii zorientowanych na rozwigzanie proble-
mu nad pozostatymi dziataniami zaradczymi.
Powyzsze rozbieznosci moga wynikaé ze spe-
cyfiki stosowanych narzedzi badawczych, ro-
dzaju aktywizowanych sytuacji trudnych czy
tez swoistosci badanych grup.

W badaniach realizowanych w Polsce wy-
kazano, ze mlodziez z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim stosuje w obli-
czu sytuacji trudnych zréznicowane dzialania
zaradcze: zardwno zadaniowe, emocjonalne,
jak 1 unikajace (Kurtek, 2009). W poréwnaw-
czych badaniach kwestionariuszowych wy-
kazano, ze milodziez ta czgsciej niz pelno-
sprawni réwiesnicy stosuje strategie obronne
od zadaniowych. Preferuje bowiem zachowa-
nia ukierunkowane na przywrocenie rowno-
wagi emocjonalnej (np. w postaci agresywnej
— ,,zaczynam szale¢”, ,,walcze z kims”, ,,ude-
rzam, rzucam lub tamig rzeczy”) lub odwraca-
nie uwagi od stresora (Pisula, 1996).

Interesujace jest zagadnienie uzytecznoscei,
adaptacyjnosci roéznych strategii zaradczych
w odniesieniu do 0séb z lekka niepelnospraw-
noscia intelektualng. Wedlug Anthony’ego
Antonovsky’ego podstawowe kryteria efek-
tywnosci poszczegdlnych dziatan zaradczych
stanowia: elastycznos$¢, racjonalnosé i daleko-
wzrocznos$¢ (za: Sheridan, Radmacher, 1998).
O ile elastycznos¢ odnosi si¢ do repertuaru
zasobow zaradczych dostepnych jednostce,
o tyle racjonalnos¢ — do trafnosci oceny sytu-
acji trudnej, za$ dalekowzroczno$é — do oce-
ny konsekwencji okreslonych dziatan, w tym
skutkéw natury emocjonalnej. Badania Sigan
L. Hartley i William McLean (2008) wykaza-
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ly, ze doroste osoby z niepetnosprawnoscia
intelektualng wykorzystujace zaréwno zada-
niowe, jak i emocjonalne strategie zaradcze
rzadziej doswiadczaja dystresu psychologicz-
nego (konsekwencje pozytywne), co wzmac-
nia tendencje do ich stosowania. Natomiast
strategie unikania czesto pogarszajg dobro-
stan psychospoteczny (nasilenie poziomu leku
i depresyjnosci). Jednoczesnie nalezy zazna-
czy¢, ze w sytuacjach niekontrolowanych,
w ktérych jednostki niepelnosprawne maja
ograniczone mozliwos$ci wplywu na otocze-
nie, dziatania unikajace moga mie¢ réwniez
charakter racjonalny, tym samym bardziej ada-
ptacyjny. A zatem nie tyle jakos¢, ile sytuacyj-
na adekwatnos¢ strategii decyduje o jej warto-
$ci adaptacyjnej (Ratajczak, 2000).

Wobec zréznicowanego obrazu aktywno-
$ci zaradczej osdb z niepelnosprawnoscia in-
telektualng zasadna staje si¢ analiza uwarun-
kowan tego zjawiska. Wspotczesne badania
w tym zakresie maja charakter wieloczyn-
nikowy. Podjeta strategia zaradcza zale-
zy od kontekstu sytuacyjnego i predyspozy-
cji indywidualnych jednostki (Cohen, Karen,
1999; Dykens, 1999; Kurtek, 2009). Nie-
liczne jeszcze badania korelacyjne i ekspla-
nacyjne realizowane z udzialem miodziezy
z niepetnosprawnoscia intelektualng w Polsce
wskazuja na aktywizowanie zachowan agre-
sywnych i protestu wobec zakazow rodzicow,
ktére nalezy zaliczy¢ do form aktywnego ra-
dzenia sobie (Obuchowska, 1990).

W badaniach wilasnych autora takze wy-
kazano posrednie formy agresji wobec domi-
nujacego rodzica w postaci ignorowania jego
oczekiwan. Stwierdzono takze duze nasilenie
zachowan asertywnych ukierunkowanych na
respektowanie przez rodzicow prawa do au-
tonomii adolescentow, szczegdlnie w sytua-
cji jego zagrozenia (Kurtek, 2009). Strategie
zadaniowe pojawialy si¢ czesciej w sytua-
cjach zagrozenia niz deprywacji potrzeb: ak-
ceptacji, sukcesu czy niezaleznosci, co sklania
do wnioskowania, ze predyktorem podejmo-
wanych dziatan zaradczych jest subiektywna
percepcja stresu. Latwiej bowiem podejmo-
wac zadaniowe dziatania zaradcze wobec an-
tycypowanej niz realnej straty.
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Reprezentacja sytuacji Moderatory Mediatory Ocena poznawcza
spolecznej zgodnoSci zgodnoSci i strategia
. 1. Typy sytuacji: .
(\)Zill?\iirz Indywidualizujace S.ytuaCJ]f.. trudna L, Wyzwanie
p Y 2. Wiasciwosei | Tenden. t“‘;"c?e ‘Vtva“a.’ — Zadaniowa
L reprezentacji Spostrz, | ATYDUCja sytuacyjna
Relacje p 1ONOWe Ly a) Waga obiektu — —>
__(;irczeucg:'? osoba uniwersalnie Sytuacja trudna Zagrozenie
— g J znaczaca oczekiwana — = Obronna
_\;V\Z/I;:)aog;n b) Pochodzenie atrybucja dyspozycyjna (agresywna,
_ ochron Y reprezentacji — unikajaca)
Y bezposrednie

Rysunek 1. Model aktywizacji reprezentacji sytuacji spotecznej w zachowaniu zaradczym — opracowa-

nie wlasne

Badania S.L. Hartley i W.E. McLean
(2005, 2008) z udziatem dorostych 0séb z nie-
petnosprawnoscia intelektualng w stopniu lek-
kim wskazuja, ze spostrzeganie kontroli sy-
tuacji (wewnetrzne umiejscowienie kontroli)
pozytywnie koreluje z aktywnym radzeniem
sobie, za$ negatywnie — z unikaniem. Podobne
zaleznosci migdzy wewngtrznym umiejsco-
wieniem kontroli i idealnym obrazem siebie
a zadaniowymi tendencjami zaradczymi uzy-
skano w badaniach polskiej mlodziezy z nie-
petnosprawnoscia intelektualng w stopniu lek-
kim (Kurtek, 2009).

Aktywne radzenie sobie w interpersonal-
nych sytuacjach trudnych oparte na przekona-
niu o kontroli zdarzen wiaze si¢ z mniejszym
nasileniem dystresu. Natomiast sktonnos¢ do
unikania koreluje z negatywnym postrzega-
niem wlasnego wpltywu na sytuacje i przy-
czynia si¢ do poglebienia dystresu, ktory
posredniczy w powstawaniu zaburzen psycho-
patologicznych, gtéwnie lgkowych i depresyj-
nych (Hartley, McLean, 2005; Hastings i in.,
2004; Lunsky, Benson, 2001)

Przyjeta w tym artykule poznawcza kon-
cepcja radzenie sobie przypisuje subiektyw-
nej ocenie jednostki podstawowe znaczenie
w regulacji aktywnosci zaradczej. Ocena po-
znawcza pelni funkcje aktywnego mediatora
w procesie radzenia sobie, uwzgledniajacego
zmienny charakter przetwarzanych danych.
Richard Lazarus (1991) przypisuje tej estyma-
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cji znaczenie adaptacyjne, polegajace na in-
tegracji trzech, czgsto rozlegtych i ztozonych
obszardw: wymagan sytuacyjnych, posiada-
nych przez jednostk¢ zasobow i osobistych
interes6w podmiotu. Dokonywane szacowa-
nie umozliwia jednostce w mniej lub bardziej
$wiadomy sposéb odpowiedzenie na trzy py-
tania: co chcg? (dazenia, cele bezposred-
nie i dtugofalowe), co muszg? (co ,,narzuca”
jednostce specyficzna sytuacja, jakie stawia
przed jednostka wymagania), co moge? (jaki-
mi §rodkami i zasobami osoba dysponuje).

Istotne znaczenie w formowaniu poznaw-
czej oceny sytuacji trudnej ma dotychczasowe
doswiadczenie indywidualne, ktore jest forma
matrycy mozliwych scenariuszy dziatan jed-
nostki i ich skutkow.

Na rysunku 1 przedstawiono proponowa-
ny teoretyczny model wptywu doswiadczenia
spotecznego na oceng i strategi¢ zaradcza.

Przyjecie perspektywy poznawczej po-
zwolito na zastosowania terminu do§wiadcze-
nie, rozumianego jako indywidualnie zr6zni-
cowana reprezentacja rzeczywistosci. Wedlug
Tomasz Maruszewskiego (2006), obszary do-
$wiadczenia indywidualnego obejmuja: wilas-
ng osobe, Swiat spoteczny, swiat przyrodniczy
i relacje jednostki z nimi. Doswiadczenie to
tworzy si¢ na podstawie bezposrednich i po-
$rednich form komunikacji. Decydujace zna-
czenie dla budowania do$wiadczenia indywi-
dualnego ma rezonans spoteczny, szczegdlnie
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ze strony osob znaczacych. Aktywnos¢ in-
nych os6b wobec jednostki podlega interpre-
tacji i staje si¢ jej indywidualnym do§wiadcze-
niem rozumianym jako: reprezentacja dziatan
innych wobec niej'. Wérdd doswiadczen spo-
lecznych nastolatka z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim istotne zna-
czenie ma interpretacja zachowan wlasnych
rodzicow, ktore czgsto bywaja spostrzegane
jako ograniczajace gratyfikacj¢ potrzeb akcep-
tacji i autonomii (Biernat, 2006a; Koscielska,
1998; Loebl, 1991; Obuchowska, 1990, 1999;
Zigler, 1999), dlatego w prezentowanych ba-
daniach koncentrowano si¢ na nastgpujacych
wymiarach do$wiadczenia:

* Akceptacja — Odrzucenie — reprezenta-
cja poznawcza afirmujacych lub depre-
cjonujacych (potwierdzajacych lub po-
zbawiajacych warto$ci) dziatan rodzica
wobec dziecka;

*  Wymagania — Swoboda — reprezenta-
cja poznawcza dziatan rodzica wobec
dziecka ukierunkowanych na kontrole,
dominacje¢ lub swobodeg;

* Ochrona — reprezentacja poznawcza
dziatan rodzica ukierunkowanych na
ochrong dziecka.

Doswiadczenie indywidualne jest poten-
cjalnie dostgpne jednostce i aktywizuje si¢
tylko w okreslonym kontekscie. Podstawo-
we znaczenie w procesie aktywacji doswiad-
czenia w modyfikacji zachowania (w tym za-
radczego) maja tzw. moderatory i mediatory
zgodnosci zachowania z reprezentacja po-
znawczg. Tylko w obliczu sytuacji indywidu-
alizujacych (umozliwiajacych postgpowanie
zgodne z wlasnymi preferencjami, przeko-
naniami) istnieje prawdopodobienstwo takiej
zgodnosci. Natomiast sytuacje dezindywidua-
lizujace 1 skryptowe uruchamiajg kulturowo-
-spoteczne wzorce zachowania (Abelson, za:
Wojciszke, 2005, s. 88). Ponadto czynnikami
posredniczacymi sa: waga obiektu oraz cha-
rakter kontaktu z nim (bezpo$redni—posred-
ni). Reprezentacja osob znaczacych, z ktory-
mi jednostka ma bezposrednie relacje, tatwiej
aktywizuje si¢ w dzialaniach jednostki wo-
bec nich. Wymienione czynniki posrednicza-
ce akcentuja zewngtrzny kontekst aktywiza-
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cji reprezentacji w funkcjonowaniu jednostki.
W zrozumieniu mechanizméw wewngtrznych
konieczna jest analiza zasygnalizowanych
w powyzszym modelu — mediatoréw zgod-
nosci. Wedtug Russella Fazio (za: Wojciszke,
2005, s. 88), autora koncepcji tendencyjnego
spostrzegania, podstawowe znaczenie maja
procesy atrybucji zachowan innych. Gtowna
teza tej koncepcji zaklada, ze reprezentacje
poznawcze obiektu wplywaja na zachowanie
wobec niego poprzez specyficzne jego spo-
strzeganie. Gdy zatem nastolatek dysponuje
negatywnym doswiadczeniem w relacji z ro-
dzicem (uwewng¢trzniony obraz obiektu jako
odrzucajacego, uzalezniajacego), sytuacje na-
cisku lub konfliktu z jego strony spostrzega
jako zjawisko typowe (W znaczeniu niezmien-
ne). Ocenia wowczas t¢ sytuacj¢ jako zagra-
zajaca 1 uruchamia strategie zorientowane na
ochrong siebie. Gdy jednak posiada pozytyw-
ne doswiadczenie w relacji z rodzicem (np.
jako akceptujacego, respektujacego wybo-
ry dziecka), wtedy sklonny jest te same nega-
tywne zachowania rodzica interpretowac jako
rezultat dziatania przyczyn zewngtrznych.
Ocenia wowczas sytuacje trudne w relacjach
z rodzicem jako wyzwanie, ktére mozna prze-
zwycigzy¢ poprzez otwartg konfrontacje.

Przeprowadzone rozumowanie upowaznia

do sformutowania nastgpujacych pytan ba-
dawczych:

1. Jakie strategie radzenia sobie preferu-
je mlodziez z niepetnosprawnoscia in-
telektualng w stopniu lekkim w sytu-
acjach spotecznie trudnych: konfliktu
interpersonalnego z rodzicem, réwies-
nikami i osobami nieznanymi?

2. Jakie sg indywidualne do$wiadczenia
relacji z rodzicami mlodziezy z niepet-
nosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim w zakresie wymiarow: akcep-
tacja, odrzucenie, wymagania, libera-
lizm, ochrona ze strony matki i ojca?

3. Jaka jest regulacyjna moc indywidual-
nych doswiadczen relacji z rodzicami
w radzeniu sobie mtodziezy z niepet-
nosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim w sytuacjach interpersonalnego
konfliktu z rodzicami?

zechniania i udostepniania w serwisach bibliotecznych
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W odpowiedzi na stawiane pytania mozna-
sformutowac nastgpujace hipotezy:

H1: Pozytywne doswiadczenia w rela-
cjach z rodzicami sprzyjaja aktywizacji zada-
niowych strategii radzenia sobie;

H2: Negatywne doswiadczenia w rela-
cjach z rodzicami sprzyjaja podejmowaniu
obronnych (unikowych lub agresywnych)
strategii radzenia sobie w sytuacji konfliktu
u mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna w stopniu lekkim.

METODA I GRUPA BADAWCZA

Dotychczasowe badania empiryczne potwier-
dzaja mozliwos¢ stosowania narzedzi kwe-
stionariuszowych do poznania funkcjonowa-
nia psychospotecznego, w tym aktywnosci
zaradcze] mtodziezy i os6b dorostych z nie-
petnosprawnoscia intelektualng w stopniu lek-
kim (Benson, Fusch, 1999; Hartley, McLean,
2005, 2008, 2009). Tym samym pozytywnie
weryfikuja zdolnos$¢ autorefleksji i kodowa-
nia wyrazajacego si¢ w samopisie wiasnych
strategii w przezwyci¢zaniu stresu. Ponad-
to zaklada sig, ze zakres tych dziatan nie ma
charakteru specyficznego 1 wpisuje si¢ w uni-
wersalny (aktywizujacy si¢ w ogolnej popula-
cji) repertuar strategii radzenia sobie.

Do zbadania strategii radzenia sobie za-
stosowano Kwestionariusz Trudnych Sytua-
cji Spotecznych (RTSS) Danuty Boreckiej-
-Biernat (2003), ktory ze wzgledu na obnizone
mozliwosci intelektualne respondentéw zostat
skrocony 1 uproszczony (za zgoda autorki te-
stu). Modyfikacja testu polegata na wyborze
15 sytuacji konfliktéw spotecznych: glow-
nie z rodzicami (10 zdarzen), rowiesnikami
(3 zdarzenia) i osobami nieznanymi (2 zdarze-
nia). Taki wyboér byt podyktowany problema-
tyka badawcza, koncentrujaca si¢ na relacjach
z rodzicami. Wybrane sytuacje charakteryzuja
si¢ umiarkowana moca dyskryminacyjna wa-
hajaca si¢ od 0,14 do 0,49 (mierzona meto-
da skorygowanych wspotczynnikéw korelacji
pozycja—skala) dla agresywnego, unikajacego
i racjonalnego radzenia sobie’. Ponadto opisy

sytuacji trudnych zostaty skrécone (z zacho-
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waniem istotnych informacji) i zredagowane
do jezyka konkretnego, potocznego — stosow-
nie do mozliwosci intelektualnych responden-
tow. Przedstawione sytuacje trudne byty typo-
we, dostgpne doswiadczeniu badanego, tzn.
byty prawdopodobne w indywidualnym przy-
padku oraz tatwe do wyobrazenia. W kazdej
opisanej sytuacji mozliwy byl wybdr jednej
z trzech strategii zaradczych: unikania (U),
agresywnej (A) lub racjonalnej (R). Narzg-
dzie w wersji peinej charakteryzuje si¢ za-
dowalajacymi wskaznikami trafnosci trescio-
wej (wspotczynniki W-Kendalla wynosza od
0,21 do 0,47 i s istotne na poziomie 0,03 <p
< 0,00007). Ponadto wykazano umiarkowana
trafno$¢ diagnostyczna (z wykorzystaniem ze-
wnetrznych miar — kwestionariuszy: ,,Nastroje
i Humory” Buss-Durkee’a oraz RSSS — wer-
sja b—Wrzesniewskiego i Zalewskiej) i teore-
tyczng narzedzia. Wspdtczynniki zgodnosci
wewngetrznej, mierzone z wykorzystaniem
a-Cronbacha, wyniosty odpowiednio dla po-
szczegolnych skal: R (a=0,84), A (o =0,84),
U (o= 0,67) i potwierdzaja wysoka rzetelnosc
narzedzia®.

Drugim narz¢dziem wykorzystanym w ba-
daniach byt zmodyfikowany kwestionariusz
PCR (A Parent-Child Relations Questionnai-
re) A. Roe i M. Siegelman w opracowaniu
W. Kowalskiego (1982), przeznaczony do po-
miaru charakterystycznego zachowania ro-
dzicow w stosunku do ich dzieci, przy czym
zachowania te sa poznawane z perspektywy
percepcyjnej mtodziezy lub osob dorostych?.
Przedmiot badania jest zatem zbiezny z do-
$wiadczeniem spolecznym rozumianym jako
$wiadoma, poznawcza reprezentacja celo-
wych zachowan innych wobec jednostki (por.
Maruszewski, 2006, s. 166). Kwestionariusz
umozliwia poznanie doswiadczen: postawy
kochajacej (Love — L), odrzucajacej (Reje-
ct — R), wymagajacej (Demand — D), liberal-
nej (Casual — C) oraz ochraniajacej (Atten-
tion — A). Modyfikacja polegata na eliminacji
twierdzenn bardziej zlozonych poznawczo,
w konsekwencji czego wersja zastosowana
w badaniach sktadata si¢ z 35 zdan. Przyje-
to, ze 7 twierdzen (dla kazdej z pigciu postaw)
o zadowalajacym poziomie mocy dyskrymi-
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nacyjnej, mierzonej wspoétczynnikiem korela-
cji dwuseryjnej (dla matek 0,523-0,710 i dla
ojcodw 0,524-0,789) wystarczajaco opisuje ba-
dane aspekty do$wiadczenia. Stabilnos$¢ bez-
wzgledna wersji dla ojca i matki w poszczegodl-
nych postawach waha si¢ w granicach 0,6 <r>
0,8 (r-Pearsona), za§ wskazniki zgodnosci we-
wnetrznej mieszcza si¢ w przedziatach 0,6-0,8,
co potwierdza rzetelno$¢ narzgdzia. Analiza
wewngtrzna struktury kwestionariusza oraz ko-
relacje z innymi metodami badawczymi wska-
zuja na trafnos$¢ zastosowanego narzedzia.
Badaniami objg¢to mtodziez obojga pici
w wieku od 14 do 20 lat (Srednia wieku wy-
nosifa 16,5 roku z odchyleniem standardowym
1 rok 7 miesigcy)’. Grupe mtodziezy z niepet-
nosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim
stanowito 60 uczniow gimnazjum (39 dziew-
czat i 21 chlopcow). Badania odbywaly sie
w matych grupach, z udzialem asystenta wspo-
magajacego ucznidow, ktdrzy wymagali indy-
widualnego instruktazu lub pomocy. Z uwa-
gi na prawdopodobienstwo wystgpowania
trudnosci w czytaniu i pisaniu narzedzia byly
prezentowane w wersji papierowej i czytanej
przez asystenta, za$ zadaniem uczniow byt wy-
bor i zakreslenie wlasciwej odpowiedzi na ar-
kuszu odpowiedzi. Procedura badawcza zakta-
data $cistg kolejno$¢ stosowanych narzedzi.
Jako pierwszy wypetniano kwestionariusz do-
tyczacy doswiadczenia zachowan rodzicow,
a nastgpnie badani mieli za zadanie okresla¢
wlasne strategic dziatania wobec rodzicow
(i innych oséb) w kontekscie réznych sytuacji
trudnych. Taka kolejnos¢ stosowanych narze-
dzi zwigkszata szans¢ aktywizacji reprezenta-
cji ojca 1 matki w podejmowanych przez bada-
nych strategiach zaradczych wobec rodzicow.

WYNIKI

Strategie radzenia sobie mlodziezy

z niepelnosprawnoscia intelektualng

w stopniu lekkim w sytuacjach konfliktow
z rodzicem

Aby zrealizowaé cel eksploracyjny, dokona-
no analizy preferowanych przez adolescentow
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z niepetnosprawnoscia intelektualng w stop-
niu lekkim sposobéw radzenia sobie w rdz-
nych sytuacjach konfliktow z rodzicem.

Wskazane przez badanych wybory dzia-
fan zaradczych z przedstawionego repertua-
ru strategii zadaniowych, agresywnych i uni-
kania staty si¢ podstawa analizy sytuacyjnych
i uogolnionych preferencji radzenia sobie.

W tabeli 1 zaprezentowano preferowana
aktywnosc¢ zaradczg badanych.

We wszystkich wskazanych w tabeli 1 sy-
tuacjach rozbieznosci intereséw migdzy ro-
dzicem a dzieckiem w postaci: nakazow, za-
kazdw, kar i ignorancji potrzeb syna lub corki
badani preferuja zadaniowe strategie rozwia-
zywania tych konfliktow.

W sytuacji proby udaremnienia przez ro-
dzica potrzeby odpoczynku i odreagowania
ztosci przy glosnej muzyce oraz nakazu od-
rabiania lekcji wickszo$¢ badanych deklaru-
je zadaniowg strategi¢ (58,3%), polegajaca na
asertywnym ujawnieniu wlasnego zmegczenia
i potrzeby odzyskania rownowagi psychicznej
przy muzyce. Znacznie rzadziej badani wska-
Zuja na strategi¢ agresywna (,.kldce si¢ z ro-
dzicem” — 18,3%) oraz unikania (,,wychodze
z domu na spacer” — 23,3%). Prawie identycz-
ne wyniki preferencji zaradczych ujawnia-
ja si¢ w kontek$cie nakazu mycia naczyn tuz
przed planowanym spotkaniem z réwiesnika-
mi. Tak wigc 58,3% badanych decyduje si¢
w tej sytuacji szybko umy¢ naczynia i wyjs¢
na umowione spotkanie, a tylko 20 % krzyczy
na rodzicow i zarzuca im ztosliwos¢ lub igno-
ruje nakaz i ,,wymyka si¢” z domu — 21,7%.

Wspomniana tendencja stosowania po-
szczegdlnych dziatan zaradczych utrzymuje
si¢ rowniez w sytuacji zakazu udziatu w wy-
cieczce szkolnej. Dominujace dziatanie zarad-
cze w postaci obietnicy poprawy zachowania
w celu uzyskania pozwolenia wskazato 50%
badanych. W tej sytuacji 30% oséb preferu-
je strategi¢ unikania (,,zamykam si¢ w swoim
pokoju 1 usituje zajac si¢ przyjemnymi spra-
wami”), zas 20% — agresywna (,,ktocg si¢ z ro-
dzicami”). Wskazuje to by¢ moze na wigksze
zrozumienie dla decyzji rodzicow zwiazanej
z obcigzeniami finansowymi takiego wyjaz-
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Tabela 1. Rozktad ilosciowy strategii radzenia sobie w sytuacjach konfliktow z rodzicem
Strategie radzenia sobie w sytuacji konfliktu z rodzicem
Unikania Zadaniowa Agresywna
Sytuacje konfliktowe N-% N % N %
Nakaz nauki w trakcie odpoczynku 14-23,3 35-58 3 11-18,3
Nakaz mycia naczyn jako utrudnienie spotkania| 13-21,7 35-58,3 12-20
towarzyskiego
Zakaz wycieczki szkolnej 18-30 30-50 12-20
Kara za samowolne spotkanie towarzyskie 10-16,7 40-66,7 10-16,7
Kara za pézny powroét z dyskoteki 14-23,3 35-58,3 11-18,3
Kara za wagary 13-21,7 31-51,7 16-26,7
Kara za ztamanie zakazu telewizyjnego 16-26,7 32-53,3 12-20
Niesprawiedliwa kara za bojke z rodzenstwem 15-25 31-51,7 14-23,3
Niedotrzymanie stowa 14-23,3 29-48,3 17-28,3
Klé6tnia rodzicéw 13-21,7 28-46,7 19-31,7
Suma 140-23,3% 326-42,7% 190-22,3%

du (znacznie wigkszymi niz w sytuacji udzia-
hu w dyskotece lub spotkaniu towarzyskim).

W kontekscie zagrozenia karg ze strony ro-
dzica za: niekonsultowany udzial w imprezie
towarzyskiej (bez pozwolenia rodzica), sp6z-
niony powrot z dyskoteki szkolnej, wagaro-
wanie oraz ,,ztamanie” zakazu ogladania te-
lewizji badani deklaruja najczesciej strategie
przeproszenia. Natomiast strategie obronne
w postaci agresywnej (,,krzyku, ktotni z rodzi-
cem”), racjonalizacji wlasnej absencji szkol-
nej (,,Jestem na tyle dorosly, ze nie muszg si¢
nikomu tlumaczy¢!”) pojawiaja si¢ rownie
czgsto, co dziatania unikania (,,nie stucham,
co mowi, id¢ do swojego pokoju, idg spac”).

Podobne nasilenie tendencji zaradczych
zaobserwowano w sytuacjach ignorowania
dziecka (rozumianego jako nierespektowanie
potrzeb dziecka) wyrazajacych si¢ w: niespra-
wiedliwej karze rodzicow za bojke z rodzen-
stwem oraz niedotrzymaniu obietnicy.

W pierwszej sytuacji badani najczesciej
deklarujg strategi¢ zadaniowa (51,7%) w po-
staci otwartej konfrontacji z rodzicem (poda-
nie argumentow wskazujacych na wing ro-
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dzenstwa). Rzadziej badani wskazywali na
wykorzystanie strategii agresywnej (,, Wscie-
kam si¢ na rodzicow, ze postepuja wobec
mnie niesprawiedliwie” — 23,3%) oraz unika-
nia (,,Jd¢ do swojego pokoju i wiaczam gltosno
muzyke, zeby poczu¢ si¢ lepiej” — 25%). Po-
dobnie w drugiej sytuacji badani najcze¢sciej
wskazuja na wykorzystanie strategii zorien-
towanej na problem (,,Sam sobie organizuj¢
wolny czas” — 48,3%), rzadziej zas ujawniaja
strategi¢ agresywna (,,Robi¢ im awanturg o to,
ze nie dotrzymuja danego stowa” — 28,3%)
oraz unikania (,,Zamykam si¢ w swoim poko-
ju, by w ciszy trochg¢ pomarzy¢” — 23,3%).
Poza sytuacjami trudnymi dotyczacymi
bezposredniej relacji rodzic—dziecko wpro-
wadzono sytuacje ktotni matzenskiej w obec-
nosci nastolatka (zdarzenia sprzecznego z po-
trzebami dziecka). W tym kontekscie badani
réwniez czesciej deklaruja zastosowanie stra-
tegii zadaniowej (,,Probuj¢ zatagodzi¢ kon-
flikt, rozmawiajac z rodzicami” — 46,7%)
w pordwnaniu z agresywnym (,,Krzycz¢ do
nich, zeby si¢ uspokoili, bo nie mam ocho-
ty stucha¢ ich ktétni” — 31,7%) i unikajacym

zechniania i udostepniania w serwisach bibliotecznych
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Tabela 2. Rozk}ad strategii radzenia sobie w sytuacjach konfliktow z rowiesnikami i osobami nieznanymi

Strategie radzenia sobie z rowiesnikami i osobami nieznanymi
Unikania Zadaniowe Agresywne
Sytuacje konfliktu interpersonalnego N—% N—% N - %
Odmowa ,,$ciggania” na klasowce 13-21,7 33-55 14-23,3
Wytudzanie pienigdzy 7-11,7 38-63,3 15-25
Obwinianie za przegrang 23-38,3 21-35 16-26,7
Zebrzape dziecko w pizzerii 13-21,7 43-71,7 4-6,7
Pomytka przy kasie na twoja niekorzys¢ 7-11,7 39-65 14-23,3
Suma 63-21% 174-58% 63-21%

dziataniem (,,Wychodz¢ do kolegi/kolezanki
1 wracam poznym wieczorem” — 21,7%).

Strategie radzenia sobie mlodziezy

z niepelnosprawno$cia intelektualng

w stopniu lekkim w sytuacjach konfliktéw
z réwiesnikami i osobami nieznanymi

Poza sytuacjami trudnymi opartymi na kon-
fliktach z rodzicem analizowano strategie ra-
dzenia sobie w relacjach z rowiesnikami i oso-
bami spoza grupy przynaleznosci.

Udzial poszczegdlnych strategii w rdz-
nych kontekstach zdarzen zaprezentowano
w tabeli 2.

Przedstawione w tabeli 2 wyniki wskazu-
ja na dominacj¢ zadaniowych strategii, takze
w konfrontacji z rowiesnikami i osobami nie-
znanymi. W sytuacji braku wsparcia ze strony
kolegi na klaséwce z matematyki wigkszosé
(55%) badanych sktania si¢ ku strategii: ,,Pro-
buj¢ sam rozwigzac¢ zadanie”. Mniej (21,7%)
0sOb przyznaje si¢ do dziatania unikajace-
go: ,,Rezygnuje z rozwiazania zadania” lub
agresywnej zapowiedzi odwetu wobec kole-
gi (23,3%). Preferencja zadaniowej aktyw-
nosci nasila si¢ jeszcze wyrazniej wobec pro-
by wyludzenia pienigdzy przez rowiesnika.
Az 63% badanych sktaniato si¢ ku asertyw-
nej obronie. Agresywna konfrontacj¢ deklaru-
je 25%, za$ ulegtos¢ wobec napastnika tylko
11,7%. Zdecydowanie inaczej przedstawia si¢
deklaratywny udziat poszczegdlnych strategii

wanie i rozpowszechnianie zabronione
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zaradczych w odniesieniu do doswiadczanego
przez badanego obarczania wing za przegra-
ng zespolu w rozgrywkach sportowych. Jedy-
nie w tym kontekscie wzrasta znaczaco udziat
strategii unikania do 38,3 %, wyrazajacej si¢
izolacja od druzyny (,,Odchodz¢ od druzyny
i nie bede wigcej grac¢”). Obniza si¢ poziom
zadaniowosci do 35% (,,Przyznaj¢ im racj¢
i obiecujg, ze w nastgpnym meczu dam z sie-
bie wszystko™), za$ strategia agresywna jest
wykorzystywana w 26,7% przypadkow.
Sytuacje trudne zwigzane z osobami nie-
znanymi dotyczyly konfrontacji z zebrzacym
w pizzerii biednym dzieckiem oraz sprze-
dawca niewydajacym pelnej kwoty reszty.
W sytuacjach tych utrzymuje si¢ tendencja
do zadaniowosci ujawniajaca si¢ w kolejnych
sytuacjach jako udzielenie jalmuzny, ofiaro-
wanie kawalka pizzy (71,7%) oraz grzeczne
zwrdcenie uwagi kasjerce na pomytke w wy-
dawaniu reszty (65%). Wobec dziecka w bar-
dzo niewielkim stopniu (6,7%) ujawnia si¢
tendencja agresywna (,,odpycham je ze zlos-
cig i karzg odejs¢”), zas wobec sprzedawcy
podobnie rzadko (11,7%) deklarowana jest
strategia unikania — polegajaca na odejsciu od
kasy bez upomnienia si¢ o zwrot reszty.
Przedstawiona analiza wskazuje na nie-
znaczne roznice w deklarowanej aktywnosci
zaradczej w obliczu trudnych spotecznie sytu-
acji z réznymi podmiotami zycia spotecznego,
zaréwno w relacjach rowiesniczych, jak i wo-
bec 0sdb obcych. Mozna zatem dostrzec ten-
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Tabela 3. Wskazniki tendencji centralnej i rozproszenia w zakresie doswiadczen relacji miodziezy

z rodzicami.

Matka Ojciec Test t
Dos$wiadczanie M SD M SD
Postawy kochajacej 23,83 3,86 20,4 5,41 1,23
Postawy odrzucajacej 13,31 492 14,43 5,12 0,15
Postawy ochraniajacej 20,56 3,99 16,95 5,31 2,32%
Postawy wymagajacej 18,93 4,19 19,22 3,70 0,64
Postawy liberalnej 17,35 4,39 17,63 4,31 0,65

*p<0,05
M — mediana
SD — odchylenia standardowe

dencje¢ do generalizacji deklarowanej zadanio-
wosci w badanej populacji.

Regulacyjna rola do$wiadczen relacji

z rodzicami w rozwiazywaniu konfliktow
przez mlodziez z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim

Zasadniczym celem badan byta weryfikacja
hipotez dotyczacych regulacyjnej roli jakosci
indywidualnych doswiadczen w relacji z ro-
dzicami mtodziezy z niepetnosprawnoscia in-
telektualng w stopniu lekkim w radzeniu so-
bie w sytuacjach konfliktow z rodzicami.
W zwiazku z tym dokonano analizy doswiad-
czenia badanej mlodziezy w zakresie: akcep-
tacji, odrzucenia, wymagania, ochraniania
i swobody ze strony rodzicow. Uzyskane wy-
niki zaprezentowano w tabeli 3.

Powyzsze wyniki wskazuja na zréznico-
wane doswiadczenia badanych w relacjach
z rodzicami. Ujawniajg oni zardwno przezycia
afirmacji, jak i odrzucenia, swobody, jak i wy-
magan, a takze ochrony ze strony rodzicow.
Uzyskane rezultaty testu t-Studenta wskazuja
na zblizone postrzeganie zachowan ojca i mat-
ki wobec badanych w analizowanych wymia-
rach. Jedyna rdéznica istotna statystycznie
ujawnita si¢ w zakresie postawy ochraniaja-
cej, co wskazuje na przewagg takich doswiad-
czen ze strony matki (p = 0,02).

Ponadto przeprowadzono analize¢ po-
rownawcza w zakresie dwu czynnikow: mi-
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los¢—odrzucenie oraz wymagania—liberalizm.
Wykazata ona, ze u badanych dominuje do-
$wiadczenie akceptacji nad odrzuceniem za-
réwno ze strony matki (t = 6,78; p = 0,0005),
jak 1 ojca (t = 4,86; p = 0,0005). Natomiast
nie wykazano r6znic migdzy liberalnymi i wy-
magajacymi dzialaniami rodzicow w percep-
cji badanych.

Wskazniki odchylenia standardowego
dla poszczegodlnych wymiaréow doswiadczen
uprawniaja do wnioskowania o istnieniu roz-
nic indywidualnych w badanych aspektach.
Tym samym mozliwa jest ilosciowa analiza
zréznicowanej aktywnosci zaradczej w kon-
tekécie nasilenia poszczegoélnych aspektow
doswiadczen relacji z rodzicami. W tym celu
wykorzystano procedur¢ regresji wielokrot-
nej, ktorej wyniki zamieszczono w tabeli 4.

Powyzsze rezultaty liniowej analizy regre-
sji wielokrotnej wskazuja, ze predyktorami
zadaniowych strategii zaradczych stosowa-
nych przez badanych w sytuacjach konfliktow
z rodzicami jest szczegdlnie doswiadczenie
mitosci ze strony matki (p =0,001), a takze ze
strony ojca, cho¢ na nieco nizszym poziomie
(p = 0,05). W modelu wyjasniajacym zacho-
wania zorientowane na rozwiazanie proble-
mu znalazly si¢ takze doswiadczenie swobo-
dy (zalezno$¢ dodatnia) oraz braku wymagan
(zalezno$¢ ujemna) ze strony matki. A zatem
doswiadczanie matki jako osoby kochajacej
i dajacej swobodg dzialania sprzyja zadanio-
wej aktywnosci zaradczej badanej miodziezy.

zechniania i udostepniania w serwisach bibliotecznych
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Tabela 4. Doswiadczenia relacji z rodzicami jako predyktory radzenia sobie mtodziezy w sytuacjach trud-

nych (model regresji wielokrotnej)

Dos$wiadczenie Strategie zadaniowe Strategie agresywne Strategie unikania
relacji z rodzicami Beta ‘ . Beta . Beta .
Badani ogotem (N = 60)

Matka kochajaca 0,453 3,884 %** -0,305 —2,437*
Ojciec kochajacy 0,244 2,051%*

Matka odrzucajaca

Ojciec odrzucajacy 0,264 2,180%*

Matka ochraniajaca -0,292 -2,406*

Ojciec ochraniajacy

Matka liberalna 0,197 1,794

Ojciec liberalny

Matka wymagajaca |—0,222 -1,921 -
Ojciec wymagajacy

R’ (skorygowane R?) | 0,337 (0,289) 0,171 (0,142) 0,093 (0,077)

F F(4,55) = 6,983*** F(2,57) = 5,895** F(2,184)=5,937*

*p < 0,05; **p <0,01; ***p <0,001

Model objasnia okoto 30% wariancji zmien-
nosci zadaniowych strategii zaradczych.

Predyktorami agresywnej aktywnosci za-
radczej w sytuacjach konfliktow z rodzicami
okazatly si¢ doswiadczenia odrzucenia ze stro-
ny ojca (p = 0,05) oraz braku ochrony ze
strony matki (p = 0,05). Te zmienne wyjasnity
ponad 15% zmiennosci wynikdw. Natomiast
w$rod istotnych predyktordw stosowania stra-
tegii unikania znalazlo si¢ tylko doswiadcze-
nie braku mito$ci ze strony matki (p = 0,05),
ktore wyjasnia 10% wariancji zmiennosci wy-
nikow.

DYSKUSJA WYNIKOW

Celem badan byto poznanie aktywnos$ci za-
radczej mtodziezy z niepetnosprawnoscia in-
telektualng w stopniu lekkim w sytuacjach
spotecznie trudnych (konfliktéw interperso-
nalnych) w kontekscie doswiadczen relacji
z rodzicami. Podstawowe problemy eksplo-
racyjne koncentrowatly si¢ zatem na poznaniu
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jakosci aktywnosci zaradczej podejmowane;j
przez badang miodziez w obliczu takich sy-
tuacji oraz reprezentacji poznawczych zacho-
wan rodzicow.

Zaprezentowane wyniki wskazujace na
dominacj¢ zadaniowych strategii zaradczych
u mlodziezy z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu lekkim sg zgodne z rezultata-
mi uzyskanymi przez S.L. Hartley i W.E. Mc-
Lean (2008), szczegdtowo zrelacjonowanymi
w czgscl teoretycznej. Natomiast sg odmien-
ne wobec doniesien wskazujacych, ze ta grupa
milodziezy czgSciej przejawia obronne strate-
gie w zmaganiu si¢ ze stresem (Bramston, Fo-
garty, Cummins, 1999; Koscielska, 1998; Pi-
sula, 1996; Wayment, Zetlin, 1989). Uzyskane
wyniki moga wynika¢ ze specyfiki zastoso-
wanego narz¢dzia, wielkosci proby badaw-
czej oraz szczegdlowego kontekstu sytuacji
trudnej. Wykorzystane w badaniach narzedzie
RTSS pozwala docieraé¢ do $swiadomego, do-
brze kontrolowanego obszaru funkcjonowa-
nia, tym samym wyniki mogg stanowi¢ raczej
wyraz deklaracji, postulowanej preferencji niz
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realnych zachowan (uwarunkowanych wielo-
rako), co przy niskiej korelacji z Kwestiona-
riuszem Aprobaty Spotecznej J. Wilczynskiej
i R. Drwala (r-Pearsona w granicach —0,28 do
0,28) wydaje si¢ prawdopodobne. Wynik ten
mozna zatem interpretowaé jako ujawniany
przez mtodziez z niepetnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu lekkim efekt $wiadomosci
oczekiwan spotecznych (szczegdlnie ze strony
rodzicow i nauczycieli) i stopniowej adaptacji
do dorostosci, ktdrej jednym z wyznacznikow
jest zadaniowy styl rozwiazywania sytuacji
trudnych spotecznie. Ponadto kontekst rodzin-
ny zaprezentowanych sytuacji trudnych moze
by¢ dobrze znany i prze¢wiczony w wielu co-
dziennych sytuacjach (tym samym bardziej
przewidywalny), wigc stanowi latwiejsza
przestrzen do podejmowania dzialan zarad-
czych dla mlodziezy z lekka niepelnospraw-
noscia intelektualna. Jednoczesnie wielkos$c
proby badawczej (60 0sdb) sktania do ostroz-
nosci w generalizowaniu uzyskanych, wyso-
kich wskaznikéw zadaniowos$ci w rozwiazy-
waniu spotecznych sytuacji trudnych na cata
populacje.

Uzyskane wyniki wskazuja na zréznico-
wane: pozytywne (akceptacji) i negatywne
(odrzucenia) doswiadczenia badanej mtodzie-
zy w relacjach z rodzicami. Zdolnos¢ do sym-
bolizacji doswiadczen negatywnych stano-
wi o sile struktury Ja (Rogers, za: Grzesiuk,
1998). Brak wyraznych sktonnosci do ideali-
zowania wiasnych relacji z rodzicami posred-
nio uwiarygadnia rowniez wyniki badan kwe-
stionariuszowych dotyczacych radzenia sobie
w analizowanej grupie badawczej.

Najwazniejszym jednak celem eksplana-
cyjnym realizowanych badan byta weryfi-
kacja hipotez dotyczacych powigzan specy-
ficznego doswiadczenia relacji z rodzicami
a radzeniem sobie w sytuacjach konfliktow
z nimi. Wyniki badan, cho¢ oparte na niezbyt
licznej prébie, sa dos¢ obiecujace, gdyz po-
zytywnie weryfikuja postawione hipotezy
1 zaproponowany model badawczy. Zjawisko
tendencyjnego spostrzegania obiektu posta-
wy (rodzica) zaproponowane przez R. Fazio
(za: Wojciszke, 2006) zostalo posrednio po-
twierdzone w niniejszych badaniach. Okazato
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si¢ bowiem, ze rodzice spostrzegani jako ko-
chajacy czgsciej moga liczy¢ na konstruktyw-
ne dziatania zaradcze wtasnych dzieci w sy-
tuacji konfliktu z nimi. Analogiczne wyniki
wskazujace na zaleznos¢ pomigdzy asertyw-
noscig a doswiadczeniami matczynej akcep-
tacji oraz autonomii ze strony obojga rodzi-
cOw uzyskata R. Biernat (2006b). Natomiast
mlodziez aktualizujaca doswiadczenia bez-
posredniego odrzucenia ze strony ojca i po-
sredniego (w formie braku poczucia ochrony)
ze strony matki jest bardziej sktonna do agre-
sywnego zachowania w sytuacji konfliktu
z rodzicem. Jednoczesnie mozna byto ocze-
kiwac¢ ujawniania si¢ tendencji do stosowania
strategii unikania u badanych, w ktorych do-
$wiadczeniu dominowat obraz rodzicéw jako
0sob wymagajacych, podkreslajacych wiasne
Ja oraz wigkszej sktonnosci do kompromisu
wobec rodzicéw spostrzeganych jako ochra-
niajacych. By¢ moze stawianie wymagan
lub ochranianie bywa réznie interpretowane
przez mtodziez i nie uruchamia jednoznacz-
nego, specyficznego, tendencyjnego spostrze-
gania rodzica. Badania potwierdzily jednak
znaczenie percepcji relacji z rodzicem dla po-
dejmowanej przez mtodziez z niepelnospraw-
noscig intelektualng w stopniu lekkim aktyw-
nosci zaradczej w sytuacjach trudnych (por.
Hartley, McLean, 2005, 2009).

PODSUMOWANIE

Poddane analizie indywidualne predyktory nie
wyjasniaja w pelni strategii radzenia sobie po-
dejmowanych przez badang mlodziez w sytu-
acjach spolecznie trudnych. Dotychczasowe
badania (Dykens, 1999; Kurtek, 2009; Pecyna,
1999; Switzky, 1999) wskazuja na koniecz-
nos$¢ stosowania wieloczynnikowego mode-
lu w analizie radzenia sobie tej grupy spolecz-
nej. Zarowno zmienne indywidualne (w tym:
temperamentalne, osobowosciowe), jak i sytu-
acyjne modyfikuja bowiem aktywnos¢ zarad-
cza 0sOb z niepelnosprawnoscia intelektualng.
Uzyskane wyniki sa jednak interesujace, gdyz
sugeruja regulacyjng rol¢ subiektywnych do-
$wiadczen relacji z rodzicami ($cislej ich po-
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znawczych reprezentacji) w radzeniu sobie Pozytywna weryfikacja koncepcji tenden-
miodziezy z niepelnosprawnoscia intelektual- — cyjnego spostrzegania rodzicow w kontekscie
na w stopniu lekkim w sytuacjach konfliktéw  konfliktu z nimi skfania do troski o formowa-
znimi. Moga takze stanowi¢ inspiracj¢ do pod- nie pozytywnych doswiadczen relacyjnych
jecia kolejnych badan wyjasniajacych aktyw-  (szczegolnie akceptacji i autonomii) mio-
no$¢ zaradeza w innych $rodowiskach uczest- ~ dziezy z niepelosprawnoscia intelektualng
nictwa w zaleznosci od subiektywnej percepcji W Stopniu lekkim oraz psychoterapeutyczne-
sytuacji spolecznych. go przepracowywania negatywnych reprezen-
tacji matki i ojca.

PRZYPISY

! W badaniach koncentrowano si¢ na deskryptywnym aspekcie doswiadczenia. Pominigto natomiast
wymiar preskryptywny (por. Karmiloff-Smith, 1996).

2 Warto$¢ t-Studenta dla wszystkich pozycji zredukowanej wersji narzedzia jest istotna na poziomie
p <0,001.

3 Szczegdtowa procedura estymacji trafnosci i rzetelnosci zostata opisana we wskazanej pozycji au-
torki.

* Analiza pozycji kwestionariusza PCR pozwala stwierdzi¢ dominacj¢ behawioralnego aspektu postawy.

5 U mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng obserwuje si¢ zjawisko przesuniecia i wydtuzenia
okresu edukacji na poszczegdlnych, dostgpnych jej poziomach.

¢ Badania przeprowadzono w Specjalnym Gimnazjum nr 8 mieszczacym si¢ w Osrodku Szkolno-
-Wychowawczym w Zamosciu, Specjalnym Osrodku Wychowawczym Zgromadzenia Siostr §w. Dominika
im. Matki Kulomby Biateckiej w Kielcach, w Internacie Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego
w Starachowicach, Specjalnym Os$rodku Szkolno-Wychowawczym nr 2 w Kielcach oraz w Zespole Szkot
Ogolnoksztalcacych Specjalnych nr 6 w Gliwicach.
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Doswiadczanie trudnosci w sytuacji wychowawczej
a reprezentacja dziecka w umysle rodzica — model zjawiska

Difficulty in upbringing situation as experienced by
parent and child’s representation in parent’s mind: model
of the phenomenon

Key words: discrepancy, experienced difficulty, psychological stress, representation, Structu-
ral Equation Modeling

Stowa Kkluczowe: rozbieznos¢, doswiadczana trudnosé, stres psychiczny, reprezentacja, modelo-
wanie réwnan strukturalnych

Abstract. The purpose of the analysis was to verify a model which included connections among
variables crucial to the child’s upbringing process. These variables were: the discrepancy be-
tween the parental goal and child’s actual state, the difficulty experienced by the parent (which
following Gurycka [1990] is understood as psychological stress) and the child’s representation in
the parent’s mind. It was hypothesized that the discrepancy between the parental goal and child’s
actual state might determine the difficulty experienced by the parent. What is more, this difficul-
ty experience might start the process of shaping the child’s negative representation in the par-
ent’s mind.

The purpose of the analysis was to discover connections among the constructs in the net of
common relations. A structural equation model was used for this purpose. The calculations were
conducted with the help of the IMB AMOS program.

The research was conducted on a sample of 100 people, parents of children aged 3 to 10 . The
results obtained confirm the suggested connections among the variables. The results confirm the
good fit of the model.

KONTEKST TEORETYCZNY dzica celem wychowawczym a do§wiadczang

przez niego trudnoscia w sytuacji wychowaw-

Celem prezentowanych badan byta weryfika-
cja modelu opisujacego zwiazki wybranych
zmiennych stanowiacych podstawe procesu
wychowawczego. Podstawe teoretyczna do
sformutowanego modelu stanowita koncepcja
Antoniny Guryckiej (1979, 1980, 1990), opi-

sujaca zwiazki pomig¢dzy obieranym przez ro-

elkie

Kor

zech

czej oraz reakcjq rodzica na t¢ trudnosé. Gu-
rycka analiz¢ procesu wychowawczego pole-
ca rozpoczyna¢ od sprawdzenia rozbieznosci,
jaka dzieli dziecko od wytyczanego przez ro-
dzica celu wychowawczego. ,,Aby urucho-
mic caly tok badan nad procesem wychowaw-
czym, trzeba koniecznie posiada¢ informacje
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o aktualnym poziomie rozwoju wychowan-
ka w zakresie ksztalconej cechy. Poziom ten
jest okreslany odlegloscia, ktdéra aktualnie
dzieli wychowanka od celu” (Gurycka, 1979,
s. 139). ,,Wazno$¢ tej zasady przy okreslaniu
celu wychowawczego uruchamianego proce-
su tlumaczy si¢ tym, ze nieraz w zaleznosci
od stopnia odlegtosci aktualnego stanu roz-
woju danej cechy do wybranego celu trzeba
wychowankowi dostarczy¢ specyficznych do-
$wiadczen innych niz wéwczas, kiedy ta odle-
glos¢ bytaby mniejsza lub wigksza” (Gurycka,
1979, s. 140).

Cel wychowawczy wedtug autorki koncep-
cji to gtdownie cechy osobowosci, jakie rodzic
(lub inny wychowawca) chce uksztaltowad
w dziecku (Gurycka, 1979; por. Muszynski,
1972; Sosnicki, 1966). Cele te sa swiadome
lub nie, moze je posiada¢ kazdy opiekun (wy-
chowawca) w kazdej instytucji wychowuja-
cej: szkole czy rodzinie itp. (Gurycka, 1979).
Inaczej wyglada dobdr celow wychowaw-
czych w instytucji, jaka jest szkota, a inaczej
w rodzinie. W szkole cele te czesto s narzu-
cane przez program ministerialny, sa wigc tez
by¢ moze bardziej $wiadome. Rodzice nie pi-
sza planu zajeé, w ktdrym uwzglednialiby cel
wychowawczy i cel dydaktyczny, ale ich wypo-
wiedzi wskazuja, ze posiadaja cele dotyczace
osobowosci dziecka; wskazuja na to takie wy-
powiedzi, jak na przyktad ,.chcialbym, zeby
byt asertywnym cztowiekiem, gdy dorosnie”.
Zapisujac dziecko na dodatkowe zajgcia, na
przyktad z angielskiego, rodzice ujawniaja po-
siadanie rowniez waznych celow dydaktycz-
nych.

Nieznane sg powiazania doboru celu wy-
chowawczego i jego odlegtosci od aktualne-
go stanu rozwoju cech osobowosci dziecka
z przebiegiem procesu wychowawczego oraz
wplywu tych zmiennych na ksztattowanie si¢
relacji pomigdzy rodzicem a dzieckiem. Gu-
rycka (1979, 1990) wiele miejsca poswigcita
analizom kwestii doboru wilasciwych celow
wychowawczych, tzn. odpowiednich do moz-
liwosci 1 rozwoju dziecka, oraz ich zwiazkow
z potencjalnym przezywaniem przez rodzica
stresu (trudnej sytuacji). Lecz brak systema-
tycznych badan nad powiazaniem doboru ce-
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16w wychowawczych a przezywaniem przez
rodzica stresu i jego skutkéw dla sytuacji wy-
chowawczej dziecka.

ZWIAZEK ROZBIEZNOSCI
POMIEDZY CELEM
WYCHOWAWCZYM A AKTUALNYM
STANEM DZIECKA W POWIAZANIU
Z PRZEZYWANIEM STRESU PRZEZ
RODZICA

Gurycka (1979) rozbiezno$¢ pomiedzy celem
wychowawczym a aktualnym stanem dzie-
cka wiaze z trudna dla rodzica sytuacja, ktora
wymaga od niego uzgodnienia tej rozbiezno-
$ci. W tym aspekcie powoluje si¢ na koncep-
cj¢ stresu psychicznego, utozsamiajac trudng
sytuacje¢ ze stresem (Gurycka, 1990; Reykow-
ski, 1966). Gurycka (1990) twierdzi, ze trud-
nos¢é, z ktora spotyka si¢ rodzic, moze by¢
obiektywna Iub odczuwana subiektywnie. Na-
lezy zwréci¢ uwage, ze tym samym ujmu-
je ona zupetnie inaczej trudnos¢ wychowaw-
czg niz inni badacze (Czwartosz, 1989; Dryll,
1995; Porgbska, 1982), ktérzy utozsamiali ja
z reprezentacja dziecka jako tfrudnego. Dla
Guryckiej trudnos¢ wychowawcza byla we-
wnetrznym odczuciem rodzica wynikajacym
z niemozno$ci osiagnigecia zaplanowanego
celu. Tym samym nawigzywala ona do kon-
cepcji stresu psychicznego, ktory jest zwia-
zany z niemoznoscia osiagnigcia celu (Rey-
kowski, 1966; Kochanska, 1982; Ledzinska,
2009). Badania dowodza, ze rozbieznosc¢ sta-
nu aktualnego od stanu pozadanego wywotu-
je napigcie i wzmacnia motywacje jednostki
do jego osiagnigcia (Reykowski, 1975; Ko-
chanska, 1982). Gdy jednak rozbiezno$¢ ta
jest duza i niemozliwym staje si¢ jej uzgod-
nienie lub proces ten przebiega zbyt wolno,
wowczas osoba doswiadcza silnej frustracji
(Reeve, 2005). Dlatego weryfikacja zalezno-
$ci celu wychowawczego od aktualnego sta-
nu dziecka jest niezmiernie wazna w analizie
procesu wychowawczego w ujeciu Guryckie;j,
ktdrego istotnym ogniwem jest wtasnie dobor
celu. Tym samym w prezentowanym modelu
rozbiezno$¢ celu wychowawczego od aktual-
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rozbieznos¢
celu wychowawczego
i stanu akualnego dziecka

doswiadczana trudno$é
wychowawcza
(stres)

negatywna reprezentacja
dziecka

Rysunek 1. Model teoretyczny zaleznosci pomigdzy zmiennymi: rozbiezno$¢ celu wychowawczego, do-
$wiadczana trudno$¢ wychowawcza oraz negatywna reprezentacja dziecka w umysle rodzica

nego stanu dziecka jest zmienng egzogenicz-
na, od ktorej nalezy rozpoczyna¢ konstruk-
cj¢ 1 analiz¢ modelu (rysunek 1). Zmienna ta
nie jest objasniana przez zadng inng zmienna,
co w modelach réwnan strukturalnych (Stru-
ctural Equation Model — SEM) oznacza, ze
stanowi ona poczatek analizowanego proce-
su. Wskazanie takiej zmiennej jest niezbgdne
w modelach SEM (Konarski, 2009).

POWIAZANIE DOSWIADCZANEJ
PRZEZ RODZICA TRUDNOSCI
(STRESU) Z REPREZENTACJA
DZIECKA

Reprezentacja to struktury pamigciowe reje-
strujace wersje wydarzen zyciowych jednost-
ki. Odzwierciedlaja one obraz dziecka w umy-
$le rodzica (Gracka-Tomaszewska, 1999).
Gurycka okresla reprezentacj¢ jako przekona-
nie dotyczace swiata i jego natury. Reprezen-
tacje sa czgscia osobowosci (Gurycka, 1985).
Reprezentacja dziecka w umysle rodzica od-
zwierciedla pewne jego przekonanie na temat
cech i wlasciwosci wlasnego dziecka.
Reprezentacje powstaja w wyniku do-
$wiadczen zyciowych jednostki. Reprezen-
tacja dziecka w umysle rodzica powstaje za-
tem w toku interakcji rodzica z dzieckiem

kie prawa zastrzezon

1a jedynie dla klientow indywidualnych. Zakaz rozf

wanie i rozpowszechnianie zabronione
zechniania i udostepniania w serwisach bibliotecznych

(Gracka-Tomaszewska, 1999), cho¢ inni au-
torzy twierdza, ze rodzic posiada reprezen-
tacj¢ dziecka jeszcze przed jego urodzeniem
1 jest ona stopniowo uaktualniana w wyniku
interakcji z dzieckiem w okresie postnatalnym
(Cierpka, 2004). Obydwa podejscia sobie nie
przecza. Wynika z nich natomiast, ze w rezul-
tacie interakcji, doswiadczen w relacji z dzie-
ckiem w rodzicu tworzy si¢ lub uaktualnia re-
prezentacja dziecka (cho¢ zdaniem autorki
niniejszego artykutu mozliwo$¢ posiadania
reprezentacji dziecka przed jego narodzeniem
jest sprawa watpliwa i powinno to by¢ podda-
ne teoretycznej dyskusji').

Nie mogac osiagnaé celu wychowawcze-
g0, rodzic do$wiadcza trudnosci (stresu), skut-
kiem tego doswiadczenia moze si¢ uksztat-
towa¢ negatywna reprezentacja dziecka.
W wyniku niemoznosci zrealizowania celu ro-
dzic moze zaczaé spostrzega¢ swoje dziecko
jako ,.,trudne”, na ktére nietatwo jest wywrzec
wplyw, ktdre jest niepostuszne i ogdlnie trud-
no je prowadzi¢. Dziala tu wigc zwykle pra-
wo atrybucji. Rodzic przyczyng swojej trud-
nosci upatruje w zachowaniu dziecka. Jest to
wyjasnienie konkurencyjne wobec propono-
wanego przez Elzbiet¢ Dryll ksztaltowania
si¢ reprezentacji dziecka i jego zachowan jako
efektu oczekiwan rodzica (Dryll, 1995). Kon-
cepcja Dryll nie wyjasnia, dlaczego rodzic
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mialby oczekiwac, ze dziecko bedzie trudne.
Skad biora si¢ takie oczekiwania? Autorka ni-
niejszego artykutu stoi na stanowisku, ze do-
$wiadczenia trudnosci w relacji z dzieckiem,
w szczegblnosci porazki, sa wezesniejsze niz
oczekiwania wobec dziecka, a zatem — wy-
jasnianie trudnego zachowania dziecka po-
przez odwotywanie si¢ do oczekiwan rodzi-
cow, przedstawione w koncepcji Dryll, moze
by¢ niewystarczajace. Oczekiwania rodzica
wydaja si¢ raczej moderowac zwiazek pomig-
dzy niemoznoscia osiagnigcia celu a kolejny-
mi zachowaniami wobec dziecka. Mogg one
powstawac¢ w wyniku wczesniejszych interak-
cji rodzica z dzieckiem, w ktorych rodzicowi
nie udato si¢ osiagnaé celu, a w zwiazku z tym
moze on oczekiwaé kolejnych porazek. Podej-
$cie Guryckiej wykorzystujace dynamike po-
wstawania stresu u rodzica, w konsekwencji
ktérego ujawnia on rézne, rowniez btedne za-
chowania wobec dziecka, wydaje si¢ bardziej
trafne, gdyz jest ttumaczone przez wiele teorii
powszechnie przyjetych w psychologii, takich
jak teorie: stresu psychicznego, teori¢ atrybu-
cji (np. przypisywanie winy za porazke dzie-
cku lub sobie), rozbieznosci w §wiecie warto-
$ci. Jest to podejscie, ktdrego przewaga jest
rowniez mozliwo$¢ wskazania zaleznosci po-
migdzy poszczegdlnymi zmiennymi w ich sie-
ci powigzan, a tym samym mozIliwos¢ jej em-
pirycznej weryfikacji.

W jaki sposéb doswiadczanie przez ro-
dzica trudnos$ci (stresu) prowadzi do ksztal-
towania reprezentacji dziecka? Thumaczy to
koncepcja stresu psychicznego. Osoba prze-
zywajaca stres w wyniku niemoznosci osiag-
nigcia celu ksztattuje reprezentacje obiektu,
ktéry przyczynit si¢ do jego wywotania (Rey-
kowski, 1966; Ledzinska, 2009; Reeve, 2005).

Przedstawione powyzej zatozenia znala-
zty odzwierciedlenie w szczegdtowych hipo-
tezach zweryfikowanych za pomoca modelu
rownan strukturalnych (Structural Equation
Model SEM).

MODEL TEORETYCZNY I HIPOTEZY

Agnieszka Szymanska

ta daje mozliwosci weryfikacji powiazan po-
miedzy wieloma strukturami w jednym mo-
delu, co pozwala z wigksza doktadnoscia niz
w klasycznych modelach regresji okreslic site
zwiazku pomiedzy zmiennymi.

Modele strukturalne shuza do weryfikacji
struktury zjawisk, a takze w pewien sposob
uprawdopodabniaja przyczynowo-skutkowy
charakter zjawisk (Aranowska, 1996, 2005).

W badaniu byt analizowany model sub-
stantywny (teoretyczny). Rysunek 1 przed-
stawia zwiazki pomigdzy wprowadzony-
mi konstruktami. Za gtéwng ukryta zmienng
egzogeniczng modelu uznaje si¢ rozbieznosé
celu wychowawczego i stanu aktualnego dzie-
cka. Doswiadczana przez rodzica trudnos$é
wychowawcza (stres) pelni funkcj¢ zmienne;j
posredniczacej pomiedzy rozbiezno$cig i ne-
gatywna reprezentacja dziecka w umysle ro-
dzica.

Rozbieznos¢ migdzy celem wychowaw-
czym a aktualnym stanem dziecka jest zmien-
ng egzogeniczng modelu wptywajaca na po-
ziom doswiadczanej przez rodzica trudnosci
(stresu). Ta konstelacja stanowi tre$¢ pierw-
szej hipotezy badawczej:

H1: Wzrost rozbieznosci migdzy celem
wychowawczym a aktualnym stanem dzie-
cka powoduje wzrost doswiadczanej trudno-
$ci wychowaweczej.

W procesie wychowawczym pojawia si¢
kolejno nowy etap w postaci efektu doswiad-
czanej trudnosci wychowaweczej, jest nim re-
prezentacja dziecka w umysle rodzica, co sta-
nowi przedmiot kolejnej hipotezy badawczej:

H2: Doswiadczana trudno$¢ wychowaw-
cza (stres) determinuje wzrost negatywnej re-
prezentacji dziecka.

METODA

Wprowadzone konstrukty teoretyczne zosta-
ly zoperacjonalizowane za pomoca nastgpu-
jacych narzedzi psychologicznych: skali roz-
bieznosci 1 skali doswiadczanej trudnosci
wychowawczej. Dodatkowo do badania repre-
zentacji dziecka wykorzystano technike opisu
dziecka przez podanie jego krotkiej charakte-
rystyki (Dryll, 1995).
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Niestety, nie mozna byto do analiz wyko-
rzystaé skali trudnosci wychowawczej autor-
stwa Elzbiety Dryll (1995) ze wzgledu na jej
watpliwa trafnos$¢ teoretyczna, czyli zgodnosc
pozycji skali z konstruktem teoretycznym. Na
bodziec badawczy brzmiacy: ,,Moje najstar-
sze dziecko jest” rodzice mieli wybraé jedna
z pieciu odpowiedzi: bardzo grzeczne (ideal);
raczej grzeczne; réznie to bywa; mam z nim
troch¢ ktopotdw; spore trudnosci wycho-
wawcze (Dryll, 1995). Jak wida¢, zastosowa-
na skala ma charakter porzadkowy. Pierwsze
dwie odpowiedzi mierza reprezentacj¢ zacho-
wan dziecka (grzecznych), pozycja czwarta
i piagta wydaja si¢ mierzy¢ trudno$é¢ wycho-
wawczg (z tym, ze pozycja piata pyta o trud-
nos$¢ wprost). Przedstawione uzasadnienie sta-
nowito przestanke do opracowania wlasnego
narzg¢dzia pomiaru doswiadczanej przez rodzi-
ca trudnosci.

Skala rozbieznos$ci — mierzy dystans po-
migdzy celem wychowawczym a aktualnym
stanem dziecka. Sktada si¢ z dwoch pytan.
Pierwsze pytanie dotyczy celu wychowawcze-
go. Rodzice sa proszeni o wymienienie cechy,
ktora pragna uksztattowac w dziecku. Rowno-
czesnie na skali od =7 do 7 szacuja, jak bardzo
pragna, aby dziecko dang ceche w przysztosci
posiadato. Drugie pytanie dotyczy aktualnego
stanu dziecka w zakresie ksztattowanej cechy.
Rodzice na skali od =7 do 7 szacuja stopien
posiadania tej cechy przez dziecko. Podobng
procedure stosuje si¢ do oceny cech, ktorych
rodzice nie chcieliby ksztaltowac w dziecku.

Odlegtos¢ celu wychowawczego od aktu-
alnego stanu dziecka mierzy si¢ za pomoca
odlegtosci Euklidesowej. W ten sposéb uzy-
skuje si¢ sze$¢ miar rozbieznosci. Trzy od po-
zadanego celu wychowawczego oraz trzy od
celu niepozadanego, tj. od cech, ktérych ro-
dzic nie chce, aby dziecko je rozwingto.

Skala charakteryzuje si¢ wysoka rze-
telnoscia w sensie zgodno$ci wewngtrznej
a-Cronbacha = 0,820. Zwazywszy, ze ska-
la posiada tylko sze$¢ pozycji, jej rzetelnosé
nie wynika z wielos$ci pozycji, lecz z ich sil-
nego skorelowania, ktére wynosi od 0,405 do
0,707. Rozktad wynikéw w populacji nie od-
biega od normalnego, co sprawdzono za po-

Vszelkie prawa za:
sw indywidualnych. Zakaz
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mocg testu Kotmogorowa—Smirnowa D (117)
=0,405; p=0,997. Skala posiada dwa czynni-
ki: czynnik pierwszy, w sktad ktorego wcho-
dza pierwsze trzy pozycje mierzace rozbiez-
no$¢ od celow pozadanych przez rodzica.
Czynnik drugi to rozbieznos¢ od celéw przez
rodzica niepozadanych. Kazdy z czynnikow
thumaczy blisko 30% wariancji. Razem thu-
macza one 60% wariancji zmiennosci wyni-
kow (K-M-O = 0,768; Bartlett (15) = 543,329,
p <0,001).

Skala doswiadczanej trudnos$ci wycho-
wawczej — do analizy wykorzystano dwa py-
tania bedace para wskaznikow przeciwstaw-
nych (Nowak, 2007). Wskazniki takie sa
metodologicznie bardzo uzyteczne. Rodzice
na 14-punktowej skali szacowali po pierwsze
odczuwana w relacji z dzieckiem trudnosé, po
drugie — brak takiej trudnosci. Tak sformuto-
wane pytania zabezpieczaja przed losowym
badz tendencyjnym udzielaniem odpowiedzi.
Zastosowany 14-punktowy format odpowie-
dzi jest traktowany jako skala ciagta.

Czynnik ewaluacyjny — zostal zasto-
sowany do pomiaru reprezentacji dziecka
w umysle rodzica (Dryll, 1995). W badaniu
prosi si¢ rodzica o podanie kilku stéw charak-
terystyki dziecka. Wymieniane przez rodzica
cechy zostaly zaklasyfikowane jako elementy
negatywnego badz pozytywnego opisu dzie-
cka. Do cech negatywnych przypisano atrybu-
ty dziecka, ktore sa jednoznacznie negatywne
np. niegrzeczne, rozkapryszone itp. Do cech
pozytywnych zaklasyfikowano te cechy, ktore
sa jednoznacznie pozytywne, np. dziecko jest
kochane, grzeczne itp., ale takze takie, ktére
$wiadcza o tym, ze dziecko prawidtowo si¢
rozwija, np. jest rozbiegane. Dryll zaleca od-
jecie od liczby cech pozytywnych liczbg cech
negatywnych i otrzymanie w ten sposob war-
tosci czynnika ewaluacyjnego. W prezentowa-
nym badaniu przyjeto zatozenie, ze cechy po-
zytywne i negatywne konstytuuja dwa osobne
wymiary reprezentacji dziecka w umysle ro-
dzica. Liczbg przymiotnikéw pozytywnych
i negatywnych potraktowano wigc jako osob-
ne wskazniki reprezentacji negatywnej i pozy-
tywnej.
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Rysunek 2. Model strukturalny z wynikami wystandaryzowanymi

PROBA BADANA

Przebadano 117 rodzicéw dzieci w wieku od 3
do 10 lat. Proba badana sktadata sie z 101 ko-
biet oraz 16 mg¢zczyzn w wieku od 19 do 52
lat. Srednia wieku wynosita 33 lata. Rodzice
odpowiadali na pytania dotyczace 74 dziew-
czat 1 43 chlopcow. Kazde dziecko bylo cha-
rakteryzowane przez jednego rodzica wy-
petniajacego kwestionariusze udostgpnione
w wersji elektronicznej na stronie interneto-
wej o nazwie Platforma Testow Psychologicz-
nych. Indywidualne wyniki byty zwrotnie roz-
sytane droga mailowa do 0sdb badanych przez
program komputerowy. Procedura informo-
wania 0sob badanych o ich wynikach sprzy-
ja redukowaniu tendencji do odpowiadania

rskim. Wszelkie prawa zastrzezone. Kopiowanie i rozpowszechnianie zabronione.
Publikacja przeznaczona jedynie dia klientow indywidualnych. Zakaz rozpowszechniania i udostepniania w

zgodnie z potrzeba aprobaty spotecznej. Ro-
dzice odpowiadajac, mieli §wiadomos¢, ze od-
powiednio reagujac, zapewniaja sobie wias-
ciwg interpretacje wynikow rodzinnych (do
ktérych dostgp maja tylko oni). Odpowiada-
jac nieszczerze, oszukiwaliby samych siebie.

WYNIKI

Konfirmacyjna analiza czynnikowa

W celu obliczenia modelu réownan struktu-
ralnych zastosowano pakiet IBM Amos 19.
Pierwszym krokiem tego rodzaju analiz jest
skonstruowanie tzw. modelu pomiarowego? za
pomoca konfirmacyjnej analizy czynnikowe;j
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(Confirmatory Factor Analysis CFA). Stuzy
on okresleniu, czy struktury latentne (zmienne
ukryte) zostaty poprawnie zbudowane. Skon-
struowano — opierajac si¢ na wprowadzonych
konstruktach psychicznych — trzy struktury la-
tentne: rozbieznos¢ celu wychowawczego od
aktualnego stanu dziecka, doswiadczana trud-
nos¢ wychowawcza oraz negatywna reprezen-
tacje dziecka w umysle rodzica.

Istotne wystandaryzowane S$ciezki po-
migdzy konstruktami w testowanym modelu
przedstawiono na rysunku 2.

Rozbieznos¢ — sktada si¢ z szesciu zmien-
nych obserwowalnych bedacych pytaniami
w skali rozbieznosci. Po przeprowadzeniu
konfirmacyjnej analizy czynnikowej ustalono,
ze A bedace miarami zwigzku zmiennej obser-
wowalnej (oznaczonej w modelu prostoka-
tem) z konstruktem latentnym (oznaczonym
w modelu kotem) wynosza od 0,41 do 0,84
(rysunek 2). Skala sktada si¢ z dwdch czyn-
nikow — jeden dotyczacy celéw pozytywnych
(tzn. cech, ktdére rodzic chce uksztaltowad
w dziecku) oraz drugi dotyczacy celow nega-
tywnych (tzn. cech, ktérych rodzic nie chce,
aby dziecko posiadato). Wariancja wyjasniona
dla struktury rozbieznosci od celow pozytyw-
nych (patrz na rysunku 2 w kétku pozytywna)
wynosi VE = 0,374, a rzetelnos¢ CR = 0,665.
Wariancja wyjasniona dla struktury rozbiez-
nosci od celow negatywnych (patrz na rysun-
ku 2 w kotku negatywna) wynosi VE = 0,689,
a rzetelnos¢ CR = 0,959. Dla struktury nad-
rzgdnej, jaka jest rozbieznos$é, wariancja wy-
jasniona na podstawie tych dwoch czynnikow
wynosi VE = 0,527, a rzetelnos¢ CR = 0,844.
Ze wzgledu na to, ze rozbieznos¢ sktada sig¢
z dwdch czynnikow, wyliczono dwupoziomo-
wa konfirmacyjna analiz¢ czynnikowa (Hair,
2006).

Doswiadczanie trudno$ci wychowaw-
czej — sktada si¢ z dwoch wskaznikoéw prze-
ciwstawnych A (lambdy), bedac miara zwiaz-
ku zmiennej obserwowalnej z konstruktami
latentnymi, a ktére wynosza odpowiednio
0,994 i — 0,797 (poréwnaj rysunek 2). Wa-
riancja wyjasniona dla struktury wynosi VE
= 0,826, a jej rzetelnos¢ to az CR = 0,974.
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Reprezentacja negatywna — sklada si¢
z dwoch zmiennych obserwowalnych. Pierw-
sza stanowi liczba przymiotnikdéw negatyw-
nych w opisie dziecka konstruowanym przez
rodzica (A = 0,52), druga stanowi odpowiedz
na twierdzenie trudnosci wynikajq z charakte-
ru i cech dziecka (\ = 0,42). Wariancja wyjas-
niona dla struktury wynosi VE = 0,396, a rze-
telno$¢ to tylko CR = 0,513.

Do kazdej zmiennej obserwowalnej oraz
struktury latentnej jest przypisany tzw. btad
oznaczany litera € (epsilon), ilustrowany ma-
tym kétkiem z cyfra w srodku.

Model réwnan strukturalnych

Kolejno oszacowano parametry modelu réw-
nan strukturalnych. Zastosowano metodg
najwigkszej wiarygodnosci (Maximum Li-
kelihood). Wyniki dopasowania modelu
przedstawiono w tabeli 1, ktora poza obserwo-
wanymi wartosciami indeksow dopasowania
zawiera rowniez ich wartosci rekomendowa-
ne, tzn. wielkosci, ktore indeks dopasowania
powinien osiagnac, aby mozna bylo uznaé, ze
model jest dobrze dopasowany. Dla porzad-
ku podano réwniez wartosci statystyki chi? dla
modelu niezaleznego.

Wszystkie miary dopasowania wskazuja
na bardzo dobre dopasowanie proponowane-
go modelu do danych (por. tabela 1). W szcze-
golnosci wartos$¢ statystyki testowej chi? (31)
= 31,069 nieprzekraczajaca wartosci krytycz-
nej testu (p-value = 0,463 > a = 0,05), a tak-
ze RMSEA oraz réwna jednos$ci warto$¢ staty-
styki CFI $wiadcza o tym, ze zaprezentowany
model dobrze opisuje dane. Innymi stowy, nie
ma podstaw do odrzucenia hipotezy zerowe;j
moéwiacej o tym, Ze nie istnieja roznice pomig-
dzy modelem teoretycznym a modelem empi-
rycznym. Nalezy jednak doda¢, ze, jak zauwa-
za Aranowska (1996), statystyki dopasowania
w modelach SEM moga wskazywaé na do-
bre dopasowanie modeli nienajlepiej repre-
zentujacych zjawisko, gdy modele nie sg zbyt
ztozone, a proby nie sa zbyt liczne — tak jest
w tym przypadku (por. Aranowska, 1996).

Szczegdtowa posta¢ wyliczanego mode-
lu zostata przedstawiona na rysunku 2, a jego
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Tabela 1. Statystyki dopasowania modelu

Indeksy dopaso- | Wartosé Warto$¢ reko- Prawdopodo-
wania mendowana dla | bienstwo testowe
przyjecia modelu | p-value
chi? 31,069 n.ist p=0,463
df 31
n 117
chi? independent | 361,189 p <0,001
df independent 55
Miary bezwglednego | Hoelther 168 p=0,05
dopasowania
Miary relatywnego NFI 0,914
dopasowania typu 1 RFI 0,847
IFI 1,000 30,90
CFI 1,000 30,90
Miary uwzglgdniaja- | PNFI 0,515
ce ztozono$¢ modelu PCFI 0,564
Miary bledu aprok- | RMSEA 0,004 £0,06 £0,08 90% prawdopodo-
symacji bienstwo
czgs$¢ strukturalna przyjmuje posta¢ uktadu &l - |1 [e’;z] c €13
réwnan przedstawionych ponizej:
& 23 €14
0 € . . .
n _ i d 4 ’ Czg$¢ pomiarowa dla zmiennych endogenicz-
up) 0 B m &1 nych:
) ) ) t1 1 0 &
Czgé¢ pomiarowa dla pierwszego poziomu
zmiennej egzogenicznej modelu: t2 My 0 it &s
rl = 0 1 n2 + €11
-~ N -
Rozl /1 0\ (g 2 0 s €12
Roz2 b 0 € gdzie € — sktadnik losowy, ktory odzwiercied-
Roz3 Asi 0 & g la btad pomiaru.
Roz4| =10 ! & * & Hipoteza pierwsza postulowata, ze roz-
Roz5 0 A2 €5 biezno$¢ pomiedzy celem wychowawczym
(Roz6) L0 A/ & rodzica a odlegloscia aktualr.lego stanu d;lgcka
C od celu jest pozytywnie zwigzana z doswiad-

) o . czang trudno$cia wychowawcza. Sciezka po-
Cze;'sié pomiarowa dla qkryte] zmiennej €gzo-  migdzy konstruktem rozbieznosci istniejacej
genicznej drugiego poziomu: pomigdzy celem wychowawczym i aktualnym
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stanem dziecka a doswiadczang trudnoscia
wychowawcza — jest istotna statystycznie y, =
0,70; p< 0,001. Tym samym hipoteza pierw-
sza jest utrzymana, co oznacza, ze rozbieznosc¢
W sposob istotny jest zwiazana z do§wiadcza-
ng przez rodzica trudnoscia wychowawcza na
poziomie umiarkowanym. Rozbiezno$¢ ttu-
maczy 49% wariancji do§wiadczanej trudno-
$ci wychowawczej.

Hipoteza druga postulowata, ze doswiad-
czana trudnos¢ wychowawcza jest pozytyw-
nie zwigzana z negatywna reprezentacja dzie-
cka w umysle rodzica. Sciezka pomiedzy
konstruktem doswiadczanej trudno$ci wycho-
wawcze] a negatywna reprezentacja dziecka
jest istotna statystycznie B, = 0,62; p<0,001.
Podtrzymuje to stusznos¢ drugiej hipotezy
— zwiazek pomiedzy konstruktami jest dodat-
ni 1 wysoki. Doswiadczana trudnos¢ wycho-
wawcza thumaczy 39% wariancji negatywnej
reprezentacji dziecka.

Model strukturalny z niewystandaryzowa-
nymi $ciezkami zostal przedstawiony na ry-
sunku 3. Niewystandaryzowany zwiazek po-
miegdzy rozbieznoscig i doswiadczang przez
rodzica trudno$cia wychowawcza wynosi
2,93. Oznacza to, ze gdy o jedna jednostke po-
miaru wzrasta rozbieznosé¢, o 2,93 jednostki
pomiaru wzrasta doswiadczana przez rodzica
trudno$¢ wychowawcza.

Niewystandaryzowany zwiazek pomigdzy
doswiadczang przez rodzica trudnoscia wy-
chowawcza 1 negatywna reprezentacja dzie-
cka w umysle rodzica wynosi 0,15. Oznacza
on, ze gdy o jedng jednostke wzrasta doswiad-
czana przez rodzica trudnos$¢ wychowawcza,
0 0,15 jednostki pomiaru wzrasta negatyw-
na reprezentacja dziecka w umysle rodzica.
W tabeli 2 przedstawiono szacunki parame-
trow modelu.

DYSKUSJA

Badania ujawnity, ze rozbieznos¢ celow wy-
chowawczych od aktualnego stanu rozwoju
dziecka ma dwa wymiary: 1) wymiar rozbiez-
nosci od celéw pozytywnych oraz 2) wymiar
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wanie i rozpowszechnianie zabronione
zechniania i udostepniania w serwisach bibliotecznych

rozbiezno$ci od celow negatywnych (tzn. cech,
ktérych rodzic nie chee u dziecka rozwijac).
Nie mozna zatem zmiennej tej traktowaé jako
jednowymiarowego zjawiska. Model, ktory
nie uwzglednial tej dwuwymiarowosci — cho¢
okazal si¢ ogdlnie dopasowany do danych
— byl zdecydowanie gorszy od prezentowa-
nego w artykule modelu, w ktérym uwzgled-
niono dwa czynniki w strukturze i zbudowano
hierarchiczna konfirmacyjna analiz¢ czynni-
kowa dla zmiennej rozbieznosci.

W trakcie prowadzenia analiz okazalo sig,
ze reprezentacja dziecka w umysle rodzica
obejmuje dwa odrgbne, nieskorelowane wy-
miary — wymiar cech pozytywnych i wymiar
cech negatywnych. Ten brak korelacji spra-
wial, ze nie mozna bylo zbudowaé struktury
sktadajacej si¢ z dwoch wymiarow, poniewaz
nie stanowity one jednolitego konstruktu, co
wigcej — kazdy z wymiaréw mial zbyt mato
pozycji, ktére pozwolityby na skonstruowanie
hierarchicznej konfirmacyjnej analizy czyn-
nikowej, jak uczyniono to dla zmiennej roz-
bieznosci celu wychowawczego od aktual-
nego stanu dziecka. Struktura miata bardzo
matlq rzetelno$¢ i obcigzata caty model. Ponie-
waz zgodnie z teorig doswiadczenie trudnosci
wychowawczej determinuje powstawanie ne-
gatywnej reprezentacji dziecka w umysle ro-
dzica, a nie reprezentacji pozytywnej, posta-
nowiono skonstruowa¢ w modelu strukturg,
ktéra odzwierciedlataby pomiar zmiennej ne-
gatywnej reprezentacji dziecka w umysle ro-
dzica, tym samym wyeliminowano ze struktu-
ry wymiar pozytywnej reprezentacji dziecka.

Badania potwierdzity, ze zmienna — do-
$wiadczana trudnos¢ — wychowawcza jest
zmienng posredniczaca w relacji istniejacej
pomigdzy zmienng rozbieznos$¢ celu wycho-
wawczego od aktualnego stanu dziecka oraz
zmienng — reprezentacja dziecka w umysle
rodzica. Badania prowadzone réwniez z wy-
korzystaniem modeli rownan strukturalnych
na innej probie badanej wykazaly podobne
zwiazki istniejace pomigdzy trudnosca do-
Swiadczang przez rodzica z negatywng repre-
zentacja dziecka w jego umysle (Szymanska,
2011). Analizowano w nich zwiazek pomig-
dzy rozbieznoscia, tj. odlegloscia celow wy-
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Rysunek 3. Model strukturalny z wynikami niewystandaryzowanymi

chowawczych, od aktualnego poziomu roz-
woju dziecka, doswiadczang przez rodzica
trudnoscia wychowawcza, negatywna re-
prezentacja dziecka w umysle rodzica, reak-
cja obrony przed stresem poprzez wycofywa-
nie si¢ rodzica z procesu wychowawczego lub
zwalczania stresu poprzez stosowanie presji
na dziecko i udzielaniem mu pomocy. Wyni-
ki badan ujawnily, ze zwiazek dos§wiadczanej
trudnosci wychowawczej z negatywna repre-
zentacja dziecka wyniost f = 0,69; p < 0,001.

Niestety wykorzystany w badaniu wskaz-
nik negatywnej reprezentacji dziecka opie-
rajacy si¢ na swobodnym opisie jego cech
nie okazal si¢ dobra miarg reprezentacji (ni-
ska wariancja struktury, niska rzetelnos¢). Do
wyniku dotyczacego zwiazku do$wiadcza-
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bjeta jest f
ja przeznaczona

nej trudnosci z reprezentacja dziecka w umy-
$le rodzica nalezy wigc podchodzi¢ z pewna
ostroznoscia.

Interpretujac ponizsze wyniki, nalezy za-
da¢ pytanie: jaki jest mechanizm powstawania
trudnosci wychowawczej i czemu wiaze si¢
ona z postrzegang rozbieznoscia. Wydaje sie,
ze u podstaw trudnosci wychowawczej moze
si¢ znajdowaé zty dobdr celow wychowaw-
czych, co moze prowadzi¢ do powstawania
negatywne] reprezentacji dziecka w umysle
rodzica. Scenariuszy tej sytuacji z reguly jest
kilka. Dziecko moze, nie podzielajac celow
rodzica, odmowi¢ podporzadkowania si¢ jego
oczekiwaniom, co moze powodowac konflikt,
potraktowany jako sytuacja trudna. Dziecko
moze nie by¢ w stanie sprosta¢ wymaganiom

sch bibliotecznych
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Tabela 2. Szacunki parametrow modelu

Parametry Wystandaryzowane | Niewystandaryzowane Blad standardowy
Mosbi 0,766 1
Mo 0,408 0,710 0,229
Mo 0,610 0,869 0,208
Mosta 0,815 1
s 0,838 0,951 0,120
L 0,839 1,015 0,128
A, 0,994 1
Ay -0,797 -0,870
A, 0,702 1
A, 0,555 2,402 0,822
Yi 0,736 2,932 0,490
By, 0,623 0,149 0,040
pozytywne 0,826 2,093 0,412
negatywne 0,604 2,458 0,549

rodzica, ktory interpretuje zachowanie dzie-
cka jako celowo wymierzone przeciwko nie-
mu i doprowadza do eskalacji konfliktu. Nato-
miast w przypadku kiedy cele wychowawcze
nie sa dostosowane do mozliwosci dziecka,
ich realizacja jest op6zniona, co demotywuje
obydwie strony relacji.

Gurycka (1990) zty doboér celéw wycho-
wawczych, nieodpowiednich do mozliwosci
dziecka, uznata za pierwszy btad procesu wy-
chowawczego. Jak wykazano w badaniu, do-
$wiadczana przez rodzica trudno$¢ wycho-
wawcza wigze si¢ w modelu z negatywna
reprezentacj¢ dziecka w oczach rodzica, a jed-
noczesnie trudno$¢ ta jest ujemnie zwiazana
7 pozytywna reprezentacjq dziecka. Tworze-
nie si¢ reprezentacji obiektow wynika z do-
$wiadczen jednostki. Rodzic, ktéry doswiad-
cza wielu trudnosci w relacji z dzieckiem,
ksztaltuje jego negatywna reprezentacje.

W prezentowanych przez Gurycka anali-
zach dotyczacych zjawiska btedu wychowaw-
czego reprezentacja dziecka w umysle rodzi-
ca jest najwazniejsza zmienna determinujacg
rodzaj popetnianego btedu wychowawczego.
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Poniewaz badania nad btgdem zostaty prak-
tycznie pominig¢te w Polsce — dopiero obecnie,
tzn. ponad 20 lat od momentu powstania kon-
cepcji bledu w wychowaniu, mozemy powie-
dzie¢ co$ o istniejacych zaleznosciach pomig-
dzy reprezentacja dziecka w umysle rodzica
a popelnianym btedem wychowawczym. Wy-
niki badan Biateckiej (2010) sugeruja, ze zwia-
zek pomigdzy reprezentacja dziecka w umy-
$le rodzica — opisujaca to dziecko jako mato
wazne i obcigzajace funkcjonowanie rodzica
— a popetnianym btgdem obojetnosci wynosi
r= 0,66, p <0,01. Niniejszym reprezentacja ta
objasnia 43% postawy obojetnej wobec dzie-
cka (Biatecka, 2010). W swojej pracy Marta
Jasik (2011) podaje wyniki dotyczace anali-
zy bledu eksponowania siebie przez rodzica.
Okazato sig¢, ze zwiazek reprezentacji dziecka
jako stabszego przy réwnoczesnym spostrze-
ganiu siebie przez rodzica jako osoby szcze-
golnie waznej wynosi r = 0,410, p < 0,0 1. Re-
prezentacja ta objasnia 17% eksponowania
siebie przez rodzica w relacji z dzieckiem (Ja-
sik, 2011).
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PODSUMOWANIE

Przeprowadzone analizy wskazuja na dobre
dopasowanie modelu empirycznego do da-
nych. Testowany model strukturalny wyjas-
nia 49% wariancji konstruktu do$wiadcza-
nej trudnosci wychowawczej, 39% wariancji
konstruktu negatywnej reprezentacji dziecka
w umysle rodzica. Na podstawie wynikow ba-
dan ogolnie mozemy sformulowaé teze, ze
zwiazki pomigdzy rozbieznoscia i doswiad-
czang trudnos$cia oraz doswiadczang trudnos-
cia wychowawcza i negatywng reprezentacja
dziecka w umysle rodzica sa dodatnie.

Koncepcja Guryckiej stanowita podstawe
teoretyczng dla sformulowania modelu, wigc
nie bylto koniecznosci budowanie modeli al-
ternatywnych, ktére metodologicznie posia-
dalyby nizszy status niz prezentowany w ar-
tykule model. Miatyby on bowiem charakter
eksploracyjny, a nie weryfikujacy.

Z przeprowadzonych badan plyna wnio-
ski praktyczne. Rozbieznos¢ celu wychowaw-
czego od aktualnego stanu dziecka moze by¢
wazng zmienng warunkujaca powstawanie
trudno$ci wychowawczych. Jej niewystanda-
ryzowany zwigzek z trudnoscia wychowaw-
cza wyniost 2,84. Jest to duzy przyrost zmien-
nej objasnianej (doswiadczanej trudnosci)

PRZYPISY

Agnieszka Szymanska

w wyniku realizowania si¢ zmiennej objasnia-
jacej (rozbieznosci).

Analizujac wplyw rozbieznosci na do-
Swiadczang przez rodzica trudnos¢ wy-
chowawcza, mozna bra¢ pod uwage wiele
zmiennych, ktére moga moderowa¢ zwiazek
zmiennych, takich jak pte¢ dziecka i jego tem-
perament, czy pewne cechy osobowosci rodzi-
ca. Do tego typu analiz rekomenduje si¢ jed-
nak hierarchiczne modele liniowe ze wzglgdu
na ich mozliwosci weryfikowania efektow in-
terakcji pomig¢dzy zmiennymi z réznych po-
ziomOw organizacji (Bartholomew et al.,
2008; Heck, Thomas, 2009).

Wydaje si¢, ze dalsze analizy procesu wy-
chowawczego powinny si¢ skupia¢ na mozli-
wosci weryfikowania proponowanych przez
Gurycka zaleznosci w Sciezkowych mode-
lach. Takie mozliwosci daja preznie rozwija-
jace si¢ metody analizy danych, takie jak mo-
dele réwnan strukturalnych, pozwalajac na
jednoczesng kontrolg zwigzkow wielu zmien-
nych. Gurycka w swoich pracach niejedno-
krotnie podkreslata ich zlozonos¢ tresciowa
1 potrzebg stosowania zlozonej metodologii
(1985). Wyprowadzita tez wiele przypusz-
czen, postawita wiele hipotez, ktore dzis dzig-
ki nowym mozliwosciom metodologicznym
moga zostaé zweryfikowane.

1Z definicji pojecia reprezentacja wynika, Ze jest ona rezultatem pewnego do$wiadczenia. Rodzic przed

przyjsciem dziecka na $wiat nie ma do$wiadczenia dziecka. Moze posiada¢ pewne wyobrazenie, marzenia
na temat dziecka i jego przysztych cech. Te marzenia moga by¢ blizsze przysztym celom wychowawczym
niz prawdziwym cechom dziecka. W konsekwencji cele wychowawcze moga posredniczy¢ w zwiazku po-
mi¢dzy marzeniami rodzica a realnymi cechami dziecka. W tej perspektywie interesujace moglyby si¢ oka-
za¢ w przysztosci badania nad zwigzkiem wyobrazen rodzicéw na temat nienarodzonego dziecka, doborem
celow wychowawczych i rozwojem jego osobowosci.

2Ktérym jest skonstruowana sie¢ relacji wprowadzonych zmiennych obserwowalnych do poszczegol-
nych konstruktéw latentnych.
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Recenzja: K. Chawarska, A. Klin, F.R. Volkmar (red.)
(2008), Autism in infants and toddlers. Diagnosis,

Autyzm jest zaburzeniem od wielu lat budza-
cym ogromne zainteresowanie zaréwno bada-
czy, jak i opinii publicznej. W ciagu prawie
sze$cdziesigeiu lat od pierwszego opisu tego
zaburzenia zgromadzono wiele danych do-
tyczacych jego objawdw, przebiegu i sposo-
béw leczenia. Zwraca jednak uwage fakt, ze
dopiero w ciagu ostatnich kilkunastu lat za-
interesowanie badaczy zostalo skierowane
na przejawy autyzmu u matych dzieci przed
ukonczeniem przez nie trzeciego roku zycia.
Klasyfikacje medyczne, takie jak DSM czy
ICD, wskazuja na konieczno$¢ wystapienia
objawdw przed trzecim rokiem zycia, jednak
nie precyzuja, jaki obraz miatyby one przybie-
ra¢ w tym wczesnym okresie. Tymczasem juz
Leo Kanner byt przekonany, ze objawy auty-
zmu sa obecne od narodzin. W 1943 roku pi-
sat: ,,fundamentalnym, rzucajacym si¢ w oczy
zaburzeniem u tych dzieci jest ich niezdolnos¢
do odnoszenia si¢ do ludzi i sytuacji w zwykty
sposOb obecna od poczatku ich zycia” (Kan-
ner, 1943, s. 242), a w innym miejscu ,,wszyst-
kie dzieci z naszej grupy ujawniaja ekstremal-
ne wycofanie od poczatku ich zycia” (Kanner,
1943, s. 248). W podsumowaniu swojego ar-
tykutu Kanner stwierdza: ,nalezy przyjac, ze
dzieci te przyszly na $wiat z wrodzong nie-
zdolnoscia do nawigzywania typowych, biolo-
gicznie uwarunkowanych kontaktow afektyw-
nych z ludzmi, tak jak inne dzieci przychodza
na $wiat z wrodzona fizyczna lub intelektualna

assessment and treatment.
New York: Guilford Press

niepetnosprawnoscia” (Kanner, 1943, s. 250).
Te uwagi Kannera oraz uzywana przez nie-
go nazwa zaburzenia: ,,wczesny autyzm dzie-
cigcy” wskazuja na przekonanie badacza, ze
nieprawidtowosci rozwojowe w autyzmie
ujawniaja si¢ bardzo wczesnie, wreez tuz po
narodzinach. Pomimo wyrazenia przez Kan-
nera tej mysli wigkszos¢ prowadzonych do tej
pory badan nie koncentrowata si¢ na pozna-
niu i opisaniu wczesnego przebiegu zaburze-
nia. W tej perspektywie interesujace jest po-
jawienie si¢ ksiazki pod redakcja Katarzyny
Chawarskiej, Ami’ego Klina i Freda Volkma-
ra (2008), w ktorej zostata zebrana i zaprezen-
towana wspotczesna wiedza dotyczaca przeja-
WwOw, przebiegu i sposobow leczenia autyzmu
we wezesnym dziecinstwie.

Autorzy ksiazki sa znanymi badacza-
mi autyzmu. Fred Volkmar jest obecnie dy-
rektorem Child Study Center na Uniwersyte-
ciec w Yale. Byt pierwszym autorem rozdziatu
,Calosciowe zaburzenia rozwoju” 1 kryteriow
autyzmu w DSM-IV. Jest autorem i wspotau-
torem wielu publikacji na temat autyzmu i ze-
spotu Aspergera, takich jak: Podrecznik au-
tyzmu i calosciowych zaburzen rozwojowych
(Handbook of Autism and Pervasive Deve-
lopmental  Disorders, Wiley Publishing),
Praktyczny przewodnik po autyzmie: Co kaz-
dy rodzic, nauczyciel i czlonek rodziny powi-
nien wiedzie¢ (A Practical Guide to Autism:
What Every Parent, Family Member, and Tea-
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cher Needs to Know, Wiley Publishing) oraz
Zespol Aspergera (Asperger Syndrome, Guil-
ford Press). Jest réwniez redaktorem ,,Jour-
nal of Autism and Developmental Disorders”.
Ami Klin pracuje jako adiunkt w Child Study
Center na Uniwersytecie w Yale, jest tam row-
niez kierownikiem Autism Program, bedace-
go interdyscyplinarnym przedsigwzigciem ba-
dawczo-terapeutycznym. Jest wspotautorem
lub wspdtredaktorem ksiazek na temat au-
tyzmu i zespotu Apsergera, na przyklad: Ze-
spot Aspergera (Asperger Syndrome, wspolnie
z Fredem Volkmarem), Podrecznik autyzmu
i catosciowych zaburzen rozwojowych (Hand-
book of autism and pervasive developmental
disorders, Wiley & Sons). Katarzyna Chawar-
ska jest absolwentka psychologii Uniwer-
sytetu Jagiellonskiego. Doktorat ukonczyla
w 2000 roku na Uniwersytecie Yale i obecnie
pracuje tam w Child Study Centre. Jest row-
niez dyrektorem Szpitala Zaburzen Rozwo-
jowych u Niemowlat dziatajacego przy tym
uniwersytecie. Jest autorka wielu artykulow
dotyczacych wczesnych przejawow 1 wcezes-
nej diagnozy autyzmu.

Recenzowana ksiazka sktada si¢ z 12 roz-
dziatéw. Mimo ze jej czesci nie zostaly wy-
odrebnione, zauwaza si¢ wyrazne uporzadko-
wanie rozdzialéw. Rozdzial pierwszy i drugi
wprowadzaja w tematyke ksigzki. Dotycza za-
gadnien zwigzanych z obrazem klinicznym
i diagnozowaniem autyzmu we wczesnym
dziecinstwie. W kolejnych trzech rozdzia-
fach zostaly oméwione zagadnienia klinicz-
ne oceny nieprawidtowosci obserwowanych
w roznych obszarach funkcjonowania dzie-
cka, w tym w sferze poznawczej, motorycz-
nej 1 sensorycznej oraz w komunikowaniu
si¢. W rozdziale piatym zaprezentowano stu-
dia przypadkow dzieci, ktére po raz pierwszy
zostaty zdiagnozowane w drugim roku zycia.
W trzech nastgpnych rozdziatach omowio-
no zagadnienia zwigzane z leczeniem 1 tera-
pia. Przedostatni rozdzial dotyczy wspierania
rodzin z dzieckiem z autyzmem. Natomiast
w rozdziale zamykajacym ksiazke sa wskaza-
ne kierunki przysztych badan.

Rozdziat pierwszy (Autism spectrum di-
sorders in infants and toddlers: an intro-
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duction) autorstwa redaktorow ksiazki stanowi
wprowadzenie w jej tematyke. Zawarto w nim
krotki przeglad historyczny i pokazano zmia-
ny w rozumieniu autyzmu, jakie obserwowano
w ciagu lat, poczawszy od pierwszego opisu
Kannera, poprzez kolejne wersje podrgczni-
ka DSM, az do jego czwartego wydania. Za-
prezentowano wyniki badan dotyczace czasu
i sposobu ujawniania si¢ pierwszych objawow
autyzmu. Wskazano na relacjonowane czgsto
zjawisko regresu — utraty umiejetnosci (doty-
czy 20-35% przypadkoéw dzieci z autyzmem).
Autorzy odniesli si¢ do badan wskazujacych,
ze w niektorych przypadkach taki regres jest
rzeczywisty, natomiast w innych jest to ra-
czej osiagnigcie plateau i brak nabywania no-
wych kompetencji. Zostaly omoéwione objawy
autyzmu we wczesnym dziecinstwie, osob-
no w odniesieniu do pierwszego roku zycia,
a nastepnie do drugiego i trzeciego. Prezen-
tujac wyniki tych badan, autorzy wskazuja na
roézne sposoby uzyskiwania danych o wczes-
nym rozwoju dziecka, to jest analiz¢ rodzin-
nych nagran wideo czy badania prospektywne
dzieci z grupy ryzyka (czyli rodzenstwa dzie-
ci, ktére juz otrzymaly diagnoze autyzmu).
Autorzy wskazuja rowniez na rozny obraz kli-
niczny objawdw w poszczegélnych sferach
oraz fakt, ze pewne nieprawidtlowosci (np. za-
chowania stereotypowe) moga nie by¢ obser-
wowane we wczesnym dziecinstwie. Na kon-
cu rozdzialu zawarto wskazania dla praktyki
klinicznej w zakresie dokonywania diagnozy.
Autorzy rozdzialu odnosza si¢ do stabej apli-
kowalnosci kryteriow klasyfikacji DSM do
diagnozy dzieci w okresie wczesnego dziecin-
stwa i stawiaja tezg, ze ,,zlotym standardem”
jest tu diagnoza kliniczna dokonywana przez
doswiadczonego klinicystg. Podkreslaja role
wczesnej diagnozy zardwno dla pdzniejsze-
g0, lepszego funkcjonowania dzieci, u ktérych
wczesnie wdrozono terapig, jak i ze wzgledow
poznawczych, to jest dla zrozumienia, jakie
najwczesniejsze procesy rozwojowe sa w au-
tyzmie zaburzone.

W rozdziale drugim (S.L. Bishop, R. Luy-
ster, J. Richler, C. Lord: Diagnostic as-
sessment) podjeto zagadnienia zwigzane
z diagnoza zaburzen ze spektrum autyzmu
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we wezesnym dziecinstwie. Odniesiono sig¢
do rozwoju prawidtowego, szczegdlny na-
cisk ktadac na aspekt spoleczno-poznawczy,
na przyktad wskazano role¢ wrodzonej wraz-
liwosci na twarz i gltos ludzki, rozwoju odrdz-
niania celowego i niecelowego dziatania oraz
rozwoju zdolnosci do dzielenia pola uwagi.
Podkreslono roznorodnos¢ trajektorii rozwoju
w przypadku dzieci z autyzmem, ktdére moga
wynika¢ zaréwno z kumulowania si¢ obja-
wow 1 ich lepszej ,,widoczno$ci” w pdzniej-
szym okresie oraz z obecnosci regresu, czy
tez z roznic temperamentalnych. To zréznico-
wanie $ciezek rozwojowych staje si¢ wyzwa-
niem w kontekscie poszukiwania minimal-
nych kryteriow okreslenia ryzyka zaburzen ze
spektrum autyzmu. Dlatego autorzy stawia-
ja teze, ze nalezy raczej przygladac si¢ ukta-
dowi (konstelacji) objawdw, niz poszukiwad
pojedynczych przejawow zaburzen w roz-
nych obszarach, choc¢by tych wyrdznionych
w podrecznikach klasyfikacyjnych. Jako przy-
ktad nieprawidtowosci, ktoére moga nie przy-
ja¢ pelnego obrazu we wczesnym dziecin-
stwie, podaja zachowania stereotypowe, ktore
sa obecne rowniez u zdrowych niemowlat, nie
tylko u dzieci z autyzmem, a roéznica moze
dotyczy¢ liczby, natezenia czy obecnos$ci po-
wtarzalnych zachowan atypowych zamiast
braku typowych. W dalszej czeséci rozdzia-
u oméwiono zagadnienia diagnozy przesie-
wowej oraz klinicznej. Krétko zostaly omo-
wione dwa poziomy diagnozy przesiewowej
i narzgdzia uzywane na kazdym z tych pozio-
moéw (ich szeroki opis mozna znalez¢ w pracy
Coonrod i Stone, 2005). Natomiast omawiajac
sposob dokonywania diagnozy klinicznej, au-
torzy stwierdzaja, ze najwazniejsze jest, aby
byla ona wicloptaszczyznowa i interdyscy-
plinarna, to znaczy obejmowata ocen¢ stanu
zdrowia dziecka, obserwacj¢ jego zachowa-
nia, wywiad z rodzicami oraz ocen¢ ogdlne-
go poziomu rozwoju. Taka diagnoza i ocena
powinny bazowac¢ na danych uzyskanych za
pomoca wystandaryzowanych narzedzi takich
jak ADOS-G (Autism Diagnostic Observation
Scale — Generic) czy AOSI (Autism Observa-
tion Scale for Infant), jak rowniez ADI-R (Au-
tism Diagnostic Interview — Revised), cho¢
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przydatnos$¢ tego ostatniego narzg¢dzia do oce-
ny dzieci ponizej trzeciego roku zycia nie zo-
stata dobrze zweryfikowana. Autorzy kon-
kluduja, ze wczesna diagnoza jest mozliwa,
istnieje bowiem wystarczajaco wiele danych
pozwalajacych odrézniaé dzieci z autyzmem
od tych bez autyzmu juz w drugim roku zycia.
Dokonujac diagnozy, nalezy korzystaé z wie-
lu zrédet informacji o dziecku, a obserwacja
winna by¢ przeprowadzona przez doswiad-
czonego klinicystg.

Rozdziat trzeci (K. Chawarska, K. Bearss:
Assessment of cognitive and adaptive skills)
dotyczy problematyki diagnozowania pozio-
mu rozwoju poznawczego i umiejetnosci ada-
ptacyjnych u dzieci z autyzmem. Autorzy
wskazuja, ze celem takiej oceny w przypadku
malych dzieci jest nie tylko okreslenie pozio-
mu rozwoju poszczegdlnych funkcji, lecz tak-
ze profilu rozwojowego. Pozwala to bowiem
na opisanie wptywu, jaki wywiera intraindy-
widualne zréznicowanie na ogdlny poziom
rozwoju. W rozdziale omowiono trzy obszary,
ktére powinny zostaé¢ poddane wnikliwej oce-
nie, to jest histori¢ rozwoju dziecka, poziom
jego aktualnego rozwoju oraz umiejg¢tnosci ad-
aptacyjne. Wymienione zostaty skale rozwo-
jowe, ktore zdaniem autorow moga by¢ uzyte
w tym celu i sg to migdzy innymi skala Bay-
ley II czy MSEL (Mullen Scales of Early Le-
arning). Autorzy szeroko odnosza si¢ do trud-
nosci, jakie moze napotkaé diagnosta podczas
dokonywania oceny dziecka z autyzmem. Wy-
mieniaja wsrdd nich trudnosci w badaniu dzie-
cka w ustrukturyzowanej sytuacji (lub wrecz
przeciwnie w niektorych przypadkach), trud-
nosci w dzieleniu pola uwagi i zaburzenia
sensoryczne. Autorzy zwracaja tez uwagg na
bardzo wazny aspekt badania dzieci o zaburzo-
nym rozwoju. Dotyczy on koniecznosci posia-
dania przez diagnost¢ wiedzy o prawidlowym
rozwoju oraz o strategiach wzbudzania moty-
wacji dziecka bez straty wystandaryzowane;j
sytuacji badawczej (poprzez uzywanie réznych
form nagréd, plandw obrazkowych i podpo-
wiedzi wizualnych, okreslen ,teraz” i ,,potem”
i innych). Wspomniana tez zostala rola rodzica
w sytuacji testowania. Moze on zostac ,,spec-
jalnym interakcyjnym partnerem”, gdyz po-
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siada wiedzg¢ o specyficznych wskazowkach
ulatwiajacych dziecku rozumienie sytuacji.
Autorzy zwracaja uwage na potrzebe reduko-
wania stresu rodzica w sytuacji badania. W dal-
szej czgsci rozdzialu zostaly przywolane wyni-
ki badan dotyczacych umiejgtnosci ocenianych
za pomocg skal rozwojowych u matych dzieci
z autyzmem. Wskazuje si¢ na duze zrdznico-
wanie interindywidualne i duza zmienno$¢ wy-
nikéw w okresie pomigdzy drugim a trzecim
rokiem zycia. Podsumowujac rozdziat, auto-
rzy stwierdzaja, ze ocena umiejetnosci rozwo-
jowych i adaptacyjnych powinna by¢ integral-
ng czescig procesu diagnostycznego.

Rozdziat czwarty (Communication de-
velopment and assessment), autorstwa Rhei
Paul, dotyczy zagadnien rozwoju i oceny
w obszarze jezyka i komunikowania si¢. Jest
to jeden z najbardziej przejrzyscie napisa-
nych rozdzialéw w ksiazce. Wyraznie wska-
zuje si¢ w nim powiazania pomigdzy wiedza
0 typowym i atypowym rozwoju. Autorka ko-
lejno omawia wyniki badan dotyczace komu-
nikacji przedwerbalnej, rozumienia je¢zyka
i wezesnego rozwoju mowy czynnej. W kaz-
dej z tych czgsci krotko opisuje prawidtowy
rozwoj w danym obszarze oraz przywoluje
dane o nieprawidlowosciach charakterystycz-
nych dla autyzmu. Wskazuje na znikoma licz-
be¢ badan z udzialem dzieci autystycznych
we wczesnym dziecinstwie, na przyktad je-
$li chodzi o produkowanie dzwigkéw mowy
brak jest zupetnie danych opisujacych ten roz-
woj w pierwszym roku zycia. W wigkszosci
istniejacych badan braty udziat dzieci w wie-
ku przedszkolnym, ktére pozostaty na tym
wczesnym poziomie rozwoju mowy. Stad
pewnym wsparciem w ocenie tego obszaru
moga by¢ badania retrospektywne. Autorka
przytacza rowniez wyniki badan dotyczacych
komunikowania si¢ w okresie prewerbalnym,
z ktorych wynika, ze najczg$ciej badanym ob-
szarem jest tu zdolno$¢ do uzywania spoj-
rzenia w komunikacji i dzielenia pola uwagi.
Jest to uzasadnione, poniewaz te dwie kom-
petencje maja silne wlasciwosci predykcyjne
dla pdzniejszego rozwoju jezyka u dziecka i,
jak si¢ okazuje, sg czgsto zaburzone u dzie-
ci z autyzmem. Kolejne dwa podrozdziaty
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dotycza rozumienia mowy oraz wypowiada-
nia pierwszych stow. Utrzymano tu przyjety
w rozdziale porzadek omawiania zagadnien,
tj. krotkie odniesienie do wiedzy o rozwo-
ju typowym, a nastgpnie omowienie rozwoju
atypowego. Omawiajac zagadnienie pojawia-
nia si¢ pierwszych stéw, wskazano na dwie
najczgstsze sciezki rozwoju, to jest opdznie-
nie lub regres. Co wazne, rowniez z perspek-
tywy terapeutycznej, przytoczono wyniki ba-
dan, z ktérych wynika, ze deficyty w dzieleniu
pola uwagi, nasladowaniu, uzywaniu gestow
konwencjonalnych pozostaja nawet u tych
dzieci, ktore zaczynaja mowié. Powoduje to,
ze ich zdolno$¢ do komunikowania si¢ pomi-
mo uzywania jezyka pozostaje ograniczona.
Autorka konkluduje, ze zarowno brak rozwo-
ju jezyka, jak i wezesny rozwdj jezyka nie sa
dobrymi wskaznikami odrdzniajacymi dzie-
cko z zaburzeniami ze spektrum autyzmu od
dziecka bez zaburzen rozwojowych. W ostat-
niej czgsci rozdzialu wymieniono i omowiono
wybrane narzedzia do oceny jezyka ze wzgle-
du na zakres wieku, w ktorym pozwalaja na
oceng, oceniane obszary rozwoju jezykowego
oraz techniki oceny. W podsumowaniu autor-
ka podkresla, ze dla klinicystow zajmujacych
si¢ wezesnym wspomaganiem rozwoju dzie-
cka wazna jest wiedza nie tylko o deficytach
rozwoju jezyka, lecz takze o fundamentach
rozwoju komunikowania si¢. Natomiast dla
badaczy, probujacych znalez¢é najwczesniej-
sze przejawy autyzmu, pozwalajace odroznié
to zaburzenie od innych, wczesne zdolnosci
do komunikowania si¢ moga by¢ waznym ob-
szarem poszukiwan badawczych.

Rozdzial piaty (G.T. Baranek, L. Wake-
ford, F.J. David: Understanding, assessing,
and treating sensory-motor issues) zawie-
ra analiz¢ zagadnien zwigzanych z rozwojem
sensoryczno-motorycznym. Omoéwione zo-
staty takie zagadnienia jak: nieprawidtowo-
$ci w rozwoju sensorycznym i motorycznym,
skale do oceny tych obszaréw oraz zasady,
modele teoretyczne i wybrane strategie inter-
wencji. Oba obszary, to jest sensoryczny i mo-
toryczny, sa oméwione w odrebnych sekcjach,
aczkolwiek autorzy zauwazaja, ze z perspek-
tywy neurologicznej mowienie o nich osobno
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nie ma uzasadnienia. Trzeba zauwazy¢, ze ob-
serwowane u wielu dzieci z autyzmem niepra-
widlowosci w tym obszarze nie znajduja od-
zwierciedlenia w kryteriach diagnostycznych.
Wyniki badan, relacjonowane przez autoréw
rozdzialu, sa dos$¢ niejednoznaczne, czgsé
z nich wskazuje na nieprawidtowosci w roz-
woju tych obszarow, a czgs$¢ na brak jakich-
kolwiek zaburzen. Autorzy zauwazaja prob-
lemy metodologiczne prowadzonych badan,
rozwoj sensoryczny u matych dzieci na ogoét
jest badany za pomoca kwestionariuszy wy-
wiadow z rodzicami. Nalezy zauwazy¢, ze
rowniez w tym rozdziale omawiane zagad-
nienia sg ilustrowane fragmentami wywiadow
z rodzicami, pochodzacymi z projektu badaw-
czego realizowanego na Uniwersytecie w Pot-
nocnej Karolinie w Stanach Zjednoczonych
oraz krétkimi opisami przypadkéw. Autorzy
zaznaczaja, ze pojawiaja si¢ rowniez bada-
nia eksperymentalne z udziatem dzieci z gru-
py ryzyka i wskazuja one na nietypowe ce-
chy funkcjonowania w obszarze na przyktad
uwagi wzrokowej czy manipulowania przed-
miotami. Omawiajac rozwdj motoryczny, au-
torzy wskazuja na obecno$¢ raczej subtel-
nych nieprawidlowosci zaréwno w malej, jak
i duzej motoryce. Z obserwacji klinicznych
wynika na ogdt, ze dzieci z autyzmem maja
trudnosci w ptynnej koordynacji ruchéw. Na-
tomiast z badan nie wynika jednoznacznie, ja-
kie aspekty praksji sa zaburzone i specyficzne
dla autyzmu. Wskazuja rowniez na brak ba-
dan longitudinalnych nad cechami motorycz-
nymi we wczesnym rozwoju. W dalszej czg-
$ci zostaly omowione zagadnienia zwiazane
z ocena, to jest wybrane skale do oceny roz-
Woju motorycznego i sensorycznego u matych
dzieci. W rozdziale opisano réwniez modele
teoretyczne (np. teorie integracji sensorycz-
nej, teorie transakcyjne, modele dynamicz-
nych systemow) stuzace do wyjasniania zabu-
rzen w tych obszarach i do ukierunkowywania
terapii. Ostatnia czg$¢ rozdzialu zawiera opis
wybranych strategii terapeutycznych, jak mo-
dyfikacja zadan lub elementdw Srodowiska.
Autorzy podkreslajg koniecznos¢ indywidua-
lizacji dziatan wobec dziecka, a wigc oparcie
si¢ w wyjasnianiu trudnosci, w formutowaniu
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celow i efektow terapii oraz w planowaniu od-
dziatywan na r6znych modelach i strategiach.

Rozdziat szoésty (A. Klin, C. Saulnier,
K. Chawarska, F.R. Volkmar: Case studies of
infants first evaluated in the second year of
life) zawiera opisy trzech przypadkow dzieci
z diagnoza autyzmu, ktore po raz pierwszy zo-
staty poddane diagnozie w wieku dwoch lat.
Ich rozwdj sledzono do czwartego roku zycia,
oceniajac je w tym czasie jeszcze dwukrotnie.
Podsumowano trajektorie rozwoju tych dzie-
ci w obszarach rozwoju i profilu rozwojowe-
go: jezyka i mowy oraz adaptacji. W kazdym
przypadku krétko zaprezentowano historig
wczesnego rozwoju, dane dotyczace historii
rodziny, leczenia medycznego i interwencji
podejmowanych wobec dziecka oraz wyniki
badan wymienionych obszarow rozwoju. Wy-
brane przypadki postuzyly do zilustrowania
czterech zagadnien, to jest: po pierwsze, jak
rézne wyniki osiagaja dzieci, ktérych profile
rozwojowe byly w wielu aspektach podobne
w drugim roku zycia, po drugie, jak zasadni-
€zo zmienia si¢ przebieg rozwoju w momen-
cie pojawienia si¢ mowy, po trzecie, ze jezyk
sam w sobie nie gwarantuje sukcesu w komu-
nikacji oraz, po czwarte, jak niewiele potrafi-
my przewidzie¢ o kierunku rozwoju na pod-
stawie wiedzy o dziecku w pierwszym roku
zycia (rowniez z powodu ograniczen w inter-
pretacji wynikéw pochodzacych z réwnych
skal rozwojowych).

W kolejnych trzech rozdziatach ksigzki
omoéwiono zagadnienia zwigzane z terapia, ta-
kie jak podejscie rozwojowe, naturalistyczne
behawioralne, oraz terapie, wokot ktorych na-
rosto wiele kontrowersji.

W rozdziale poswigconym podejsciu roz-
wojowemu (A.M. Wheterby, J. Woods: De-
velopmental approaches to treatment) omo-
wiono nie tylko zasadnicze jego cechy, takie
jak przyjecie rozwojowych ram dla stawia-
nych celéw i wyboru strategii terapeutycz-
nych, koncentracja na najwazniejszych de-
ficytach, prowadzenie terapii w naturalnym
srodowisku czy skupienie uwagi na rodzinie.
Co ciekawe, przez prowadzenie terapii w na-
turalnym srodowisku dziecka autorzy nie ro-
zumieja lokalizacji jej w domu, lecz wykorzy-
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stywanie czynnosci rutynowych, materiatow,
na przyktad zabawek znanych dziecku i an-
gazowanie znanych osob. Tym znanym ele-
mentom $rodowiska nadawany jest charakter
terapeutyczny poprzez wspolne kierowanie
uwagi, powtarzanie, naprzemienno$¢ oraz lo-
giczng 1 przewidywalng strukture zajec i ak-
tywnosci. Opisano tu rowniez nieprawidlowo-
$ci, ktére moga mie¢ zasadnicze znaczenie dla
terapii ze wzgledu na przyjecie podejscia roz-
wojowego, czyli deficyty spoleczno-komu-
nikacyjne w autyzmie, ich wptyw na rozwoj
moézgu i1 zdolnosci uczenia si¢. Omdéwiono
réwniez znaczenie prowadzenia terapii ,,opa-
rtej na dowodach” (evidence-based) oraz zo-
staly wymienione cechy ,,znaczacej terapii”
(meaningful intervention). W drugiej czesci
rozdzialu wiele miejsca po$wigcono wyjas-
nieniu, czym sa ,,terapie oparte na dowodach”
w ramach podejscia rozwojowego. Wsrdd kry-
teriow wymieniono publikacje w recenzowa-
nych czasopismach, prowadzenie badan eks-
perymentalnych z udziatem dzieci w okresie
wczesnego dziecifnstwa, oparcie badan przy-
najmniej na jednej wystandaryzowanej mierze
efektow w obszarze spoteczno-komunikacyj-
nym. Podsumowujac, autorzy podkreslaja, ze
nie ma przekonujacych dowoddw na to, zeby
jedna lub dwie godziny w tygodniu wyspecja-
lizowanej terapii przyniosty efekt bez odpo-
wiednich, umiejetnych, responsywnych inter-
akcji z opiekunami w naturalnym srodowisku
dziecka. Stad wlaczanie rodzicow w terapie
w podejsciu rozwojowym jest tak waznym jej
elementem. Zdaniem autoréw w przysztych
badaniach nalezy wziaé pod uwagg interakcje
pomigdzy charakterystykami dziecka, specy-
ficznymi procedurami terapeutycznymi i spe-
cyficznymi efektami terapii, poniewaz ich
konfiguracja moze stanowi¢ o powodzeniu te-
rapii w konkretnym przypadku. W rozdziale
cytowane sa badania, w ktorych okazato sig,
ze dwie porownywane z sobg metody wspo-
maganej komunikacji nie sa jednakowo sku-
teczne w dwdch grupach dzieci z autyzmem
0 r6znym poczatkowym poziomie zdolnosci
do dzielenia pola uwagi. Jedna z nich RMTP
(Responsive Education and Prelinguistic Mi-
leu Teaching) okazata si¢ bardziej skuteczna
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w grupie dzieci, ktore przed rozpoczeciem te-
rapii przynajmniej czg¢$ciowo inicjowaty dzie-
lenie pola uwagi, natomiast druga z metod
— PECS (Picture Exchange Communication
System) — byla skuteczniejsza w grupie dzie-
ci, ktére przed terapia nie inicjowaty podzie-
lania uwagi.

W kolejnym rozdziale (L.K. Koegel, R.L.
Koegel, R.M. Fredeen, G.W. Gengoux: Natu-
ralistic behavioral approaches to treatment)
omowiono naturalistyczne podejscie behawio-
ralne, ktore zostalo zaliczone do ,,najlepszych
praktyk” przez National Research Coun-
cil w 2001 roku. Oméwione zostaty cechy po-
dejscia naturalistycznego, takie jak dawanie
wyboru dziecku, prowadzenie terapii w na-
turalnym $rodowisku, stosowanie nagrod we-
wnetrznych. Opisano réwniez trzy strategic
uczenia uzywane w ramach tego podejscia:
nauczanie incydentalne, nauczanie z opdznie-
niem czasowym oraz metode PRT (pivotal re-
sponse training). W drugiej czgsci rozdziatu
autorzy omoéwili te czynniki, ktdre sa wazne
dla efektow terapii. Odwotujac si¢ do wyni-
kow badan, wskazali na istotno$¢ wczesnego
wykrywania autyzmu i wczesnego podejmo-
wania terapii, zaangazowania rodzicow, inten-
sywnosci 1 indywidualizacji terapii. Autorzy
wskazuja tez podobienstwa pomigdzy podej-
$ciem rozwojowym a naturalistycznym beha-
wioralnym.

Ciekawy rozdzial (T. Smith, J. Wick: Con-
troversial treatments) dotyczy kontrowersyj-
nych (czy alternatywnych) terapii, w ktorych,
jak wynika z badan cytowanych przez auto-
réw, uczestniczy okoto 30% nowo zdiagno-
zowanych dzieci z autyzmem. Autorzy wska-
zuja na prawdopodobne przyczyny takiego
stanu, wymieniajac ws$rdd nich brak precy-
zyjnej wiedzy o etiologii zaburzenia, rdz-
norodnos¢ objawdw, cheé osiagnigcia mak-
symalnie szybkiego efektu terapeutycznego
oraz wyrazng obecnos¢ w mediach tych tera-
pii. Trudno jednoznacznie zdefiniowaé, czym
sg te terapie, natomiast podane sg kryteria od-
rézniajace je od terapii ,,opartych na dowo-
dach”. Kryteria te to: 1) standard dowodow
na skutecznos¢ terapii, zwiazany z zastosowa-
ng metodologia badan czy wykorzystywaniem
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w nich wystandaryzowanych miar, a takze sta-
tusem czasopism, w ktérych wyniki sa publi-
kowane; 2) wiarygodnos$¢ zwiazana z podto-
zem teoretycznym; 3) obecno$¢ potencjalnych
»czerwonych flag”. Autorki rozdzialu oma-
wiaja wybrane alternatywne terapie, a wsrod
nich terapie sensoryczno-motoryczne, tera-
pie wigzi, oddziatywania medyczne i para-
medyczne. W ostatnich czgéciach rozdziahu
autorki wskazuja na implikacje istnienia al-
ternatywnych terapii zarowno dla §rodowiska
terapeutow, jak i dla srodowiska naukowego.
Odwotluja si¢ tu miedzy innymi do przyczyn
popularnosci alternatywnych terapii, wskazu-
jac na zmiany w liczbie pozytywnych i nega-
tywnych cytowan w mediach. Autorki uwaza-
ja, ze wplyw na opini¢ publiczng moze miec
upowszechnianie wynikdéw badan naukowych
nad charakterystykami zaburzen ze spektrum
autyzmu czy oceng alternatywnych terapii po-
dane w zrozumiatej formie, na przyktad opi-
sow przypadkow. Podobng rolg moze odgry-
wac¢ publikowanie oficjalnego stanowiska
organizacji zrzeszajacych profesjonalistow.
W kolejnym rozdziale (F.R. Volkmar,
A. Westphal, A.R. Gupta, L. Wiesner: Medi-
cal issues) omoéwiono zagadnienia medyczne,
w tym przyczyny autyzmu, choroby wspot-
wystepujace, ocen¢ stanu zdrowia matego
dziecka z autyzmem i w ostatniej czgsci za-
gadnienia zwigzane z dostarczaniem pomocy
1 opieki. Szczegdtowo omowiono stan wiedzy
na temat podtoza genetycznego, wskazujac na
sposoby poszukiwania gendw mogacych miec¢
zwiazek z autyzmem. Opisane zostalty row-
niez przyczyny srodowiskowe, migdzy inny-
mi rola szczepionek. Autorzy opisali histori¢
pojawienia si¢ w literaturze tezy o szkodliwo-
$ci szczepionek 1 odwotujac si¢ do wynikoéw
badan, wskazali na brak potwierdzenia pro-
ponowanych mechanizméw wplywu szcze-
pionki przeciwko odrze, §wince i rézyczce na
autyzm. W czg$ci dotyczacej oceny medycz-
nej malego dziecka z autyzmem autorzy za-
warli wskazoéwki dotyczacze obszaréw oceny.
Ich zdaniem powinny to by¢: historia rozwo-
ju i stan obecny, przebieg choroby, historia ro-
dziny oraz badania dodatkowe, takie jak ba-
danie stuchu, genetyczne i inne wynikajace
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z danych z wywiadu. Autorzy zwracaja row-
niez uwage na trudnosci, ktére moga miec
wplyw na przebieg badania i leczenia dziecka,
takie jak problemy spoteczno-komunikacyjne,
trudnosci dziecka w uczestniczeniu w nowe;j
sytuacji, Igk przed badaniem i trudnosci we
wskazaniu miejsca dolegliwosci i inne. Jedno-
czesnie wskazuja mozliwe rozwiazania tych
problemoéw.

Autorka kolejnego rozdziatu (K. Bai-
ley: Supporting families) omawia zagadnie-
nia zwiazane ze wspieraniem rodzin dzie-
ci z autyzmem zard6wno w trakcie procesu
diagnostycznego, jak i podczas poszukiwa-
nia odpowiedniej terapii. Zwraca si¢ tu uwa-
ge na kilka waznych zagadnien, na przyktad
trudnosci w uzyskaniu wsparcia od rodziny,
przyjaciot i profesjonalistdéw, co moze pro-
wadzi¢ do ograniczenia zaufania do tych grup
0s6Ob oraz powstania do$¢ ztozonej konfigura-
¢cji réznych emocji, ktére nastgpnie towarzy-
sza rodzicowi w trakcie procesu diagnostycz-
nego. Kolejng wazng kwestia, o ktérej mowa
w tym rozdziale, jest komunikowanie diagno-
zy rodzinie. Autorka podkresla, ze diagnoza
powinna by¢ przekazywana zaraz po zakon-
czeniu oceny, na takim poziomie szczegdto-
wosci, jaki jest akceptowany przez rodzing.
Wymienia tez kilka najczesciej zadawanych
przez rodzicéw pytan, na przyktad: Czy jej/
jego trudnosci beda tagodne czy glebokie?
Czy bedzie mogla uczeszeza¢ do przedszko-
la? Wskazuje jednoczesnie sposoby rozwiazy-
wania stawianych przez rodzicow problemow.
Omawiajac problematyke wspierania rodziny
podczas poszukiwania terapii, autorka odnosi
si¢ do zagadnien takich jak: stawianie celow
1 priorytetow, poszukiwanie zrédel informa-
cji 0 autyzmie i o terapii, uzyskanie dostepu
do ustug i ocena ich jakosci, szukanie dodat-
kowego wsparcia na przyktad w postaci pry-
watnie optacanych zaj¢¢ dodatkowych. Waz-
nym zagadnieniem podjgtym w tym rozdziale
jest wpltyw autyzmu na zycie rodziny. Te kon-
sekwencje sa przede wszystkim emocjonal-
no-spoteczne. Autorka zwraca uwage na brak
réwnowagi emocjonalnej i pojawienie si¢ ob-
jawow zaburzen psychicznych, na przyktad
utratg masy ciata, problemy ze snem, mysli
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obsesyjne czy zaburzenia seksualne. Wymie-
nia i omawia trzy grupy czynnikéw ochron-
nych, sg to: czynniki srodowiskowe, osobowe
i ekonomiczne.

W  rozdziale zamykajacym  ksiazke
(A. Klin, K. Chawarska, F.R. Volkmar: Oppor-
tunities for research: concepts and future
directions) zostaly opisane mozliwosci i kie-
runki przysztych badan w kontekscie najnow-
szych hipotez i wynikdw badan dotyczacych
etiologii 1 patomechanizméw autyzmu. Zda-
niem autorow obiecujace sg badania z udzia-
tem rodzenstwa dzieci z autyzmem, ponie-
waz moga przynie$¢ odpowiedzi na pytania
0 najwczesniejsze przejawy autyzmu, ale tak-
ze o $ciezki rozwojowe w autyzmie, na przy-
ktad moga wyjasni¢ obecnos¢ i charakter cze-
sto relacjonowanego przez rodzicow zjawiska
regresu.

W tym rozdziale, jak i w innych zawar-
tych w tej ksiazce, podkresla si¢ roznorodnosc¢
sciezek prowadzacych do powstania tego syn-
dromu i ztozonos¢ zwiazkéw pomigdzy czyn-
nikami oddzialujacymi na réznych pozio-
mach, takimi jak geny, mézg czy srodowisko.
rozwoju w autyzmie zostala juz wezesniej wy-
razona przez Baron-Cohena i Boltona (1999)
jako ,.koncowa s$ciezka wspolna”, lecz tu nie
chodzi wylacznie o pokazanie réznorodno-
sci czynnikéw etiologicznych, lecz raczej
o wskazanie na ich interakcje, a poprzez nie
— na wtorny wpltyw na rozwoj moézgu. Pod-
kresla sig, ze cechy rozwojowe nie sg zdeter-
minowane czy zaprogramowane genetycznie,
lecz raczej pojawiaja si¢ jako rezultat interak-
cji pomigdzy biologicznymi i srodowiskowy-
mi czynnikami, a takze doswiadczeniem dzie-
cka. Jak pisza w zakonczeniu autorzy, w ciagu
ostatnich pigciu lat schodzenie si¢ tych dwoch
linii badan, to jest nad genami i mdzgiem,
dato nadziej¢ na przetom w badaniach nad au-
tyzmem. Zidentyfikowano wiele gendw ,,od-
powiedzialnych” za autyzm, a jednoczesnie
wiele dowiedziano si¢ o nieprawidlowym roz-
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woju mozgu dzieci z autyzmem. Wplyw tych
proces6w na zachowanie i rozwoj nie zostat
jednak dostatecznie poznany i jest to obszar,
w ktorym istnieje luka, zwlaszcza w kontek-
$cie badan niemowlat, i powinna ona zostaé
uzupehiona w kolejnych latach.

Podkre$lenie w ostatnim rozdziale opisa-
nych zalezno$ci pomigdzy mozgiem a zacho-
waniem, a takze odwotywanie si¢ do tej wie-
dzy przez autoréw innych fragmentow (np.
w rozdziale o podejsciu rozwojowym) stawia
te pozycje wsrod najbardziej aktualnych opra-
cowan na temat autyzmu opublikowanych
w ostatnich latach. O wartosci ksiagzki decy-
duja rowniez inne jej charakterystyki. Jedno-
cze$nie jest to jedyna pozycja o charakterze
monografii, ktora w tak wyczerpujacy sposob
podejmuje zagadnienia autyzmu we wczes-
nym dziecinstwie. Zagadnienia sa omawia-
ne w wielu kontekstach i z réznych perspek-
tyw (np. w rozdziale o wspieraniu rodziny)
i odnoszone do wynikdw nowych badan em-
pirycznych w danym obszarze. Wskazywane
sa mozliwosci 1 ograniczenia interpretacyjne
uzyskiwanych rezultatow, wynikajace migdzy
innymi z metodologii prowadzonych badan.
Opisywane sa modele teoretyczne i hipotezy
pozwalajace wyjasni¢ uzyskane wyniki. Wie-
dza kliniczna jest prezentowana w kontekscie
wiedzy o typowym rozwoju, pokazywana jest
jej rola dla zrozumienia patomechanizméw
obecnych w autyzmie (np. w rozdziale o diag-
nozie czy w rozdziale o komunikowaniu sig).
W wielu miejscach przedstawiana wiedza jest
odnoszona zaréwno do badan naukowych, jak
i praktyki klinicznej (np. w rozdziale o kontro-
wersyjnych terapiach).

Powyzsze charakterystyki sprawiaja, ze
ksiazke te nalezy uznac za jedno z najbardziej
warto$ciowych opracowan na temat autyzmu
w ostatnich latach. Powinna ona zatem by¢ po-
lecana zaré6wno badaczom zainteresowanym
autyzmem, nie tylko w okresie wczesnego
dziecinstwa, jak i studentom oraz praktykom
pracujacym z dzie¢mi z tym zaburzeniem.
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Sprawozdanie z Migdzynarodowej Konferencji
Vocational Counselling of Pupils with Special Educational

Needs (SEN): Experience of the European Union
Countries, Siauliai, Litwa, 31 maja 2012

31 maja 2012 roku na Uniwersytecie
w Siauliai odbyta si¢ Miedzynarodowa Kon-
ferencja Vocational Counselling of Pupils with
Special Educational Needs (SEN): Experience
of the European Union Countries. Konferen-
cja zostala zorganizowane w ramach popu-
laryzacji efektow konczacego si¢ wiasnie
mig¢dzynarodowego projektu Creation of the
Ideal Model of Vocational Counselling for
Children and Youth with Special Educatio-
nal Needs. Unijny projekt Leonardo da Vin-
ci, ktérego celem jest stworzenie idealnego
modelu poradnictwa zawodowego dla dzie-
ci i mtodziezy o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych, zbliza si¢ do konca realizacji, a li-
tewskie spotkanie bylo juz dziewiatym z kolei
1 ostatnim niestety osobistym spotkaniem osdéb
zaangazowanych we wspolne dzieto.
Uniwersytet w Siauliai go$cit w swoich
progach mi¢dzynarodowe grono uczestnikéw
projektu oraz liczne zgromadzonych litew-
skich profesjonalistow, ktorzy w instytucjach
oswiatowych réznego szczebla i typu podej-
muja w praktyce dziatania zwiazane z porad-
nictwem zawodowym dla dzieci i mtodziezy
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Za-
proszeni zostali wigc doradcy zawodowi, dy-
rektorzy szkot, pedagodzy, psycholodzy, na-
uczyciele oraz osoby zainteresowane praca
z dzie¢mi i mlodzieza z SEN. Obecni byli tak-
ze rodzice zainteresowani wspieraniem Swo-

ich niepelnosprawnych dzieci oraz mozliwos-
ciami efektywnej edukacji zawodowe;j.

Otwarcia konferencji dokonat przedstawi-
ciel wladz uczelni, zyczac uczestnikom satys-
fakcjonujacych obrad, podkreslal wage podej-
mowanych kwestii dla realizacji praw osob
niepetnosprawnych i ich pelnej partycypacji
spotecznej na miar¢ indywidualnych mozli-
woscl.

Obrady i dyskusje prowadzita prof. In-
grida Baranaskiené, dziekan Wydziatu Po-
mocy Spotecznej i Badan nad Niepetno-
sprawnoscia, a jednoczesnie koordynator
projektu. Profesor Baranauskiené skiero-
watla ciepte slowa powitania do referentow
i uczestnikow, a takze wyrazita uznanie dla
migdzynarodowego zespotu, ktéry tworczy
wysitek kieruje na poprawe systemu ksztat-
cenia dzieci niepelnosprawnych. Wyrazita
tez nadziej¢, ze dziatania projektowe przy-
niosa upragniony skutek, a implementacja
nowatorskich rozwiazan przyczyni si¢ do
poprawy jakosci ksztalcenia i przygotowa-
nia dzieci o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych do samodzielnego zycia. Podsumo-
wujac dwuletnig wspdtprace nad kwestiami
merytorycznymi, podkreslala znaczenie oso-
bistych relacji, jakie wywiazaty si¢ w trakcie
wspolnych zmagan, ktore moga stanowi¢ so-
lidna podstawe dla efektywnego realizowa-
nia nowych wspdlnych przedsiewzig¢.
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W programie konferencji znalazty si¢ wy-
stapienia poswiecone prezentacji doswiadczen
poszczegolnych krajéw partnerskich w zakre-
sie ksztalcenia uczniéw o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych, ze szczeg6lnym uwzgled-
nieniem ksztatcenia zawodowego. Ksztatcenie
zawodowe stanowi podstawe, a takze istotny
element przygotowania mtodziezy do samo-
dzielnego zycia, a realizowane w sposob sy-
stemowy, skutecznie i adekwatnie do indywi-
dualnych potrzeb daje mozliwo$¢ uzyskania
zawodu, gwarantujacego satysfakcjonujaca
pozycje na rynku pracy. Wszystkie wystapie-
nia ustne byly wzbogacone o material filmo-
wy obrazujacy praktyczne kwestie. Ta forma
prezentacji byta szczegdlnie ciekawa i pozwa-
lata zgromadzonej publicznosci na uchwyce-
nie istotnych réznic pomigdzy europejskimi
systemami edukacji oraz w zakresie wspar-
cia udzielanego uczniom niepetnosprawnych,
a takze zainwestowanych $rodkow i szczego-
lowych rozwiazan organizacyjnych.

W imieniu polskiego partnera — Krakow-
skiego Oddziatu Krajowego Towarzystwa Au-
tyzmu — Joanna Kossewska z Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie zaprezentowata
film ukazujacy stosowane wobec uczestnikow
zaje¢ prowadzonych przez stowarzyszenie for-
my przygotowania prezawodowego. W pre-
zentacji Vocational education and consuelling

for students with SEN in Poland przedstawi-

la gléwne zatozenia organizacyjne polskiego
systemu oswiaty, a potem skupita si¢ na ana-
lizie sytuacji dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych w odniesieniu do nowych regu-
lacji dotyczacych pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej. Konczacy sig¢ rok szkolny jest
pierwszym, w ktérym polskie szkoly mialy
zgodnie z nowym rozporzadzeniem zapewni¢
wszystkim uczniom o specjalnych potrzebach
stosowng i potrzebng pomoc psychologiczno-
-pedagogiczng na podstawie indywidualnego
programu edukacyjno-terapeutycznego, opra-
cowanego przez szkolny zespot specjalistow.
Program obejmuje diagnozg potrzeb dziecka
wraz ze szczegdlowymi wskazoéwkami tera-
peutycznymi, ktérych adresatami sa zaréwno
nauczyciele przedmiotéw na poszczegdlnych
etapach ksztalcenia, jak i inni specjalisci, pra-

obje Vszelkie prawa za:

Joanna Kossewska

cujacych z dzieckiem indywidualnie — logo-
peda, psycholog, rehabilitant, w zaleznoSci
od jego konkretnych potrzeb. Zatozenia re-
formy dotyczace organizacji pomocy i wspar-
cia rozwoju kazdego dziecka w bliskim i bez-
piecznym srodowisku szkolnym sa zasadne,
ale obawy budzi ich realizacja przypadajaca
na czasy kryzysu ekonomicznego i pozostaje
w sprzecznos$ci z innymi dziataniami podej-
mowanymi w celu uzyskania oszczednosci dla
budzetu (taczenie szkdt, zamykanie matych
placéwek, ograniczanie etatow psychologdéw
i pedagogdéw szkolnych). Trudnosci ekono-
miczne raczej nie stwarzajg bezpiecznej pod-
stawy dla podejmowania szerokich dziatan te-
rapeutycznych czy profilaktycznych na terenie
lokalnej szkoty wobec dzieci ich potrzebuja-
cych. Brak specjalistow w szkotach i sukce-
sywna minimalizacja pracy poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych powoduje nadmierne
obciazenie nauczycieli, ktorzy stanowia gru-
pe ryzyka wypalenia zawodowego, a pomimo
poszerzania wiedzy i umiejetnosci w zakresie
diagnozy i terapii dzieci o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych nie sg w stanie w petni za-
stapi¢ w tych dziataniach specjalistow.

Zespdt pracownikow Osrodka Stiftung
St. Zeno Berufsbildungswerk z Kirchseeon
szczegolowo przestawit kwestie ksztalcenia
zawodowego w Niemczech. Bernd Zimmer
w prezentacji The dual model of vocational
training in Germany przedstawil niemiecki
dualistyczny model ksztatcenia, w sposob $ci-
sty integrujacy edukacj¢ ogolna i zawodo-
wa, ktora nie jest realizowana w pracowniach
szkolnych, ale w prawdziwych miejscach pra-
cy. System edukacyjny jest w skomplikowa-
ny sposéb polaczony z rynkiem pracy oraz
siecig prywatnych firm, ktore uczniow szkol-
nych maja obowiazek przyjmowacé (co czynia
chetnie ze wzgledu na korzysci, jakie przyno-
sza dobrze wyksztatceni pracownicy) na ptat-
ne praktyki. Uczniowie, ktorzy zaczna wspot-
prace z renomowanymi niemieckimi firmami
i koncernami, juz w trakcie nauki maja za-
gwarantowang dobra i dobrze ptatng prace po
ukonczeniu szkoly.

Natomiast Ursula Spichtinger w wystapie-
niu Vocational couselling and pre-vocational
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training for students with special needs in Vo-
cational Training Intitution Kirchseiion, Ger-
many skupila si¢ na kwestiach bardziej szcze-
gétowych i1 przyblizyta zasady oraz efekty
funkcjowaniaosrodka Stiftung St. Zeno Berufs-
bildungswerk. Osrodek niemajacy doktad-
nego odpowiednika w polskim systemie
edukacji jest modelowa placowka niemieckie-
g0 sposobu rozwiazania problemu nauczania
i przygotowania zawodowego, pewnym po-
laczeniem szkoty zawodowej, internatu oraz
warsztatu praktycznego. Kolejny referat, The
economical aspects of vocational counselling
and pre-vocational training, przedstawit Karl-
-Heinz Schindler. Zaprezentowat on dane sta-
tystyczne i szczegolowe analizy ekonomiczne
dotyczace kosztow ksztalcenia zawodowe-
go0. Mimo duzych naktadéw finansowych to-
zonych na doskonale zorganizowane ksztat-
cenie zawodowe mlodziezy o specjalnych
potrzebach edukacyjnych stanowi ono zrod-
lo wykwalifikowanych specjalistow w bar-
dzo roznych dziedzinach gospodarki, ktorzy
podejmujac pracg zawodowa, przynosza kon-
kretne wptywy do budzetu panstwa. Z wyli-
czen wynika, ze juz po trzech latach zatrud-
nienia osoby niepetnosprawnej zwracajg si¢
poniesione przez panstwo naklady na jej edu-
kacje zawodowa i przez dalsze swoje zycie
zawodowe wnosi ona istotny wktad w sytua-
cj¢ finansowq panstwa, placac podatki. War-
to zaznaczy¢, ze 70% osob niepetnospraw-
nych znajduje zatrudnienie i samodzielnie si¢
utrzymuje, nie tylko nie korzystajac z pomocy
finansowej panstwa, lecz takze jeszcze wno-
szac do budzetu swoj wktad w postaci ptaco-
nych podatkéw. Wydaje sie, ze takich dtugo-
terminowych analiz ekonomicznych w Polsce
si¢ nie przeprowadza, a realizowana polity-
ka oszczednosciowa (zamykanie szkot, 1a-
czenie placowek, ograniczanie praktyk za-
wodowych) w krotkiej perspektywie przynosi
efekty finansowe, lecz w dalszej pochlonie
znaczne $rodki obciazajace budzety réznych
resortow.

Gospodarze konferencji wystapili w oso-
bie Aiste Valaikiene, ktora w referacie Voca-
tional counselling for pupils with SEN in Lit-
huania przedstawita zatozenia doradztwa
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zawodowego na Litwie oraz film obrazuja-
cy organizacj¢ i formy ksztalcenia zawodo-
wego w szkotach przygotowujacych dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Li-
tewski system ksztalcenia zawodowego dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych opar-
ty jest na ksztatceniu przedzawodowym w ma-
sowych szkotach ogdélnoksztatcacych. Celem
poradnictwa jest pomoc uczniom w okresle-
niu ich zainteresowan i predyspozycji zawo-
dowych, nabycie podstawowych umiejetnosci
w zakresie planowania kariery i wypracowa-
nie indywidualnego programu edukacyjne-
go. Na Litwie brakuje ujednoliconego progra-
mu wsparcia ksztalcenia przedzawodowego.
Szkoty majg zr6znicowane mozliwosci w za-
kresie zapewnienia ustug ksztalcenia przedza-
wodowego. Jedne maja bogata infrastruktu-
re, inne opieraja si¢ wylacznie na posiadanych
zasobach ludzkich.

Ze szczegélnym zainteresowaniem pub-
licznosci spotkat si¢ film prezentujacy szko-
¢ ponadgimnazjalna Soderport w Kristianstad
w Szwecji, ktora stanowi doskonaty przyktad
instytucji zaspokajajacej wszechstronnie po-
trzeby mlodziezy niepelnosprawnej ruchowo.
Placowka jest doskonale wyposazona i przy-
gotowana pod wzgledem materialnym 1 per-
sonalnym do ksztalcenia zawodowego 0sdb
o glebszych stopniach niepetnosprawnosci ru-
chowej lub tez sprze¢zonej. Film przedstawiat
rozne formy zajec¢ praktycznych przygotowu-
jacych do realizacji pracy zawodowej, a tak-
ze sposoby spedzania czasu wolnego, na przy-
ktad mecz pitki na wézkach. Referat 4 piece
of the vocational conselling in Sweden, pre-
zentujacy badania realizowane wsrod przed-
sigbiorcow, przedstawili Sven Apelund i Jan
Astrand. W Szwecji od ubieglego roku obo-
wigzujg nowe przepisy, zgodnie z ktdrymi ist-
nieja trzy rodzaje Agencji Panstwowych, ktére
nadzoruja system ksztalcenia na trzech pozio-
mach nauczania — podstawowym, gimnazjal-
nym i ponadgimnazjalnym. Panstwo spra-
wuje wigksza niz dotychczas kontrolg nad
realizowanym programem, pozostawiajac in-
dywidualnym placowkom edukacyjnym zde-
cydowanie mniejsza dowolnos¢ i swobode
w poréwnaniu z poprzednimi regulacjami. Na
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poziomie ponadgimnazjalnym obowiazuje po-
wszechnie polityka inkluzji — wszyscy ucznio-
wie niezaleznie od rodzaju i stopnia niepel-
nosprawnosci uczeszczajg do takich samych
szkot, w ktérych moga wybra¢ wiasciwy dla
siebie program ksztalcenia ogdlnego (sposrod
6 dostgpnych) oraz program ksztatcenia zawo-
dowego (sposrod 12 dostepnych). Ksztatcenie
zawodowe w Szwecji jest bardzo efektywne,
a przedsigbiorcy prezentujg przychylne posta-
wy wobec zatrudniania os6b niepetnospraw-
nych, co w praktyce przeklada si¢ na rzeczywi-
sty udzial tych osdb w strukturze zatrudnienia.
Gotowos¢ pracodawcdw do zatrudnienia osdb
niepelnosprawnych jest jednak zalezna od
ich doswiadczenia w tym zakresie. Brak do-
$wiadczenia powoduje zwigkszenie dystan-
su wobec 0sob niepetnosprawnych, co jednak
w praktyce spotecznej dotyczy bardzo nielicz-
nych przypadkéw. Pracodawcy sa w wiekszo-
sci przekonani o adekwatnym wyksztatceniu
0s6b niepelnosprawnych, ich wysokich kwa-
lifikacjach i kompetencjach, a takze skton-
ni do udzielania wsparcia w formie i zakresie
proporcjonalnym do indywidualnych potrzeb.
Oproécz interesujacych wynikow zainteresowa-
nie publicznosci zwrocita sama metodologia
badan oraz podejscie uczestniczacych w nich
respondentdéw, ktorzy wykazali si¢ wielkim
zdyscyplinowaniem, wypehiajac wielostroni-
cowg ankiete. Sam fakt udzialu w badaniach
prawie stu pracodawcow (ze $rednich i duzych
przedsigbiorstw) s§wiadczy o ich prospoteczne;j
postawie.

Kolejne wystgpienie w formie referatu
i projekcji filmowej bylo poswigcone analizie
ksztatcenia zawodowego w Finlandii. Min-
na Hykkoneni i Piia Pithonen w prezentacji
The system of vocational consuelling of pu-
pils with SEN: the experience of Keskuspuisto
Vocational College przyblizyly organizacje
doradztwa zawodowego w finskim systemie
oswiaty oraz doswiadczenia szkolty zawo-
dowej, przygotowujacej mtodziez o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych do dorostego
samodzielnego zycia. Finski system szkolni-
ctwa gwarantuje rowno$¢ w dostgpie do na-
uki niezaleznie od pochodzenia spotecznego.
Szczegblny nacisk kladzie si¢ na wspieranie

Joanna Kossewska

1 pomoc dzieciom wymagajacym szczegdlnej
troski, ich integracj¢ szkolna, szkolenie nie-
petnosprawnych w zaktadach pracy i przygo-
towanie zawodowe w specjalnych osrodkach
szkolenia zawodowego. Osobom niepeino-
sprawnym przyshuguja réznego rodzaju formy
pomocy materialnej: zapomogi (na studia),
pozyczki (studenckie) i dodatki (mieszkanio-
we). Keskuspuisto Vocational College jest
druga co do wielkosci w Helsinkach szkotg
zawodowa dla uczniow o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych. Cho¢ jest to szkola pry-
watna, to jej wydatki sa w 100% refundowane
przez panstwo. Przy szkole znajduje si¢ row-
niez szpital ortopedyczny oraz centrum ba-
dawcze. Szkota zapewnia indywidualne i ela-
styczne plany nauczania w matych grupach.
Uczniowie korzystaja z edukacji w dogodnym
dla siebie zakresie (treningi prezawodowe
i rehabilitacyjne, trening przygotowujacy dla
imigrantéw, kontynuacja edukacji ogolnej).
Szkota Keskuspuisto przygotowuje do pracy
zawodowej w nastgpujacych sektorach: rze-
miosto, ustugi sprzatania, informacja i teleko-
munikacja, elektronika, projektowanie tech-
niczne, tapicer, technologia pojazdow, opieka
zdrowotna, biznes i administracja, muzyka,
taniec, turystyka i catering. Stosowany jest
tu model wspierajacego doradztwa (suppor-
ted guidance), ktory obejmuje: identyfikacje
potrzeb w zakresie doradztwa wspierajacego,
konsultacje doradcéw zawodowych, wsparcie
w okresie nauki zawodu, formutowanie i reali-
zacj¢ plandow ksztalcenia. W procesie doradz-
twa wspolpracuja z soba: nauczyciel, doradca
panstwowy, uczen, trener zawodu i pracodaw-
ca. Po ukonczeniu szkoty 50% absolwentow
znajduje pracg na otwartym rynku pracy lub
w sektorze zatrudnienia wspieranego. Wigk-
szo$¢ pracodawcow wywodzi si¢ z sektora
prywatnego, znacznie trudniej jest zaintere-
sowaé efektywng wspolpraca pracodawcow
w sektorze publicznym.

Kolejne wystapienie oraz prezentacja mul-
timedialna The model of vocational counsel-
ling for teenagers and youth in Italy autor-
stwa prof. Porfirio Grazioli z International
Institute for Studies of Contemporary Youth
Problems ,,Boys’ Town” dotyczyty dziatalno-
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$ci Fundacji Ksigdza Johna Patricka Carrolla-
-Abbinga oraz powotanego przez niego osrod-
ka Boys’ Town, przeznaczonego dla mtodzie-
zy pozbawionej wlasciwej opieki rodziciel-
skiej. Mieszkancy Boys’ Town maja wiasny
parlament, a w demokratycznych wyborach
spotecznos¢ wybiera dwoch majorow Boys’
Town co dwa miesigce (osobno dla grupy
do lat 15 i powyzej). Na tereniec kampu-
su znajduja si¢ tez wszystkie inne instytucje,
niezb¢dne do prawidlowego funkcjonowa-
nia spotecznego i ekonomicznego (koscidt,
szkota, sad, bank z wlasng waluta, wymienial-
na na euro, zaktady ustugowe). Fenomen pe-
dagogiczny stanowiacy podstawe ksztalcenia
i wychowania mtodziezy w Boys’ Town opie-
ra si¢, podobnie jak w Domu Sierot Janusza
Korczaka, na praktycznej realizacji idei samo-
rzadnos$ci, na wychowaniu poprzez samorzad,
wychowaniu przez prace. Samorzad nie jest
zabawa w autonomi¢ ani treningiem wspot-
zycia spotecznego, jest natomiast prawdziwa
forma spotecznego dziatania, w trakcie ktore-
go rozwiazywane sa konkretne problemy co-
dziennego zycia.

Wystapienie Vocational counseling of pu-
pils with SEN: the parameters of an ideal mo-
del in the European Union countries bylo
poswigcone podsumowaniu projektu realizo-
wanego przez ostatnie dwa lata przez miedzy-
narodowy zespot w ramach program Leonar-
do da Vinci. Profesor Ingrida Baranauskiené
z Uniwersyetu w Siauliai zaprezentowata Ide-
alny Model Poradnictwa Zawodowego, kto-
ry powstal na podstawie krytycznej analizy
istniejacych w Europie rozwiazan organiza-
cyjnych, badan empirycznych oraz efektow
zespotowe] pracy ekspertdw korzystajacych
ze stosowanej powszechnie w krajach Euro-
py Zachodniej oraz USA metody badan Del-
phi. Nazwa metody Delphi wywodzi si¢ od
stynnej starozytnej wyroczni Apollina w Del-
fach, gdzie Pytia przepowiadata przysziosc.
Jest to narzedzie wykorzystywane do pro-
gnozowania 1 podejmowania decyzji na bazie
opinii ekspertow wyrazajacych swoje stano-
wiska w badanej kwestii w procesie struk-
turalizowanej komunikacji, ktdrej towarzy-
szy sprzezenie zwrotne. Metode opracowali

szelkie prawa zastrzezone. Kopiowanie i rozpowszechnianie zabronione
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Olaf Helmer, Norman Dalkey z organizacji
RAND (Reasearch and Develoment) w San-
ta Monica w Kalifornii, ktéra prowadzi bada-
nia i analizy dla sit powietrznych USA. Obec-
nie metoda Delphi jest szeroko stosowana do
przewidywania zjawisk w wielu obszarach
zwigzanych z rozwojem technologii, edukacji
i ochrony zdrowia. Zastosowanie tej metody
pozwala ograniczy¢ wady tradycyjnych me-
tod prognozowania wynikajace z procesu gru-
powego myslenia, ktore moga prowadzi¢ do
podejmowania btednych decyzji. Prezentowa-
ny Idealny Model Poradnictwa Zawodowego
obejmuje cztery istotne aspekty: rozwojowy,
srodowiskowy, celowosciowy i strukturalny.
Jest to indywidualny model poradnictwa za-
wodowego, oparty na szeroko pojetym dia-
logu migdzy podmiotami uczestniczacymi
W tym procesie, zorientowany na ucznia i jego
umiejetnosci indywidualne, rozwijanie moc-
nych stron i praktycznych umiejetnosé. Two-
rzenie struktury doradztwa zawodowego dla
uczniow o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych stwarza mozliwos$¢ dostosowania si¢ do
warunkow rynku pracy poprzez praktyki w re-
alnych miejscach pracy. Niezbedne jest tak-
ze indywidualne podejscie podczas realizacji
procesu, rozwinigta wspolpraca, pragmatyzm
zorientowany na nowoczesne tresci ksztalce-
nia i odpowiedzialno$¢é specjalistéw. Poradni-
ctwo zawodowe nie jest ograniczone w cza-
sie 1 moze by¢ kontynuowane w zaleznos$ci
od osobistego rozwoju i indywidualnych pla-
néw dalszego ksztatcenia. Wspdtpraca pomig-
dzy réznymi uczestnikami procesu edukacji
jest niezbednym warunkiem tworzenia mode-
lu poradnictwa zawodowego, a kompetencje
1 odpowiedzialno$¢ specjalistow sa nieodtacz-
ng czegseig struktury. Otwarty system poradni-
ctwa zawodowego charakteryzuje si¢ realiza-
cja nowoczesnych tresci w elastyczny sposob,
a jego sukces jest uwarunkowany przez zaan-
gazowanie 1 aktywny udzial wszystkich
uczestnikdéw procesu, a takze koordynacje
procesu i skuteczne zarzadzanie.

Na zakonczenie obrad Aiste Valaikiene
w referacie Modelling of pre-vocational trai-
ning for pupils with SEN in Lithuania przedsta-
wita mozliwos$ci praktycznego wykorzystania



110

Idealnego Modelu Poradnictwa Zawodowego,
po czym rozpoczela si¢ otwarta dyskusja nad
mozliwosciami implementacji tego modelu
w litewskich szkotach, w ktorej uczestniczyli
licznie zgromadzeni praktycy: doradcy zawo-
dowi, nauczyciele, dyrektorzy szkot.
Prezentowane podczas konferencji wysta-
pienia stanowia impuls do intensywnego do-
skonalenia systemu ksztatcenia zawodowego
i poradnictwa zawodowego uczniow o spe-

Joanna Kossewska

cjalnych potrzebach edukacyjnych w Polsce.
Pomimo licznych sukceséw polski system nie
przynosi oczekiwanych efektow w postaci
szerokiej obecnosci 0sob niepelnosprawnych
na rynku pracy, co wymaga glebokiego namy-
stu i zdecydowanych dziatan zmierzajacych
do zmiany tej sytuacji, niekorzystnej zarow-
no dla indywidualnej jednostki, jak i gospo-
darki panstwa.




Wskazowki dla autorow

W czasopismie ,,Psychologia Rozwojowa” drukowane sa wylacznie artykuty oryginalne.

Wstepnym warunkiem publikacji artykutu jest odniesienie do problematyki rozwojowej, ktore moze mieé
dwojaki charakter. Po pierwsze, prezentowany artykul moze wprost przedstawia¢ badania lub teorie odno-
szace si¢ do zmian rozwojowych. Po drugie, w wypadku braku bezposrednich odniesien do problematy-
ki rozwojowej nalezy zaznaczy¢, jakie implikacje dla wiedzy o rozwoju czlowieka maja prezentowane ba-
dania lub teorie.

Artykuly nalezy nadsyta¢ w formie plikéw w formacie Microcoft Word lub rtf o obj¢tosci nieprzekracza-
jacej 36 000 znakow i spacji. Tabele i ilustracje nalezy przesyta¢ w oddzielnych plikach zgodnych z poda-
nymi wyzej formatami.

Tekst powinien by¢ przygotowany w sposob standardowy: podwdjna interlinia, czcionka wielkosci
12 pkt., okoto 1800 znakéw na stronie.

W artykutach o charakterze sprawozdan z badan empirycznych nalezy przyjaé standardowy uktad tresci:
wprowadzenie, problem (pytania badawcze lub hipotezy), metoda (grupa badana, techniki, procedura) wy-
niki, dyskusja. Nalezy wyraznie zaznaczy¢ strukturg tekstu poprzez wprowadzenie wymienionych powyzej
podtytutow oraz wcigé w tekscie. Przypisy i bibliografi¢ zamieszczamy na oddzielnych stronach na koncu
tekstu, a materiat ilustracyjny (rysunki z podpisami, tabele z tytutami) w oddzielnych plikach. Streszcze-
nie artykutu (w jezyku polskim i angielskim), w granicach 600-900 znakow, wraz ze stowami kluczowy-
mi, zamieszczamy w oddzielnych plikach.

Nalezy podac¢ doktadne nazwy stosowanych technik badawczych, a w wypadku technik adaptacyjnych z je-
zyka angielskiego takze ich oryginalng nazwe.

Nalezy poda¢ nazwy zastosowanych tekstow statystycznych i okresli¢ poziom istotnosci oraz wszystkie
konieczne parametry (w zaleznosci od zastosowanej techniki); wyniki liczbowe, na przyktad poziom istot-
nosci, zapisujemy w nastepujacy sposob: .05 (a nie 0.05).

W tekscie zaznaczamy odniesienia do literatury, podajac nazwisko autora oraz rok wydania publika-

cji, do ktdrej si¢ odwotujemy. W razie cytowania pracy, ktora ma wielu autoréw, za pierwszym razem

podajemy nazwiska wszystkich autoréw, a w nastgpnych przywotaniach tylko pierwszego oraz skrot

»1 Wsp.”. W przywotaniu w nawiasie pozycji roznych autoréw zachowujemy porzadek alfabetyczny,

a w przypadku kilku pozycji jednego autora — porzadek chronologiczny. Jesli dany autor jest w tekscie

przywolywany po raz pierwszy, podajemy pelne imig; jesli po raz kolejny — podajemy pierwsza litere

imienia.

Spis literatury wykorzystanej sporzadzamy w porzadku alfabetycznym wedtug ponizszych wzordw:

Lachowska B., Braun-Gatkowska M. (2003), Agresja u dzieci i jej ekspresja w rysunku rodziny [w:] M. La-
guna, B. Lachowska (red.), Rysunek projekcyjny jako metoda badan psychologicznych, 97-124. Lub-
lin: Towarzystwo Naukowe KUL.

Bialek A. (2010), Patrz gdzie patrze. Psychologiczne aspekty podejmowania cudzej perspektywy. Krakow:
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Grabowska M. (2009), Stereotypy plci i starosci a zachowania seksualne os6b w okresie pdznej dorostosci.
Psychologia Rozwojowa, 14, 4, 45-56.

Przypisy numerujemy kolejno i podajemy wszystkie na oddzielnej stronie na koncu tekstu.

Dane o autorze zamieszczamy na stronie tytulowej: imi¢ i nazwisko, miejsce pracy, miejscowos¢ (np. Anna
Kowalska, Instytut Psychologii, Uniwersytet Adama Mickiewicza, Poznan), takze w jezyku angielskim. Re-
dakcji podajemy adres do korespondencji wraz z numerem telefonu i adresem poczty elektroniczne;j.

W czasopi$mie publikujemy recenzje oraz sprawozdania z konferencji naukowych.
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