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WSTEP

,,Kim jestem?” —to pytanie szczegdlnie czgsto zadawane sobie przez mtodych
ludzi w okresie dorastania. Nastolatek po raz pierwszy zaczyna wtedy na po-
waznie zastanawia¢ si¢ nad sensem i celem swojego istnienia, zadaje sobie
i otoczeniu wiele niezwykle abstrakcyjnych pytan dotyczacych filozofii zycia,
polityki, religii itd. Zaczyna wyobraza¢ sobie siebie w dorostym Zyciu, zastana-
wia sig¢, jakie sa jego warto$ci, pragnienia, aspiracje. Najogdlniej rzecz ujmujac,
stara si¢ w otaczajacym go $§wiecie odnalez¢ to wszystko, co do niego pasuje,
stara si¢ zbudowac wtasng tozsamos¢, bedaca fundamentem jego przyszitego
dorostego zycia.

Wybory te ujawniajg si¢ przede wszystkim w §wiatopogladzie — w tym reli-
gijnym, w pogladach politycznych, w wyznawanych wartosciach, czy istotnych
wyborach zyciowych dotyczacych zycia zawodowego, rodzinnego. Na poczatku
poszukiwania wilasnej tozsamosci, w okresie adolescencji, sa to wstepne de-
cyzje, czy bardziej — wyobrazenia siebie w przysztosci. Na tym etapie wybory
te nie sg do konca sprecyzowane i ulegaja cz¢stym zmianom. Do odpowiedzi
na tzw. pytania tozsamos$ciowe, czyli pytania o to, ,.kim jestem?”, ,,do czego
zmierzam?”, potrzeba oczywiscie wielu doswiadczen i prob (tzw. eksploracji),
dzieki ktorym bedzie si¢ mozna ,,sprawdzi¢”, poeksperymentowac i znalez¢
w koncu najbardziej optymalne dla siebie role. Stad bierze si¢ u nastolatkow
silna potrzeba eksplorowania srodowiska spolecznego i fizycznego, duza go-
towo$¢ do zmian, otwarto$¢ na nowe doswiadczenia. Wszystkie te elementy sa
niezwykle istotne dla rozwoju tozsamosci, bez nich nie mozna méwic¢ w dalszym
kroku o satysfakcjonujagcym wkraczaniu w dorostosc¢.

Optymalnie uksztattowana tozsamos$¢ (nazywana zazwyczaj ,,0s13gnieta””)
zwigksza poczucie pewnosci siebie mtodego cztowieka, a przez to utatwia po-
dejmowanie rol i zadan okresu dorostosci. Przedtuzone budowanie tozsamosci,
przeciwnie, odracza dorosto$¢ i sprawia, ze wydtuza si¢ czas ,,zawieszenia”
pomiedzy dziecinstwem i dorastaniem a dorostoscia — obserwacje i badania
zachowania ludzi w wieku 20-30 lat w tzw. krajach rozwijajacych si¢ (w tym
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w Polsce) doprowadzity wrecz w ostatnich latach do ustanowienia nowej fazy
rozwojowej — ,,wytaniajacej si¢ dorostosci” (ang. emerging adulthood; Arnett,
2000), przypadajacej na ten okres. Z tego punktu widzenia uksztattowana
tozsamos¢ staje si¢ kamieniem milowym w indywidualnej historii cztowieka,
elementem niezbednym dla optymalnego rozwoju w catym dalszym dorostym
zyciu. Nalezy wzig¢ oczywiscie pod uwage to, ze, jak to malowniczo okreslit
Erik H. Erikson, tworca poj¢cia ,,tozsamos¢ ego” w psychologii: ,,nikt nie moze
do konca ,,wiedzie¢”, kim jest, dopdki nie spotka i nie ,,sprawdzi” obiecujacych
partnerow w pracy i w mitosci” (Erikson, 2002, s. 90). Tak wiec rowniez
w dorostos$ci tozsamos¢ moze ulega¢ modyfikacjom pod wptywem znaczacych
wydarzen zyciowych. Szczyt rozwoju tozsamos$ci przypada jednak na okres
adolescencji, a takze, w ostatnich latach, na okres wytaniajacej si¢ dorostosci.

Okres dorastania bywa burzliwy, jesli chodzi o dziatanie uktadu hormonal-
nego, co nie pozostaje bez wplywu na specyficzne zachowanie dorastajacych.
Od niedawna dopiero zdajemy sobie sprawg takze z tego, ze okres dojrzewa-
nia to nie tylko ,,burza hormonalna”, ale takze spora niespdjnos¢ w rozwoju
osrodkowego uktadu nerwowego. Dzigki rozwojowi neurobiologii poznaje-
my doktadniej specyfike tego etapu rozwoju, dzigki czemu jesteSmy w stanie
przewidzie¢ mozliwe zachowania nastolatkow, a odpowiednim dziataniem
1 wsparciem wspomagac ich rozwoj. Nastolatki, mimo swej coraz wigkszej
dojrzatosci, wzrastajacych umiejetnosci oraz oczekiwan — a czesto wypowiada-
nych wprost wymagan — traktowania ich jako osoby doroste, nadal potrzebuja
wsparcia ze strony znaczgcych dorostych — rodzicow, dziadkoéw, nauczycieli,
chociaz innego niz w okresie dziecinstwa. O ile w opinii publicznej wzrasta
akceptacja tych faktow, a wiedza na temat dorastania jest catkiem spora, o tyle
o dorastajgcych z niepelnosprawnoscia intelektualng wiadomo bardzo niewiele,
badz sa to zgota nierzeczywiste wyobrazenia.

W spotecznej swiadomosci osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng
funkcjonuja jako bohater jednego z bardziej znanych polskich seriali lub osoba
z reklamy zachecajacej do przekazania 1% podatku na rzecz organizacji zrze-
szajacej osoby niepelnosprawne. W wielu srodowiskach w jezyku obowiazujg
nadal przestarzale, czesto pejoratywne okreslenia tej grupy osob, jak ,,kaleka”,
»dziecko specjalnej troski”, ,,uposledzony umystowo”. Wyobrazamy sobie oso-
by z niepelnosprawnoscia intelektualng jako osoby niesamodzielne, niezdarne,
wymagajgce stalej opieki. Swoja droga, kampanie reklamowe majace na celu
zachecenie do przekazania 1% podatku na organizacje pozytku publicznego
wspierajagce osoby z niepelnosprawnoscia réwniez taki obraz podtrzymuja.
O ile, naturalnie, takie kampanie reklamowe sg przydatne, o tyle w efekcie,
osobom z niepetnosprawnoscia przede wszystkim wspotczujemy i, jesli nie
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znamy jakich$ osobiscie, wyobrazamy je sobie troche jako chore ,,wieczne
dzieci”. Drugim uczuciem towarzyszacym wyobrazeniom osob z niepeino-
sprawnoscig intelektualng jest lek przed ich domniemang agresja. Tworzymy
falszywe przekonania na temat tej grupy osob, co wplywa na pojawienie si¢
u nas takich emocji, ktére sprawiajg, ze nie chcemy si¢ z nimi kontaktowac.
Brak kontaktu niestety sprawia, ze mozemy si¢ opiera¢ dalej jedynie na wy-
obrazeniach. Czesto nie majacych nic wspolnego z rzeczywistoscia.

Jednym z takich btednych przekonan jest przekonanie na temat ,,globalnej”
niepelnosprawnosci, generalizowanie niepelnosprawnosci intelektualnej na
inne aspekty rozwoju. Generalizowanie to opiera si¢ na przekonaniu o tym, ze
osoba z niepelnosprawnoscig intelektualng ma réwniez ograniczenia w sferze
spotecznej, biologicznej, seksualnej itd. Spotkatam sig, niestety wielokrotnie,
z takimi przekonaniami, jak np. jesli jest niepetnosprawny intelektualnie, to
(1) nie ksztaltuje tozsamosci (fatszywe przekonanie o tym, ze niepelnosprawny
intelektualnie nie moze zadawac sobie tak abstrakcyjnych pytan jak pytania toz-
samosciowe), (2) nie ma wlasnych upodoban, planéw na przysztos¢, potrzeby
mitosci, akceptacji (wielokrotnie styszatam zdziwienie telewidzéw na temat
bohatera znanego serialu z telewizji publicznej, wynikajace z przekonania, ze
niepetnosprawni intelektualnie si¢ nie zakochuja, nie pragng zaktada¢ rodziny,
itd.), (3) nie przejawia potrzeby seksualnej (od lat toczy si¢ dyskusja na temat
tego, czy osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng sg aseksualne czy hiper-
seksualne — nie ma jak dotad empirycznych dowodéw na dominacje¢ ktorejs
z tych skrajnosci, a jesli ktoras z nich si¢ pojawia, to okazuje si¢, ze nie wynika
bezposrednio z ograniczen w funkcjonowaniu intelektualnym). Nic bardziej
mylnego! Niepelnosprawnos¢ intelektualna dotyczy jedynie ograniczen w funk-
cjonowaniu intelektualnym, a wszelkie pozostate ewentualne op6znienia czy
zahamowania w rozwoju sg wtornym efektem niepetnosprawnosci, zaposred-
niczonym w kontakcie z innymi ludZzmi. To inni ludzie — na etapie dziecinstwa
1 dorastania gléwnie znaczacy dorosli — stanowig podstawowy czynnik szansy
lub ryzyka rozwoju cztowieka (por. Brzezinska, 2005a).

Powstaniu niniejszej publikacji przyswiecaly dwie idee. Po pierwsze —upo-
rzadkowanie i upowszechnienie dostepnej wiedzy oraz postawienie hipotez na
temat rozwoju tozsamosci w specyficznej grupie, jakg jest mtodziez i mtodzi
dorosli z niepetnosprawnoscig intelektualng. Temat ten jest niestety niezwykle
rzadko podejmowany przez badaczy. Badania empiryczne dotycza zazwyczaj
tozsamos$ci w rozumieniu ,,tozsamos$ci osoby z niepetnosprawnos$cia” czyli
tego, kim jestem jako cztowiek niepetnosprawny. Ukrywa si¢ w tym rozumieniu
czgsto poczucie bycia innym, stygmatyzacja, poczucie bycia wykluczonym czy
autowykluczenie. Mimo tej dyskryminacji badawczej pocieszajace jest, ze poza
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medycyna i pedagogika specjalng osobami z niepelnosprawnoscig intelektualng
zaczynajg interesowac si¢ przedstawiciele innych dziedzin — jak psychologia,
neuropsychologia czy kognitywistyka. Ksigzka ta jest probg ukazania problemu
tozsamosci 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng wedtug dostgpnej wiedzy
psychologicznej oraz na podstawie obserwacji zycia codziennego tych osob,
rozméw z ich rodzicami i1 specjalistami z nimi pracujgcymi.

Po drugie, publikacja ta ma na celu upowszechnienie wiedzy na temat 0s6b
z niepelnosprawnoscig intelektualna, a przez to, w dalszym kroku, dotozenie
cegietki do przeciwdziatania i zapobiegania niezwykle krzywdzacemu i nie-
bezpiecznemu dla rozwoju zjawisku, jakim jest wykluczenie spoleczne tej
grupy osob. Za Panig Profesor Anng Izabelg Brzezinska i Jej zespotem przyj-
muj¢, ze o rozwoju cztowieka nalezy mysle¢ w kategoriach dynamicznych,
interakcyjnych. Poprzez te ,,interakcyjno$¢”, rozumiem to, ze podstawowym
czynnikiem rozwoju cztowieka jest jego aktywnos¢, a warunkami rozwoju
jego wyposazenie genetyczne i procesy dojrzewania oraz procesy socjalizacji
1 edukacji (ibidem). Sama w sobie niepetnosprawno$¢ intelektualna nie de-
terminuje rozwoju tozsamos$ci. Nie mozna w zaden sposob przewidzie¢, ze
osoba o poziomie 1Q 60 uksztaltuje taki a nie inny status tozsamos$ci. Nasze
wstepne badania z 2011 roku pokazuja, Ze nastolatki z niepelnosprawnoscia
intelektualng nie r6éznig si¢ wiele od swoich sprawnych rowiesnikow pod
wzgledem zadawania sobie pytan tozsamosciowych (Rekosiewicz, Brzezin-
ska, 2011). Biologiczna strona rozwoju, poziom inteligencji (przynajmniej
w badanej grupie — z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim) nie
hamowatl wigc procesu formowania tozsamosci. Ich otoczenie jednak, prze-
ciwnie, bardzo cze¢sto negatywnie oddzialywalo na ten proces. Wyrazato si¢
to np. w postgpowaniu rodzicow — w zakresie kontrolowania i podejmowania
decyzji za dziecko, czasami nawet bez jego wiedzy, czesto wbrew jego woli.
Jesli do ograniczen na poziomie biologicznym, ktore niewatpliwie utrudniaja
codzienne funkcjonowanie tych osdb, przynajmniej na poziomie poznawczym
1 mogg stanowi¢ czynnik ryzyka rozwoju, dotozy¢ ograniczenia wynikajace
z oddziatywan §rodowiskowych, to powstaje, mozna powiedzie¢ — podwojne,
obcigzenie dla rozwoju cztowieka. Misja tej publikacji jest wigc takze roz-
powszechnienie wiedzy na temat rdznic pomiedzy pierwotnymi a wtornymi
skutkami niepetlnosprawnosci oraz przyczynami pojawienia si¢ jednych i dru-
gich, a takze ich konsekwencjami.

Ksigzka podzielona jest na pig¢ czesci. Pierwsza dotyczy procesu ksztatto-
wania si¢ tozsamosci. Zawiera informacje z badan empirycznych dotyczacych
tego procesu w réznych grupach spotecznych, wiekowych itd. Opisuje w niej
takze czynniki powodzenia i czynniki ryzyka w ksztaltowaniu si¢ tozsamosci
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od najmtodszych lat zycia cztowieka. Drugi rozdzial przedstawia niepetno-
sprawno$¢ intelektualng — jak nalezy ja rozumie¢, a czym nie jest oraz, czy
1jak moze determinowac rozwdj tozsamosci. Trzeci i czwarty rozdziat poswig-
cone zostaty roli rodziny i szkoty w budowaniu tozsamosci dziecka i ucznia.
Wskazuje w nich na istotng role w tym procesie znaczacych dorostych oraz
szerszego srodowiska spotecznego 1 fizycznego. Wreszcie — bardzo istotny
moim zdaniem obszar —uczestnictwo w zyciu spoteczno-kulturalnym, zajmu-
je rozdziat piaty, ostatni. Zwracam w nim uwage na partycypacje spoteczng
jako czynnik rozwoju, co wydaje si¢ szczegolnie wazne w czasie, gdy osoby
z niepelnosprawnoscia intelektualng sg ,,wyciggane” z doméw i wdrazane
w gtowny nurt Zycia spotecznego (czgsto za sprawg roznorodnych organizacji
wolontaryjnych dziatajacych w ten sposob) 1 znajdujemy si¢ na etapie procesu
integracji spotecznej, czyli wzajemnego poznawania si¢ 0sob sprawnych i tych
z niepetnosprawno$cia intelektualng.

Publikacje t¢ kieruje do rak specjalistow pracujacych z osobami z niepet-
nosprawnoscig intelektualna, a takze kazdego Czytelnika zainteresowanego
rozwojem 0sob z niepetnosprawnoscia intelektualng. Temat tozsamosci os6b
niepetnosprawnych intelektualnie jest niezmiernie wazny i znaczacy spotecznie,
bo, jak mozna zaobserwowac, dostarcza problemow wielu osobom z niespraw-
nos$cig intelektualng i ich rodzinom. Podjecie tego tematu kilka lat temu pod
kierunkiem Pani Profesor Anny I. Brzezinskiej pozwolitlo mi poruszac si¢ po
stosunkowo mato poznanych obszarach psychologii — z tego wzgledu jest to
dla mnie takze temat niezmiernie ciekawy 1 intrygujacy. By¢ moze mogtby sig¢
takim sta¢ rowniez dla Czytelnikow.

Maltgorzata Rekosiewicz
Poznan, sierpien 2012 roku






Rozdziat 1

,KIM JESTEM?”
KSZTALTOWANIE SIE TOZSAMOSCI

Ach, stworzy¢ forme wlasng! Przerzucic sig¢ na zewngtrz!
Wyrazic sie! Niech ksztatt moj rodzi si¢ we mnie,

niech nie bedzie zrobiony mi!

Witold Gombrowicz, Ferdydurke

1.1. Wprowadzenie

,» 10Zsamos$¢” potocznie rozumiana jest zazwyczaj jako zbior danych personal-
nych pozwalajacych zidentyfikowac jakas$ osobe — pytajac o to, ,,jaka jest czyjas
tozsamo$¢”, pytamy w rzeczywistosci o to, ,.kim jest” ten cztowiek. Stad, na
przyktad, posiadamy dowod tozsamosci lub styszymy o ustaleniu tozsamosci
sprawcy przestepstwa. Jest to, zdaje sig, obok ,,tozsamosci narodowe;j”, naj-
bardziej popularny sposob rozumienia tego terminu. Pojecie tozsamos$ci bywa
stosowane zamiennie wobec takich poje¢ jak osobowos$¢, indywidualnosc,
unikatowos¢, identycznos¢, odrebnosc. Jest taczone z dodatkowymi okresle-
niami, jak np.: tozsamo$¢ religijna, tozsamos$¢ ptciowa, indywidualna, grupo-
wa, osobista, spoleczna, zawodowa. Stownik jezyka polskiego PWN (Drabik,
Kubiak-Sokot, Sobol, 2010) wyjasnia tozsamos¢ jako: (1), identycznos¢, (2)
w odniesieniu do pojedynczego cztowieka: swiadomos¢ siebie, (3) fakty, cechy,
dane personalne pozwalajace zidentyfikowa¢ dang osobe, (4) w odniesieniu do
spotecznosci: swiadomo$¢ wspolnych cech i poczucie jednosci. Etymologicznie
rzecz ujmujac ,,toz-samos¢” to ,,taka samosc”, ,,ta sama’ jakos¢, stan bycia tym
samym, czym$ niezmiennym, jednakowym.
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Angielskie identity, czyli ,,tozsamo$¢”, jak podaje stownik Online Ety-
mology Dictionary”, pochodzi od tacinskiego identitatem (nom. identitas),
thumaczonego czasem na jezyk angielski takze jako sameness, czyli identycz-
nos$¢, niezmienno$¢, jednostajnos¢. Z taciny wywodzg si¢ rowniez okreslenia
tozsamos$ci w jezyku niemieckim — Identitdt, francuskim — identité, czeskim
— identita, dunskim — identitet, wegierskim — identitas, wloskim — identita czy
hiszpanskim — identidad. We wszystkich tych jezykach (réwniez w polskim)
w stowie ,,tozsamos$¢” podkreslona jest pewna niezmienno$¢, statos¢, ktorg ona
oznacza. Podobng cechg charakteryzuje si¢ to stowo w koncepcjach psycho-
logicznych oraz socjologicznych.

Na gruncie naukowym pojecie tozsamos$ci znane jest w przynajmniej kilku
dziedzinach, np. w matematyce, filozofii czy socjologii. Na gruncie matematyki
czy logiki pojmowana jest jako relacja mi¢dzy dwoma argumentami, okreslana
jako jednakowo$¢ lub absolutne podobienstwo. W filozofii stworzono pojecie
tozsamosci osobowej, odnoszacej si¢ do ciagtosci osoby w czasie (jesteSmy ta
samg osoba w r6znych momentach naszego zycia) oraz jej jednosci (co znaczy,
ze jesteSmy jedng osoba, a nie dwiema, czy trzema jednocze$nie). Pojecie to
nastreczato problemow wielu filozofom w zakresie odpowiedzi na pytanie o to,
co sprawia, ze mozna mowic¢ o ciaglosci i jednosci osoby — probowali na nie
odpowiada¢ m.in. Kartezjusz, John Locke, Immanuel Kant czy David Hume
(por. Grzegorek, 2008). W socjologii z kolei ujmuje si¢ tozsamos$¢ dwojako,
jako tozsamos¢ spoteczng lub indywidualng (szerzej dalej).

W 2012 roku mijajg 62 lata od ustanowienia w psychologii przez Erika H.
Eriksona pojg¢cia ,,tozsamos$¢ ego” i opisania go w dziele Childhood and society
(1950; polskie wydanie Dziecinstwo i spoleczenstwo — 2000). Pojecie to jest
w tej dziedzinie nauki rozumiane obecnie na kilka réznych sposobow, nadal
jednak duzg popularno$ciag wsrdd empirystow cieszg si¢ tzw. neo-eriksonowskie
ujecia — np. wedtug Jamesa Marcii (2002) lub obecnie wg Koena Luyckxa
1jego wspdtpracownikow (2006), a wiec te pochodzace od pierwszego w historii
psychologii ujgcia wg Eriksona. W niniejszym rozdziale przedstawi¢ sposoby
rozumienia tozsamos$ci w psychologii, proces ksztaltowania si¢ tego elementu
naszej osobowosci, opisz¢ zmiany rozwojowe w okresie dziecinstwa i dora-
stania bedace podstawa do budowania tozsamosci oraz czynniki wspierajace
oraz czynniki ryzyka w rozwoju tozsamosci.

* Strona internetowa: www.etymonline.com/index.php?term=identity.
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1.2. Tozsamos$¢ indywidualna i spoteczno-kulturowa

Socjologia ujmuje tozsamos$¢ jako tozsamos$¢ spoteczng lub indywidualng.
Zbigniew Bokszanski (2007) podaje, ze termin ,,tozsamo$¢ indywidualna”
(lub osobista) rozumiana jest jako uktad autodefinicji jednostki o sobie, czyli
wszystko to, co jednostka o sobie wie. Takie rozumienie tozsamosci jest bliskie
jej rozumieniu wedhug psychologii. ,,Tozsamos¢ spoteczna’ z kolei definiowana
jest jako poczucie jednostki zajmowania okreslonego miejsca w swiecie (lub
grupie spotecznej) i pelnienia w nim okreslonych rol spotecznych. W zwigzku
z tym poczuciem przynaleznosci do roznych grup spotecznych, wyrdzni¢ mozna
np. tozsamos$¢ narodows, religijng, czy spoteczno-kulturowa.

Tozsamos¢ spoteczno-kulturowa stanowi odpowiedz na pytanie, ,,kim jestem”
jako uczestnik kultury, w ktorej zyje, z jakimi elementami kultury si¢ identyfi-
kuje, ktdre wybieram i wpasowuj¢ w obraz siebie. Proces tworzenia si¢ tozsamo-
sci kulturowej jest ,,wynikiem zachowania dziedzictwa przodkow” (Nikitoro-
wicz, 1995, s. 67) —tozsamo$¢ kulturowa buduje si¢ w konkretnej narodowosci,
w rodzinie (méwimy np. o pewnych ,.tradycjach rodzinnych”), w srodowisku
lokalnym (wies$, dzielnica), w szerszych spolecznosciach (Poznaniacy, Wielko-
polanie), w srodowisku religijnym. Poczucie jednosci ze swoja kultura tworzy
si¢ dzieki kultywowaniu zachowan i wartosci, ktore przejmujemy po swoich
rodzicach, dziadkach i innych znaczacych w naszym zyciu osobach. Ludzie,
ktorzy utozsamiajg si¢ ze swoja kultura, przyjmuja typowe dla niej poglady,
przekonania, wraz z obyczajami, zbiorem zasad i norm obowigzujacych w tej
kulturze. Tozsamos$¢ spoteczno-kulturowa tworzy si¢ w pierwszej kolejnosci
poprzez uczestnictwo w kulturze.

Podobnie tozsamos$¢ indywidualna, bedgca przedmiotem zainteresowania
psychologii, ksztattuje si¢ poprzez uczestnictwo w zyciu spotecznym. Mimo
tego, ze proces jej formowania jest procesem intrapsychicznym, to odbywa si¢
poprzez kontakt z innymi ludzmi i przedmiotami. Na zrédta informacji o wlasnej
osobie, ktore stajg si¢ podstawg ksztaltowania poczucia tozsamosci, sktadaja
si¢: (1) obserwacja wlasnego zachowania i jego konsekwencji, (2) obserwacja
zachowania innych ludzi i poréwnywanie si¢ z nimi, (3) uzyskiwanie infor-
macji bezposrednio od innych ludzi, (4) kategoryzacje spoteczne zwigzane ze
swiadomoscig przynaleznosci do okreslonych grup spotecznych, (5) wglad we
wlasng osobowos¢ (Trzebinska, 1998). Komunikaty pochodzace od innych ludzi
dostarczaja nowych informacji, prowadza do zmiany zachowania jednostki
1 stajg si¢ waznym zrodtem wiedzy o samym sobie. Stad powszechnie uwaza
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sig, ze dla rozwoju tozsamosci kluczowe znaczenie majg interakcje spoteczne.
Brak takich interakcji (wyrazajacy si¢ np. w wykluczeniu spolecznym) jest
zatem czynnikiem powaznie zaktocajagcym prawidtowy rozwoj tozsamosci.

Frances D. Horowitz (1998) proponuje analizowanie wplywu srodowiska na
rozwijajaca si¢ jednostke na czterech poziomach, r6znigcych si¢ sifa i specyficz-
no$cig wptywu. Pierwszy poziom ujmuje srodowisko jako uktad stymulujacy
—przy czym wielko$¢ stymulacji jest istotnym wyznacznikiem tempa 1 jakos$ci
rozwoju. Moze by¢ takze, przy nadmiarze lub niedostatku stymulacji, rozpa-
trywana jako czynnik ryzyka zakldcen w rozwoju (np. deprywacja stymulacji
jako srodowiskowa przyczyna poglebiania si¢ niepelnosprawnosci intelektu-
alnej). Zbyt silna stymulacja do aktywno$ci moze prowadzi¢ do nadmiernego
wzrostu napi¢cia u jednostki, jej przecigzenia i w konsekwencji do unikania
dalszej aktywnosci. Z kolei przy zbyt stabej stymulacji jednostka moze mie¢
ograniczone okazje do rozwijania wlasnego doswiadczenia. Drugi poziom
okreslany jest jako tworzenie okazji do uczenia si¢. Horowitz zwraca uwage
na to, ze samo w sobie dostarczenie stymulacji jeszcze nie powoduje procesu
uczenia si¢, ani pozytywnych zmian rozwojowych. Prowadzi do tego dopiero
celowa stymulacja ze strony $rodowiska. Poziom trzeci to ten, na ktorym
system spoleczny wspomaga proces uczenia si¢ jednostki. Pozostajacy we
wzajemnych relacjach ludzie tworza dla siebie wzajemnie okazje do uczenia
si¢, udzielajg sobie wsparcia i pomocy. Poziom czwarty obejmuje szeroko rozu-
miany kontekst kulturowy. Poznawanie réznych ludzi (eksploracja srodowiska
spolecznego), podejmowanie aktywnosci (eksploracja srodowiska fizycznego),
awiec pewne ,,wystawienie si¢”’ na stymulacje spoteczng, jest punktem wyjscia
dla ksztaltowania si¢ tozsamos$ci. Odwotujac si¢ do analizy wplywu Srodowiska
na rozw¢j jednostki, mozna wyrdzni¢ trzy podstawowe obszary spoteczne,
w ktorych dokonuje si¢ proces formowania tozsamosci (Rys. 1.).

Od najmlodszych lat zycia cztowieka jest to jego rodzina, stanowigca
najblizsze i pierwsze otoczenie spoteczne. Od wieku przedszkolnego, lub
szkolnego, kiedy dziecko wchodzi w kontakt z instytucja, staje si¢ ona istotnym
obszarem jego eksploracji. Trzecim obszarem jest dalsze otoczenie spoteczne,
na ktore sktadaja si¢ pozostali ludzie, z ktérymi dziecko, a potem dorastajacy
si¢ spotyka. Uzywajac jezyka Urie Bronfenbrennera (wg jego ekologicznej
koncepcji rozwoju — Bronfenbrenner, 1977; 1986; por. Brzezinska, 2000) mozna
powiedzie¢, ze rozwoj tozsamosci odbywa si¢ w zagniezdzonych wzajemnie
srodowiskach (siedliskach, ang. settings), a wptyw tego otoczenia moze by¢
(1) bezposredni, gdy jednostka wchodzi w interakcje z jednostkami z tego
otoczenia lub (2) posredni, gdy zachodza pewne zdarzenia w innym siedlisku,
w ktorym dana jednostka nie uczestniczy, ale zdarzenia te majg wplyw na inne
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Rys. 1. Tozsamo$¢ jako efekt zagniezdzenia w siedliskach
Zrodto: opracowanie whasne

jednostki, ktore nastgpnie wchodza z nig w interakcje, lub gdy wydarzenia
w innym siedlisku maja wptyw na jej siedlisko.

Erik H. Erikson (1950) zdefiniowat po raz pierwszy w psychologii tozsa-
mos$¢ — Scislej tozsamos¢ ego — i ujat ja jako spostrzeganie identycznosci
i cigglosci wlasnej osoby mimo uplywu czasu oraz poczucie, Ze inni ludzie
uznajq te jednos¢ osobowg i ciaglos¢ jednostki.

Jego mysl doczekata si¢ kontynuatorow, ktdrzy rozwijali pojgcie jego autor-
stwa (zbior definicji najbardziej znanych kontynuatoréw Eriksona w Tab. 1.).
W swojej koncepcji rozwoju psychospotecznego umiejscawiat szczyt rozwoju
tozsamosci na okres adolescencji (tzw. kryzys tozsamos$¢ — niepewnos¢ roli).
Wg Eriksona efektem pozytywnie rozwigzanego kryzysu tego wieku jest
pojawienie si¢ kolejnej ,,sity zyciowej” lub ,,cnoty” — dzi$§ powiedzieliby$my
»kompetencji” lub ,,umiejetnosci” (po nadziei, woli, stanowczosci i poczuciu
kompetencji uzyskanych po pozytywnym rozwigzaniu poprzednich kryzysow),
a mianowicie — wiernosci, ktéra umozliwia wzglednie state ustosunkowanie
si¢ do religii, ideologii politycznych, §wiatopogladowych itp. Negatywnym
odpowiednikiem wiernos$ci jest rozproszenie roli, ktore moze si¢ przejawiac
brakiem wiary we wlasne sity lub systematycznym przeciwstawianiem sig.
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Tab. 1. Definicje pojecia tozsamos¢

Autor Rok Definicja

Erikson, E.-H. | 1950 | Tozsamo$¢ ego to spostrzeganie identycznosci i ciggtosci
wlasnej osoby mimo uptywu czasu oraz poczucie, ze inni
ludzie uznaja te jedno$¢ osobowa i ciggtos¢ jednostki.

Marcia, J. 1966 | Obecnos¢ badz nieobecnos¢ eksploracji oraz obecno$é
badz nieobecnos¢ zobowiazania daje cztery kombinacje
— tzw. ,,Statusy tozsamosci”: tozsamos¢ osiggnieta, mo-
ratoryjna, nadang i dyfuzyjna. Tozsamo$¢ osiagnieta to
$wiadomos¢ zasobow i ograniczen wlasnych i srodowis-
kowych oraz poczucie ciaglosci w czasie i przestrzeni,
przy akceptacji siebie i realistycznej samoocenie nieza-
leznej od okolicznos$ci czy sadow innych ludzi.

Luyckx, K. 2006 | Tozsamos¢ dojrzala to efekt eksploracji wszerz i w glab
oraz podejmowania zobowiazan i identyfikowania si¢
Z nimi.

Psychologia — ujecia neoeriksonowskie

Bokszanski, Z. | 2005 | Tozsamo$¢ indywidualna to uktad autodefinicji jednostki
(opr.) jako aktora spotecznego; ,.koncepcja siebie” jednostki;
Tozsamo$¢ spoleczna to poczucie zajmowanego przez
jednostke okreslonego miejsca w $wiecie spotecznym,
petnienie rdl spotecznych.

Socjologia

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie Bokszanskiego (2007), Brzezinskiej, Appelt,
Ziotkowskiej (2008), Eriksona (2000), Luyckxa, Goossensa, Soenensa, (2006)

Charakterystyczne dla procesu formowania si¢ tozsamosci jest zdaniem Erik-
sona podejmowanie aktywnosci ,,na probe”’. Sprawdzanie si¢ w roznych rolach,
zmiany partnerow, plandw zyciowych, a nawet zmiana kierunku edukacji
bywaja konieczne, poniewaz konieczne jest odrzucanie pewnych rol, ktére
nie pasuja do catego obrazu siebie i ktore moga zagrazac syntezie tozsamosci.
Formowanie si¢ tozsamosci Erikson nazywa ,,ewoluujaca konfiguracja”, ktora:

stopniowo integruje elementy konstytucji psychofizycznej danej osoby, idiosynkra-
tyczne potrzeby libidinalne, preferowane zdolnosci, znaczace identyfikacje, skuteczne
mechanizmy obronne, udane formy sublimacji i konsekwentnie przyjmowane role.
Wszystko to jednak moze powstac jedynie w wyniku wzajemnego dostosowania si¢
mozliwosci jednostki, technologicznego obrazu $wiata oraz religijnych Iub politycz-
nych ideologii.

E.H. Erikson, 2002, s. 93
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Mowige nieco innym jezykiem — stowami Richarda M. Lernera (wg jego
podejscia kontekstualnego) — mozna zauwazy¢, ze w formowaniu tozsamosci
istotng role odgrywa zjawisko polegajace na dopasowaniu si¢ w czasie goto-
wosci jednostki 1 gotowosci srodowiska (tzw. probabilistyczna epigeneza).
Pomigdzy jednostka a otoczeniem zachodzi stata, dynamiczna interakcja —r6zne
konteksty spoleczne s3 w sobie zanurzone, od siebie wspotzalezne, jednostka
1 kontekst oddziatuja na siebie wzajemnie (a nie tylko otoczenie na jednost-
ke¢), a jednostka odgrywa tu aktywna role. Interakcje te maja wigc charakter
wzajemny, stad autor okreslit je mianem interakcji dynamicznych. Zgodnie
z podejsciem kontekstualnym, rozwdj (w tym wypadku rozwdj tozsamosci)
stanowi rezultat ciggtej interakcji migdzy nig a réznymi poziomami organizacji
jej otoczenia fizycznego 1 spolecznego (Lerner, 1991; 1996). Spojrzenie na
rozw0j tozsamosci z tej perspektywy tak w teorii jak 1 w badaniach empirycz-
nych umozliwia tzw. teoria systemoéw dynamicznych (Smith, Thelen, 2003;
Thelen, 2005; Thelen, Bates, 2003; Fogel, 2011). Zastosowanie tego podejscia
oznacza ujmowanie roznych mozliwych czynnikow zaangazowanych w rozwoj
tozsamosci —na przyktad procesow poznawczych, czynnikéw emocjonalnych,
srodowiskowych, mechanizmoéw fizjologicznych (por. Tab. 2.) — jako ztozong
sie¢ elementow, ktorych wzajemne relacje mogg zmienia¢ si¢ pod wplywem
nowych okoliczno$ci (Bosma, Kunnen, 2001).

Tab. 2. Przyklady badan weryfikujacych udzial czynnikow
potencjalnie zaangazowanych w rozwaoj tozsamosci

Czynnik zaangazowany

e , . Przyktady zainteresowan badawczych
W rozwoj tozsamosci

Tozsamos$¢ u 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualna:
Rekosiewicz, M., Brzezinska, A.l. (2011). Ksztaltowanie si¢
Procesy poznawcze tozsamosci w okresie dziecinstwa i dorastania u oséb z nie-
petosprawnoscig intelektualng: rola rodziny i szkoty. Studia
Edukacyjne, 18, 23-43.

Rola wstydu w formowaniu tozsamosci:

Czub, T., Brzezinska, A.I., Czub, M., Piotrowski, K., Rgkosie-
wicz, M. (2012 — w druku). Regulatory role of the shame in
the identity development. Culture and Education — Chinese
edition, 7.

Lutwak, N., Ferrari, J.R., Cheek, J.M. (1998). Shame, guilt, and
identity in men and women: the role of identity orientation and
processing style in moral aftects. Personality and Individual
Differences, 25, 1027-1036.

Czynniki emocjonalne/
osobowosciowe
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Czynnik zaangazowany
W rozwoj tozsamosci

Przyktady zainteresowan badawczych

Czynniki emocjonalne/
osobowosciowe
(cd.)

Rola wstydu w formowaniu tozsamosci:

Pinot-Gouveia, J., Matos, M. (2011). Can shame memories beco-
me a key to identity? The centrality of shame memories predicts
psychopathology. Applied Cognitive Psychology, 25,281-290.

Lek jako cecha a wymiary tozsamoSci:

Brzezinska, A.l., Piotrowski, K., Garbarek-Sawicka, E., Ka-
rowska, K., Muszynska, K. (2010). Wymiary tozsamosci
a ich podmiotowe i kontekstowe korelaty. Studia Psycholo-
giczne, 49 (1), 81-93.

Poczucie koherencji a rozwéj tozsamosci:

Luyckx, K., Schwartz, S.J., Goossens, L., Pollock, S. (2008).
Employment, sense of coherence and identity formation:
contextual and psychological processes on the pathway to
sense of adulthood. Journal of Adolescent Research, 23 (5),
566-591.

Perfekcjonizm a wymiary tozsamosci:

Luyckx, K., Soenens, B., Goossens, L., Beckx, K., Wouters, S.
(2008). Identity exploration and commitment in late adoles-
cence: correlates of perfectionism and mediating mechanisms
on the pathway to well-being. Journal of Social and Clinical
Psychology, 27 (4), 336-361.

Czynniki
srodowiskowe

Kontrola rodzicielska a wymiary tozsamosci:

Luyckx, K., Soenens, B., Vansteenkiste, M., Goossens, L.,
Berzonsky, M.D. (2007). Parental psychological control and
dimensions of identity formation in emerging adulthood. Jour-
nal of Family Psychology, 21 (3), 546-550.

Dlugo$¢ trwania edukacji a rozwéj tozsamosci:

Fadjukoft, P., Kokko, K., Pulkkinen, L. (2007). Implications of
timing of entering adulthood for identity achievement. Journal
of Adolescent Research, 22 (5), 504-530.

Brzezinska, A.l., Kaczan, R., Piotrowski, K., R¢kosiewicz, M.
(2011). Odroczona dorostos¢: fakt czy artefakt? Nauka, 4, 67-107.

Mechanizmy
fizjologiczne

Rozwdj tozsamosci wsréd oséb z cukrzycg typu 1:

Luyckx, K. Seiffge-Krenke, 1., Schwartz, S.J., Goossens, L.,
Weets, 1., Hendrieckx, C., Groven, C. (2008). Identity develop-
ment, coping, and adjustment in emerging adults with a chronic
illness: the sample case of type 1 diabetes. Journal of Adoles-
cence Health, 43, 451-458.

Zrodto: opracowanie wlasne

22




Tozsamos¢ indywidualna i spoteczno-kulturowa

Teoria Eriksona, mimo ze nadal powazana i historycznie znaczaca, znalazta
odzwierciedlenie jedynie w praktyce klinicznej 1 teoretycznych rozwazaniach,
a nie w badaniach empirycznych. Zarzuca si¢ jej czgsto zbyt wysoki poziom
uogo6lnien, a Eriksonowi postugiwanie si¢ metaforami zamiast $cistego zope-
racjonalizowania swoich twierdzen (Kroger, Marcia, 2011; Schwartz, 2001).
Braki te uzupetnit chyba najbardziej popularny nastgpca mysli Eriksona — James
Marcia, ktory w latach 60. 1 70. XX wieku opisat swoja teori¢ statusow tozsa-
mosci 1 publikowat wyniki badan. James Marcia uwazatl, ze w toku rozwoju
cztowieka mozna wyrozni¢ dwa odrgbne etapy budowania tozsamosci.

Pierwszy z nich to eksploracja, czyli dzialania poszukiwawcze — mowi
si¢ o niej takze jako o ,,kryzysie” tozsamosci, s3 one w pewnym sensie odpo-
wiednikiem dziatan podejmowanych ,,na proébe¢”, o ktorych pisat Erikson. Drugi
to podejmowanie zobowigzania, czyli dokonywanie wyborow spo$rod moz-
liwych alternatyw, podejmowanie decyzji, angazowanie si¢ w wybrane role
1 zadania oraz wzigcie odpowiedzialno$ci za bliskie i dalekie konsekwencje
swoich decyzji. Zobowigzanie stanowi przyjecie jakiego$ zestawu ideatow,
uczestniczy wigc w tworzeniu poczucia ciggtosci, w budowaniu celow, w koncu
rozwija umiejetnos¢ dochowywania wiernosci dokonanym wyborom. W tym
sensie, jak pisze Marcia, podejmowanie zobowigzan zmniejsza niepewnosc¢
1 dezorientacje w okresie wkraczania w dorostos¢, tak charakterystyczng dla
rozproszenia rol (wg Eriksona) czy rozproszonej tozsamosci (wg Marcii — patrz
dalej) (Marcia, 1966). Ze wzgledu na obecno$¢ badz nieobecnos¢ kazdego
z tych dwoch elementow, Marcia wyrdznil cztery statusy tozsamosci — osiag-
nieta, nadang, moratoryjna, rozproszona (powstaje szachownica 2x2, jak
w Tab. 3). Podwaliny pod statusy tozsamosci stanowity trzy typy integracji
ego, opisane wczesniej przez Eriksona, ktore sg istotnie powigzane z tozsamos-
cig — typ integracji calo$ciowej (ang. wholeness), typ integracji totalnej (ang.
totality) 1 typ integracji rozproszonej i pomieszanej (ang. identity confusion/
diffusion) (Erikson, 1980).

Podobnie jak Erikson, Marcia zaktadal, ze mimo iz proces ksztattowania si¢
tozsamosci trwa przez cate zycie, to swoja kulminacj¢ osigga w wieku dorastania.
Na wczesng adolescencje (11/12-14/15 lat) Marcia datuje najwieksze natezenie
eksploracji, czyli eksperymentowania z réznymi rolami, stylami zycia, sposoba-
mimyslenia. W wyniku procesu eksploracji jednostka uzyskuje wiedzg na temat
swoich zalet ale takze swoich wad, oczekiwan, marzen, oraz na temat swojego
otoczenia: mozliwych stylow zycia, mozliwych §ciezek edukacji i rozwoju za-
wodowego, co umozliwia przejscie do kolejnego etapu. Drugi etap — podjecie
zobowigzan, datuje Marcia na p6zng adolescencje (14/15-18/20 lat). Mtoda
osoba dokonuje wtedy wyborow idei lub obszaréw dziatania waznych dla niej
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ze wzgledu na jej potrzeby, aspiracje i plany zyciowe, okresla swoj stosunek do
religii, preferencji politycznych a takze angazuje si¢ w zycie wybranych grup.

Najbardziej optymalnym statusem tozsamosci, do ktorego uksztaltowania
si¢ kazda jednostka dazy, jest wg Marcii status tozsamosci osiaggnietej (ang.
achievement; achieved identity) a wigc: Swiadomos¢ zasobow i ograniczen
wlasnych i Srodowiskowych oraz poczucie cigglosci w czasie i przestrzeni,
przy akceptacji siebie i realistycznej samoocenie niezaleznej od okolicznosci
czy sadéw innych ludzi.

Status ten powstaje, gdy jednostka dokonuje eksploracji otoczenia i sa-
mego siebie, podejmuje roznorodne role spoteczne, a nastgpnie samodzielnie
podejmuje decyzje, dotyczace dalszego ksztaltu zycia. Mozna powiedzie¢, ze
osoba taka wykonata najwiecej pracy — zarowno eksplorowata, jak i dokonata
zobowigzan. W efekcie posiada wlasny system przekonan, nie ulega presji
innych i nie zatamuje si¢ pod wptywem doswiadczanych trudnosci.

Drugi status — tozsamos$¢ nadana (zwana tez przejetg lub lustrzang; ang.
foreclosure identity) powstaje z powodu braku, niewielkiej lub dotyczacej
obszaréw mato dla jednostki istotnych eksploracji w pierwszej fazie okresu
dorastania oraz przyjmowaniem spolecznie nadanych zobowigzan. Osoba
o takiej tozsamosci przejmuje (stad nazwa) pewne pomysly na wlasne doroste
zycie z otoczenia, bez uprzedniego sprawdzenia, jak czuje si¢ w tych rolach.
Na pytanie ,,kim jestem” odpowiadajg za nig rodzice, nauczyciele, media.

Tozsamo$¢ moratoryjna (ang. moratorium identity) wystepuje, gdy jed-
nostka angazuje si¢ w eksplorowanie swojego otoczenia, ale nie odczuwa
potrzeby angazowania si¢ w jakie§ obszary aktywnos$ci lub ma problem z wy-
borem posrod dostgpnych alternatyw 1 w efekcie nie dokonuje wyboru wceale
(przyktadem moze by¢ ,,stomiany zapal” w r6znego rodzaju aktywnosciach).
Status ten jest naturalnym statusem ,,przejsciowym”, charakterystycznym dla
mitodziezy w okresie wczesnej adolescencji, gdy eksploracja zdecydowanie
dominuje nad zobowigzaniem.

Tozsamos$¢ rozproszona (ang. diffused identity) powstaje, gdy jednostka
nie ma mozliwosci (np. jest gleboko niepelnosprawna lub jest nadmiernie kon-
trolowana przez nadopiekunczych rodzicéw) do tego, aby eksplorowac¢ swoje
otoczenie, a jednocze$nie nie otrzymuje ze strony innych ludzi przyzwolenia
ani zachety do samodzielnego podejmowania decyzji czy wzigcia odpowie-
dzialnos$ci za swoje postepowanie. Decyzje podejmowane za jednostke przez
jej otoczenie moga wzmacniac jej poczucie bezpieczenstwa, jednak jest to
chwilowy pozytywny efekt. W dalszej perspektywie status ten jest zagrazajacy
integracji osobowosci jednostki. Tab. 3. zawiera krotkg charakterystyke czterech
statusow tozsamosci na podstawie wynikow dostepnych badan.
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Tab. 3. Charakterystyka status6w tozsamos$ci wg J. Marcii

EKSPLORACJA

+

ZOBOWIAZANIE

Tozsamo$¢ osiagnieta
— najbardziej dojrzata tozsamosé
— efektywne podejmowanie decyzji
— wysoka $wiadomos$¢ witasnych moc-
nych i stabych stron, wlasnych prefe-
rencji, mozliwosci
— glebokie relacje interpersonalne

Przyklad:

Aleksandra uczeszczata na kotko ma-
tematyczne w gimnazjum. Dzigki temu
przekonata si¢, ze matematyka przycho-
dzi jej z tatwoscia i sprawia duzo frajdy,
dlatego tez wybrala klase o takim profilu
w liceum.

Tomek miat problemy w liceum i musiat
powtarza¢ klase. Dopiero wtedy odnalazt
swoje powotanie.

Tozsamo$¢ nadana
— brak otwarto$ci, sztywne myslenie
— silna identyfikacja z autorytetami
— stosunkowo bezkonfliktowe, wyidea-
lizowane relacje z rodzicami
— niech¢¢ wobec zmian

Przyklad:

Rafal wybiera zawdd lekarza i nie zas-
tanawia si¢ nad tym dlugo — w jego
rodzinie wigkszo§¢ mezczyzn ze strony
ojca byta lekarzami.

Swiezo upieczona absolwentka studiow
wyzszych Natalia wychodzi za maz,
poniewaz rodzice zyczg sobie jej zamaz-
pojscia akurat na tym etapie jej zycia.

Tozsamo$¢é moratoryjna
— duza otwartos¢
— duza gotowo$¢ do zmian
— ,,stomiany zapat”
— przerywanie podjetych dziatan, gdy
tylko pojawig si¢ pierwsze przeszkody
— trudnosci w podejmowaniu decyz;ji

Przyklad:

Gimnazjalistka Kasia zmienita w ostat-
nim miesigcu wizj¢ swojej przysztosci
kilkakrotnie — ,,postanawiata”, ze bedzie
modelka, zakonnicg, az w koncu wybrata
zawdd piosenkarki.
Marek wilaczyt si¢ na studiach w dzia-
talno$¢ kilku organizacji, ma jednak
trudnosci z wywigzaniem si¢ ze zbyt
duzej liczby obowigzkow, do ktorych
wykonania sam si¢ zglosil. Ostatnio
zainteresowata go zreszta bardziej inna
dziedzina i zastanawia sie, czy nie zmie-
ni¢ kierunku studiow.

Tozsamo$¢ rozproszona
— apatyczno$¢, brak zainteresowan
— mate umiejetnosci spoteczne
— wysoki poziom zaleznosci od innych
ludzi, w tym od rodzicow
—wysokie ryzyko zachorowan na depre-
sje, zaburzenia jedzenia

Przyklad:

Tomek mimo swych 30 lat nadal miesz-
ka z rodzicami i nigdy nie podejmuje
decyzji bez konsultacji z nimi.

Marta, po raz kolejny pytana przez bab-
ci¢ o to, co chce robi¢ po maturze, nie
wie, co odpowiedzie¢, w ogodle sie nad
tym nie zastanawia.

Zrédo: opracowanie wlasne na podstawie Marcii (1996), Schwartza (2001)
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W 2006 roku belgijski badacz z Uniwersytetu w Leuven w Belgii Koen
Luyckx wraz ze wspotpracownikami opisat koncepcje formowania si¢ toz-
samosci, opartag na podziale etapéw Marcii, oraz wyrdznit dodatkowo dwa
rodzaje eksploracji oraz dwa rodzaje zobowigzania. Nie sg to, jak u Marcii,
kolejno nastgpujace etapy, lecz elementy, ktore uktadajg si¢ w dwa cykle — stad
nazwa: model podwdjnego cyklu formowania sig tozsamosci. Autorzy wyr6znili
nast¢pujace wymiary tozsamosci:

* eksploracja wszerz (ang. exploration in breadth): to zakres, w jakim jednost-
ka poszukuje roznych alternatyw w odniesieniu do swoich celéw, wartosci
1 przekonan, zanim podejmie stosowne decyzje i zwigzane z nimi zobo-
wigzania;

* podejmowanie zobowigzania (ang. commitment making): to zakres,
w jakim jednostka dokonata wyborow i zobowigzan w zakresie kwestii
waznych dla rozwoju tozsamosci,

» eksploracja w glab (ang. exploration in depth): to poglebiona ocena juz
dokonanych wyboréw i podjetych zobowigzan w celu stwierdzenia stopnia,
w jakim zobowigzania te spetniajg osobiste standardy jednostki;

* identyfikacja z zobowiazaniem (ang. identification with commitment): to
stopien, w jakim jednostka identyfikuje si¢ z dokonanymi wyborami, do-
konata ich internalizacji oraz ma poczucie pewnosci, iz dokonane wybory
byly lub nadal sg dla niej odpowiednie (na istnienie tego typu zobowigzania
zwracat uwage juz Grotevant (1987));

e eksploracja ruminacyjna (ang. ruminative exploration): to natezenie
obaw jednostki i doswiadczanych przez nig problemoéw w angazowaniu si¢
w wazne dla rozwoju tozsamosci obszary.

Pigty wymiar tozsamosci — eksploracja ruminacyjna rozumiana jest jako
czynnik ryzyka w rozwoju tozsamosci. Poza koncepcja Luyckxa ruminacja
jest definiowana zazwyczaj jako tendencja do rozpamigtywania negatywnych
doswiadczen (Broderick, 2004), a myslenie ruminacyjne jako powtarzajace si¢
koncentrowanie uwagi na odczuwanych negatywnych emocjach, ich zrodtach
1 spodziewanych skutkach (Nolen-Hoeksema, 1991). Ruminacja stanowi czyn-
nik potencjalnie wzbudzajacy nawroty zaburzen afektywnych (por. S¢k, 2006)
lub czynnik ryzyka pojawienia si¢ wyuczonej bezradnosci (por. Jarmakowski,
2011). Wysoki poziom eksploracji ruminacyjnej wigze si¢ z wysokim natezeniem
negatywnych emocji — leku, obaw hamujacych dalszg eksploracj¢ i podejmowa-
nie zobowigzan. Tego typu niepewno$¢ koreluje wysoko ujemnie z samooceng
(Luyckx, Schwartz, Berzonsky, Soenens, Vansteenkiste, Smits, 2008). Wysokie
natezenie eksploracji ruminacyjne;j jest niebezpieczne dla rozwoju tozsamosci
w tym sensie, Ze zazwyczaj obniza nat¢zenie pozostatych wymiarow.
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W zwiazku z wigkszg liczbg typdw eksploracji 1 zobowigzan niz u Marcii,
autorzy nie wyrdznili zamknigtej listy statusow tozsamosci. Tak jak u Marcii
jednak, diagnoza tozsamosci polega na okresleniu nat¢zenia kazdego z wy-
miar6w tozsamosci oraz wyodrebnieniu indywidualnego profilu tozsamosci, na
podstawie ktorego mozna okresli¢ status. Badacze w swoich pracach proponuja
nazewnictwo opierajace si¢ na czterech statusach Marcii (np. osiaggnigcie, nie-
zrdznicowanie, rozZproszone rozproszenie, ruminacyjne moratorium, tozsamos¢
nadana — Luyckx, Schwartz, Berzonsky i in., 2008).

Autorzy modelu przeprowadzili badania (Luyckx, Soenens, Vansteenkiste,
Goossens, Berzonsky, 2007), w ktorych potwierdzili nastgpujace korelacje
migdzy poszczeg6lnymi wymiarami tozsamosci:

* negatywng korelacj¢ miedzy eksploracja wszerz i podejmowaniem zobo-
wigzania (wybor najlepszej sposrod alternatyw zmniejsza potrzebe poszu-
kiwania innych);

* pozytywng korelacje miedzy eksploracja w glab i identyfikacja z zobowig-
zaniem (im wigksze przekonanie o stusznosci dokonanych wyborow, tym
wigksza identyfikacja z nimi);

* pozytywng korelacj¢ migdzy dwoma wymiarami eksploracji — wszerz
1w glab (poszukiwanie alternatyw wiaze si¢ ze statym ich ocenianiem);

* a takze pozytywng korelacj¢ migdzy dwoma wymiarami zobowigzania —
podejmowaniem zobowigzania i identyfikowania si¢ z nim.

Model podwadjnego cyklu formowania sie tozsamosci zostanie szerzej opisa-
ny w podrozdziale 1.5. Zanim dojdzie do uksztattowania si¢ tozsamosci musza
zaj$¢ specyficzne warunki umozliwiajace rozpoczecie tego procesu. Te warunki
tworzone sg przez zmiany rozwojowe zachodzace od najwczes$niejszych dni
zycia cztowieka, az do rozpoczecia dorastania.

1.3. Zmiany rozwojowe w zakresie soma, psyche 1 polis
w okresie dziecinstwa 1 dorastania

Trwajacy okoto 10 lat czas od narodzin czlowieka do rozpoczgcia okresu
dorastania to czas fascynujacych przemian dokonujgcych si¢ w jego ciele,
umysle 1 funkcjonowaniu spotecznym. Z matego, catkowicie niesamodziel-
nego i uzaleznionego od innych ludzi niemowlecia jednostka przeistacza si¢
w kompetentnego, stosunkowo samodzielnego i coraz bardziej niezaleznego
mtodego cztowieka, ciekawego $wiata 1 innych ludzi.

Z punktu widzenia rozwoju tozsamosci szczegolnie istotny jest na tym eta-
pie rozwdj samoswiadomosci. Jako kryterium oznaczajace pojawienie si¢ po
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raz pierwszy $wiadomosci wlasnego ,,Ja” przyjmuje si¢ np. rozpoznanie przez
dziecko wtasnego odbicia w lustrze. Juz w przedziale wiekowym 18-24 m-ce
dzieci wyksztatcajg t¢ zdolnos¢ (Amsterdam, 1972) — spostrzeganie jest zreszta
w okresie poniemowlecym dominujgcg funkcja psychiczng (Wygotski, 2002).
Okoto trzeciego roku zycia, w zwigzku z dynamicznym rozwojem wyobrazni
1 pamigci, zaczyna tworzy¢ si¢ system pamigci autobiograficznej (Schaffer,
2012), bedacy rodzajem pamigci epizodycznej, a wigc takiej, w obreb ktorej
wchodza wspomnienia odnoszace si¢ do przesztosci dziecka. Autobiograficzny
system pamigci daje dziecku poczucie ciaglosci zycia, stajac si¢ w ten sposob
podstawg do budowania si¢ poczucia tozsamosci.

Zgodnie z teoria samowiedzy Jozefa Kozieleckiego (1981) w rozwoju
wiedzy cztowieka o samym sobie wyrdznia si¢ trzy stadia: (1) stadium wie-
dzy elementarnej, (2) stadium samowiedzy zr6znicowanej, (3) stadium
samowiedzy dojrzalej. Pierwsze z nich przypada na okres poczatkowych
3-4 lat zycia dziecka. W tym czasie dziecko zaczyna sobie zdawac sprawe ze
swojej odrgbnosci fizycznej i psychicznej oraz pojawiajg si¢ tzw. elementarne
sady osobiste, ktore dotyczg gtownie wlasnej fizycznosci oraz konkretnych
oczekiwan wobec otoczenia i zachowan. W wieku przedszkolnym dzieci ucza
si¢ opisywac 1 przedstawia¢ wilasny obraz siebie, pojawia si¢ takze samoocena.
Wedlug Helen Bee (2004) najwczesniejszym wymiarem auto-definicji jest ptec.
W wieku przedszkolnym ustala si¢ tozsamos¢ plciowa, co oznacza nabycie
przez dziecko przekonania ,,jestem dziewczynka” lub ,jestem chlopcem”.
Poczucie przynaleznosci do plci zaczyna co prawda rozwijac si¢ juz w wieku
poniemowlgcym — w drugim roku zycia dziecko nabywa zdolnos¢ etykietowa-
nia — tzn. nazywa pte¢ innych ludzi oraz wstepnie opanowuje wiedze o tym,
ze jest chlopcem lub dziewczynka. Jednak dopiero w wieku okoto czterech lat
rozwija si¢ tzw. stabilno$¢ rodzaju — co oznacza, ze dziecko wie juz, ze ptec jest
trwala cechg cztowieka, oraz okoto 5/6 roku zycia stato$¢ rodzaju — dziecko wie,
ze ple¢ pozostaje niezmienna w czasie (za: Zielona-Jenek, Chodecka, 2009).

Tozsamos¢ powstaje w wyniku gromadzenia i integrowania informacji do-
tyczacych samego siebie. W pierwszym okresie rozwoju najwigkszy wplyw na
formowanie obrazu wtasnej osoby maja rodzice, jako osoby najczesciej prze-
bywajace z dzieckiem. Dziecko uczy si¢ np. ocenia¢ wtasne zachowanie jako
dobre lub zte na podstawie opinii i ocen dokonywanych przez rodzicéw. Rodzice
dostarczajg tez dziecku okreslonych wzoréw do nasladowania, modelowania
1 identyfikacji. Wraz ze zmianami podstawowego srodowiska spotecznego —
z domu rodzinnego w I erze rozwoju (okresie niemowlgcym i poniemowlecym)
na przedszkole, a pozniej szkote w II erze rozwoju (dziecinstwie), nastgpuje
gwaltowny rozwoj spoteczny. Rowiesnicy staja si¢ najwazniejszg grupa spo-
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teczng dla dziecka i pozostajg taka w okresie dorastania. W zakresie rozwoju
poznawczego na koniec dziecinstwa przypada przejscie z etapu myslenia
przedoperacyjnego do etapu operacji konkretnych (Piaget, 2005). Na czas ten
przypada, zgodnie z teorig Kozieleckiego stadium samowiedzy zréznicowa-
nej, ktory obejmuje okres miedzy 4 a 11-12 rokiem zycia. Zaczynajg si¢ wtedy
ksztaltowa¢ pierwsze samooceny, dzieci warto$ciuja siebie i wyrazaja swoje
pragnienia, co wtdrnie zaczyna wptywac na ich zachowania. Samowiedza staje
si¢ coraz bardziej r6znorodna, ale nie tworzy jeszcze zwartej catosci.

W wieku okoto 10 lat rozpoczyna si¢ 11l era rozwoju czlowieka — okres
adolescencji, trwajacy do mniej wiecej 18/20 roku zycia — obserwuje si¢ tu roz-
nice indywidualne, u chtopcow na przyktad proces dojrzewania biologicznego
rozpoczyna si¢ z reguly nieco pozniej niz u dziewczynek (por. Obuchowska,
2000). Rozpoczecie dojrzewania fizycznego dziewczynek zalezne jest przy
tym w duzym stopniu od czynnikoéw srodowiskowych (por. Ellis, 2004; Ellis,
Garber, 2000). Zgodnie z teoriag samowiedzy Kozieleckiego stadium samo-
wiedzy dojrzalej przypada na okres miedzy 12 a 24 rokiem Zycia, a wigc na
czas wczesnej 1 poznej adolescencji oraz wytaniajacej si¢ dorostosci. Nastgpu-
je tu przejscie od samowiedzy dziecka do samowiedzy czlowieka dorostego.
Czlowiek po raz pierwszy samodzielnie tworzy obraz wtasnej osoby. W obra-
zie tym znajdujg si¢ juz samooceny, standardy osobiste, jak rOwniez reguty
komunikacji (to kim jestem, okresla charakterystyczny dla mnie styl szeroko
rozumianego komunikowania si¢ ze $wiatem, wspotzycia z innymi ludzmi),
a samowiedza moze juz petic¢ funkcje regulacyjne.

Organizm dorastajacego cztowieka znajduje si¢ pod silnym wplywem
mechanizmow neuroendokrynnych — a wigc obejmujacych oddziatywanie
proceséw nerwowych i hormonalnych. W opinii publicznej procesy te bywa-
ja czesto opacznie rozumiane, na co zwraca uwage David Moshman (2011).
Opisuje on pig¢ mitow na temat dorastania i obala je przy pomocy argumentow
w postaci wynikow badan.

Mit 1. Nastolatki calkowicie réznia sie od osob dorostych.

Co moéwia wyniki badan:

— Dorastajacy sa wprawdzie odrgbng grupa w odniesieniu do dzieci (nawet wsrod mtodych
nastolatkéw powszechnie dostrzega si¢ takie formy i poziomy wiedzy i rozumowania, ktore
sa rzadko obserwowane wsrod dzieci w wieku ponizej 10/11 lat), ale nie w odniesieniu
do dorostych. Nie istnieje taka forma ani poziom wiedzy, rozumowania czy psychicznego
funkcjonowania, ktory jest powszechny wsrod dorostych, ale rzadki wéréd dorastajacych.
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Mit 2. Nastolatki sa mniej racjonalne niz osoby dorosle.

Co moéwia wyniki badan:

— Nastolatkom w szczeg6Inosci zarzuca si¢ egocentryzm, impulsywnos¢, podejmowanie
ryzyka, konformizm wobec grupy rowiesniczej i niedostateczne zorientowanie na przy-
sztos¢. Sa oni winni tych zarzutow, ale, co ciekawe, dorosli w kazdym wieku dorownuja
im w tym zakresie.

—Badania w zakresie psychologii poznawczej od lat 70. XX wieku pokazuja, ze wszyscy
bywamy czesto nieracjonalni. Réznice indywidualne w zakresie racjonalnego dziatania
po 12-14 roku zycia nie sa $cisle powiazane z wiekiem. Wielu 14-latkow funkcjonuje
w tym zakresie na poziomie wyzszym niz 40-latkowie.

Mit 3. Specyfike procesow poznawczych i zachowania nastolatkéw mozna wyjasnic,
odwolujac sie jedynie do cech ich mozgu (obiegowe przekonanie o tym, ze nastolatek ,,tak
si¢ zachowuje, bo tak mu si¢ w tym wieku z mézgu dzieje” — ewentualnie ,,to hormony™).

Co mowig wyniki badan:

— Bogata wiedza o funkcjonowaniu dorastajgcych jest wynikiem nie tylko samych badan
neurobiologicznych, ale takze dziesigcioleci badan psychologicznych nad ich procesami
poznawczymi i zachowaniem. Badanie mozgu jest istotne dla pelnego obrazu procesé6w
poznawczych i zachowania dorastajacych, ale nie dostarcza ostatecznych wyjasnien.

— Nie mozna zredukowa¢ psychologii do biologii. Nie jestesmy w stanie przewidzie¢ ani
zrozumie¢, jak dorastajacy spostrzegajg, wnioskuja, mysla, czuja, dziatajg, rozumuja czy
dokonuja refleks;ji, jedynie badajac ich mozg.

Mit 4. Proces rozwoju mézgu nastolatkéw polega na dojrzewaniu
determinowanym genami.

Co méwia wyniki badan:
— Geny same z siebie nie powoduja dojrzewania mozgu — stanowig wynik ewolucji i sg
zrodlem procesu rozwoju. Mozg jest czescig systemu dynamicznego, ktory obejmuje
aktywny organizm w interakcji z aktywnym $rodowiskiem. Rozw6j mdzgu misternie
przeplata si¢ z rozwojem tego systemu.
—Rozwdj moézgu w takim samym stopniu stanowi rezultat aktywnos$ci poznawczej czto-
wieka, jak i jej przyczyng.

Mit 5. Rezultatem procesu dojrzewania jest stan dojrzalosci taki, jak u dorostych.
Co moéwia wyniki badan:
— Jako dorofli jesteSmy zwiedzeni petng mitow koncepcja dojrzatosei, ktora osiagneli-
sSmy, a ktorg wg nas nastolatki dopiero majg osiggnaé. Mamy racje, myslac, ze jestesmy
bardziej dojrzali od dzieci. Ale dorastajacy sa takze dojrzalsi od dzieci i nie r6znig si¢ od
dorostych tak bardzo mozgiem, intelektem, czy zachowaniem.

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie Moshman, 2011
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Dotychczasowa wiedzg¢ ptynacg z badan neurologicznych na temat zmiany
w strukturze 1 funkcjonowaniu mézgu w adolescencji zebrat i interesujaco
przedstawit Laurence Steinberg (2009). Podaje miedzy innymi, ze zanik istoty
szarej w rejonach przedczotowych poprzez tzw. ,,przycinanie synaps” (elimi-
nacj¢ nieuzywanych potaczen nerwowych) w pé6znym wieku szkolnym i we
wczesnej adolescencji znaczaco polepsza w tym czasie zakres przetwarzania
informacji i logicznego rozumowania. Z kolei rozrost istoty biatej w regionach
przedczotowych (nastgpuje wzmozona mielinizacja a przez to poprawa efek-
tywnosci sygnalizacji neuronalnej w obrebie kory przedczotowej) od wezesnej
adolescencji do wczesnej dorostosci ma istotne znaczenie dla rozwoju tzw.
funkcji wykonawczych (m.in. hamowania reakcji, planowania, wazenia ryzy-
ka i korzysci przy jednoczesnym uwzglednianiu wielu zrédet informacji). Od
wczesnej do poznej adolescencji nastepuje ponadto nie tylko rozrost potaczen
nerwowych w obszarach korowych, ale takze migdzy obszarami korowymi
a podkorowymi, co wyraza si¢ m.in. w stopniowej regulacji emocji. Z funkcjo-
nowaniem emocjonalnym zwigzane sg takze zmiany w ukladzie dopaminer-
gicznym, ktory we wcezesnej adolescencji osigga najwyzsza aktywnos$¢ w catym
zyciu cztowieka.

Dos¢ niebezpieczne dla rozwoju nastolatka moga by¢ réznice w, jak to
Steinberg okresla (op. cit., s. 743), ,,rozwojowych rozkladach jazdy” roznych
czgsci mozgu. We wezesnej adolescencji rozwija si¢ system zwigzany z po-
budzeniem i oczekiwaniem nagrody, a dopiero w pdzniej adolescencji system
odpowiedzialny za unikanie zagrozen i za samoregulacj¢ zachowania. Ta rozwo-
jowa luka przypomina ,,uruchamianie silnika przez kierowce¢ bez umiejetnosci
jazdy” (op. cit., s. 744). Zjawisko to moze wyjasnia¢, skad u nastolatkow tak
wysoki poziom eksploracji, ciggla gotowos¢ do zmian, poszukiwanie wrazen
1 zazwyczaj niski poziom zobowigzan. W okresie adolescencji nastepuje wiec
stopniowy rozw0j 1 umacnianie systemow moézgowych odpowiedzialnych
za samoregulacje zachowania i proceséw poznawczych, dojrzewaja obszary
moézgu zwigzane ze szczegolng wrazliwoscig na nagradzanie oraz pojawia si¢
coraz czesciej symultaniczne aktywowanie obszarow korowych i podkorowych
moézgu, co daje w efekcie rosngca koordynacje funkcjonowania emocjonalnego
1 poznawczego.

Co ciekawe, wszystkie te przemiany w strukturze i funkcjonowaniu mézgu
nie daja odpowiedzi na pytanie o to, kiedy doktadnie cztowiek staje si¢ doros-
ly. Nie mozna okresli¢, kiedy mdzg nastolatka staje si¢ mozgiem dorostego.
Niektore systemy mozgowe — szczegolnie te odpowiedzialne za przetwarza-
nie informacji, osiggaja poziom dorostosci w potowie okresu dorastania. In-
ne — gldwnie te zaangazowane w wyzsze funkcje wykonawcze, samoregulacje
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1 koordynacje pomigdzy procesami emocjonalnymi a poznawczymi, dojrzewaja
dlugo, od pdznej adolescencji do wczesnej dorostosci. Czynnikiem jeszcze
bardziej komplikujacym te sprawg jest fakt, ze niektore zmiany w strukturze
1 funkcjonowaniu mézgu w adolescencji sa napedzane przede wszystkim
procesami dojrzewania, sg uniwersalne i stosunkowo odporne na oddziatywa-
nia srodowiska, a inne sg zalezne od kontekstu, bardzo r6znicuja jednostki
i sg plastyczne w odpowiedzi na oddziatywania zewngtrzne. Wickszo$¢ zmian
w mozgu jest prawdopodobnie wynikiem interakcji pomigdzy biologia a do-
swiadczeniem. Neurobiologia moze wiec jedynie rzuci¢ $wiatlo na roéznice
pomiedzy dorastajagcymi a dorostymi. JesteSmy na tej podstawie w stanie do-
konywac jedynie uogolnien na temat dojrzewania poszczegolnych systemow
mozgowych w czasie, a charakterystyki rozwoju mézgu w danym wieku sg
zawsze oparte jedynie na wartosciach srednich (ibidem).

Badania wskazuja, ze coraz czgsciej czas budowania wlasnej tozsamosci
trwa nie tylko przez okres wczesnej i pdznej adolescencji, ale takze przez okres
tzw. wylaniajacej si¢ i wezesnej dorostosci (np. Luyckx, Goossens, Soenens,
2006; Luyckx, Schwartz, Goossens, Pollock, 2008). Na Rys. 2. zawarte zostaty
najwazniejsze dokonania rozwojowe tych czterech faz. Kazda ,,probowka”
obrazuje pewng dziedzing rozwoju (rozwo6j plciowy, myslenie itd.), ktora w dane;j
fazie rozwoju ,,napeknia si¢” kolejnymi umiejetnosciami. Kazda umiejetnos¢
jest niezbedna do pojawienia si¢ kolejnej. Dokonania zostaly takze podzielone
na dokonania w sferze soma, psyche i polis. Te dokonania, ktore, wraz z ufor-
mowaniem wlasnej tozsamosci, wydaja si¢ by¢ najistotniejsze i konieczne do
wejscia w faze dorostosci, zaznaczono ciemniejszymi kolorami*.

1.4. Kompetencje okresu dziecinstwa jako fundament
tozsamosci

Jedna z form opisu rozwoju czlowieka w cyklu zycia jest pojecie kryzysu.
Kryzys stanowi moment przelomu, jest fazg przejSciowa konczacg proces
dekonstrukeji starych struktur doswiadczenia i rozpoczynajaca proces
konstrukcji nowej catosci. Ta nowa jakos¢ powstaje wigc na podstawie re-

* Schemat ten zostat przygotowany w ramach mojej pracy magisterskiej powstatej pod kierun-
kiem p. prof. Anny I. Brzezinskiej w 2011 roku, przy udziale 6wczesnych studentek pigtego
roku psychologii Uniwersytetu Im. Adama Mickiewicza w Poznaniu — obecnie mgr Anny No-
wotnik, mgr Ewy Sasiak, mgr Doroty Mlejnek i mgr Moniki Ceglowskiej (wtedy Stachowiak).
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konstrukcji poprzedniej catosci, z uzyciem nowych informacji. Kryzys jako
moment kluczowy pojawia si¢ w cykliczno-fazowych koncepcjach rozwoju,
np. w koncepcji Lwa S. Wygotskiego (2002) 1 Erika Eriksona (2000, 2002), czy
na gruncie polskiej psychologii rozwoju cztowieka — w koncepcji Kazimierza
Dabrowskiego (1986). W zwiazku z tym, Ze podstawowe pojecie tozsamosci
pochodzi od Erika H. Eriksona, oméwig tu ujecie rozwoju psychospotecznego
wg Eriksona wlasnie.

Erikson w swojej koncepcji rozwoju psychospotecznego podzielit zycie
cztowieka na osiem etapdw, cechujacych sie okresami stabilnymi oraz kryzyso-
wymi, twierdzac, ze pozytywne rozwigzanie kryzysu na kazdym z nich pozwala
na dalszy optymalny rozwd¢j. I tak, mtody cztowiek znajdujacy si¢ w okresie
adolescencji, o ile rozwigzal poprzednie kryzysy rozwojowe, przez cate swoje
dotychczasowe zycie zdobyl pewne umiejetnosci, ktore wspieraja ksztaltowanie
si¢ tozsamosci. Te podstawowe umiejgtnosci to ufnos¢, autonomia, inicjatywa
1 poczucie kompetencji. Jesli w domu rodzinnym i dalszym otoczeniu dziecko
mialo szansg je uksztattowac, to wzrasta szansa na to, ze dzieki nim prawidtowo
przebiegnie dalszy proces formowania si¢ tozsamosci (Rys. 3.).

Wiem, kiedy i komu mogg zaufac.

Odroézniam sytuacje bezpieczne
od niebezpiecznych.

Rozpoznaj¢ sytuacje niebezpieczne
i unikam ich.

UFNOSC Jestem coraz bardziej samodzielnym

cztowiekiem.
AUTONOMIA Samodzielnie inicjuj¢ swoje dziatania,

jestem niezalezna od czyichs | NIE BOJE SIE '

:> propozycii. :> EKSPLOROWAC!

Wybieram i realizuje swoje cele.

INICJATY WA

KOMPETENCIA Wiem, co to sukcesy.

Znam moje mocne i stabe strony.

Lubie spedza¢ czas w grupie i potrafi¢
W niej wspolpracowac.
Mimo porazek podejmuj¢ kolejne proby
dziatan, ale potrafie si¢ tez wycofac.

Rys. 3. Umiejetnosci niezbedne do ksztaltowania tozsamosci
Zr6dto: opracowanie wiasne na podstawie Eriksona (2000)
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Dzigki ufnosci, ksztattujacej si¢ juz w pierwszym roku zycia (kryzys pod-
stawowa ufno$¢ — podstawowa nieufno$¢), dziecko potrafi zaufa¢ sobie i innym
ludziom. Nie jest nadmiernie podejrzliwe czy niesmiate, ani wycofane, ale
jednoczesnie potrafi rozpoznac niebezpieczenstwo, dzigki czemu nie angazuje
si¢ w sytuacje czy zachowania zagrazajace mu. We wczesnym dziecinstwie
buduje si¢ autonomia, czyli poczucie odrgbnosci (kryzys autonomia a wstyd
1zwatpienie). To wlasnie tutaj rozpoczyna si¢ ksztattowanie tozsamosci — wraz
z momentem wyodrebnienia przez dziecko wiasnej osoby spos$rod innych,
uzyskuje ono poczucie ,,bycia kim$ innym”. Potrafi ono rozrézni¢ ,,Ja” od
nie-,,.Ja”. Od tej chwili zaczyna gromadzi¢ informacje na wiasny temat oraz
na temat innych osob, przede wszystkim na temat rodzicow i opiekunow.
Ksztattuje ponadto wtasng wole i1 uczy si¢ ja sygnalizowac, uczy si¢ podstaw
asertywnosci, dzieki czemu nie jest nadmiernie ulegle wobec zewngtrznych
przymusow. Dzieci szczegdlnie podkreslajg swojg autonomie poprzez charak-
terystyczne dla tego wieku ,,ja sam!” — chca samodzielnie zaktada¢ czapke,
potozy¢ na kanapke plasterek sera, ale takze podejmowac si¢ samodzielnie
takich aktywnosci, ktore przekraczaja ich mozliwosci.

W $rednim dziecinstwie buduje si¢ inicjatywa (kryzys inicjatywa a poczucie
winy). Maty cztowiek samodzielnie inicjuje dzialanie, uczy si¢ stanowczosci,
niepoddawania mimo niesprzyjajacych warunkow — stad np. charakterystyczne
dla wieku przedszkolnego ,,negocjowanie” dzieci z rodzicami jeszcze jednej
bajki czy dodatkowych 10 minut na placu zabaw. W pierwszych latach nauki
szkolnej rozwija si¢ poczucie kompetencji (kryzys pracowito$¢ a poczucie
nizszos$ci). Dzigki doswiadczeniom sukcesow dziecko poznaje swoje mocne
strony i nabiera poczucia, ze moze sukcesy powtarza¢. Nabiera poza tym umie-
jetnos$ci efektywnej pracy w grupie, wspolpracy z innymi osobami. Cztowiek,
ktory uksztaltowal powyzsze umiejetnosci, charakteryzuje si¢ nadziejg oraz
tym, ze potrafi wyraza¢ wlasng wolg, potrafi by¢ stanowczy i ma poczucie kom-
petencji. Bez tych umiejetnosci trudno budowac tozsamosc¢, choc¢by dlatego,
7e, na najbardziej podstawowym poziomie, daja one poczucie bezpieczenstwa
1 pewnosci siebie. Dzieki nim cztowiek nie obawia si¢ eksplorowania, czyli
rozpoczecia Scislego procesu formowania si¢ tozsamosci. Przede wszystkim
cechuje go cickawos¢ siebie i1 $wiata, z jednoczesnym poczuciem bezpieczen-
stwa umozliwiajgcym zaspokojenie tej cickawosci.

W ramach teorii samostanowienia (ang. Self-Determination Theory) autor-
stwa Ryana 1 Deciego (2000), uwaza si¢, ze jednym z kluczowych zasobow
cztowieka w radzeniu sobie z trudnymi sytuacjami sg kompetencje osobiste,
takie jak zdolno$¢ do samostanowienia, zdolnos¢ dziatania wynikajacego z mo-
tywacji, ktorej towarzyszy osobiste zaangazowanie, zdolno$¢ do kreatywnosci
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1 produktywno$¢ w dziataniu, zachowanie dobrego samopoczucia oraz zdrowia
psychicznego (Reis i1in., 2000). Kompetencje te stanowig rezultat zaspokojenia
trzech podstawowych potrzeb psychicznych cztowieka: potrzeby utrzymywania
pozytywnych relacji z innymi, potrzeby autonomii i potrzeby kompetencji.
Zaspokojenie tych trzech potrzeb prowadzi wyksztatcenia i utrzymywania
si¢ motywacji wewngtrznej, na ktora sktadaja si¢: ciekawos$¢, tendencja do
poszukiwania nowos$ci oraz wyzwan, gotowo$¢ do poszerzania i korzystania
ze swoich zdolnosci, tendencja do eksploracji, podejmowania ryzyka oraz do
uczenia si¢ (Ryan, Deci, 2000). Wida¢ tu wigc bezposrednie przetozenie na
rozwo0j tozsamosci.

Frustracja trzech wymienionych powyzej podstawowych potrzeb w toku
rozwoju od dziecinstwa do adolescencji staje si¢ istotnym czynnikiem ryzyka
w ksztattowaniu si¢ tozsamosci. Wydaje si¢, ze w szczegolnosci moze to do-
tyczy¢ mtodych 0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng wychowywanych
jako ,,wieczne dzieci”. Takie wychowywanie ,,pod kloszem” zamyka drog¢ do
budowania autonomii i poczucia kompetencji. Niezaspokojenie ktorejkolwiek
z potrzeb kompetencji, autonomii i utrzymywania pozytywnych relacji pro-
wadzi do poczucia bezradnosci 1 oslabienia, a nawet zaniku wewngtrznej mo-
tywacji (Boggiano, 1998), co w konsekwencji zmniejsza poziom eksploracji,
a wigc podstawowego etapu w procesie budowania tozsamosci.

1.5. Proces ksztattowania si¢ tozsamos$ci w okresie
dorastania 1 wytaniajacej si¢ dorostosci

Jeszcze w 1950 roku, gdy Erikson po raz pierwszy opisywat rozwoj tozsamosci,
proces ten zachodzit wedtug niego w wieku adolescencji. Dzi$ obserwuje si¢
opdznianie, lub wydtuzanie procesu formowania si¢ tozsamosci. Jeffrey Jensen
Arnett (2000) — autor koncepcji wytaniajacej si¢ dorostosci (ang. emerging
adulthood) sugeruje, ze w zwigzku ze zmianami spoteczno-kulturowymi,
zwlaszcza w spoleczenstwach rozwinigtych i rozwijajacych si¢ (takimi, jak
spadek liczby zawieranych matzenstw, pdzniejsze wchodzenie w zwigzki mat-
zenskie, opoznienie wieku, w ktorym przychodzi na $wiat pierwsze dziecko,
coraz cze¢stsze podejmowanie ksztatcenia na wyzszych szczeblach nauczania),
moéwic nalezy o nowej fazie rozwojowej, nastgpujacej po okresie adolescenciji.

Obserwowane wydtuzanie si¢ czasu podejmowania rdl charakterystycz-
nych dla adolescencji (tzw. przedtuzone moratorium) w zwigzku ze zmianami
spoteczno-demograficznymi zaczgto traktowac jako zjawisko normatywne
w dorostosci (por. Brzezinska, Kaczan, Piotrowski, Rekosiewicz, 2011). Poza
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zaobserwowang przez Arnetta tendencja do odraczania w czasie ol i zadan
dorostosci w Stanach Zjednoczonych, zauwazono jg takze w wielu krajach eu-
ropejskich (m.in. we Wloszech — Lanz, Tagliabue, 2007; w Czechach — Macek,
Bejcek, Vanickova, 2007; w Austrii — Sirsch, Dreher, Mayr, Willinger, 2009).
Takze w Polsce zauwazalny jest coraz pozniejszy wiek podejmowania zobo-
wigzan. Gtoéwny Urzad Statystyczny (2010) informuje o zmianach w rozwoju
demograficznym w Polsce. Te zmiany to migdzy innymi:

* przesunigcie najwyzszej plodnosci kobiet z wieku 20-24 lata w latach 90. do
grupy 25-29 lat, a takze znaczacy wzrost ptodnosci w grupie wieku 30-34
lata;

* ponad szeSciokrotny wzrost odsetka matek z wyzszym wyksztatlceniem
w 2008 roku w stosunku do poczatku lat 90. (z 6% do 34%) przy jedno-
czesnym znacznym zmniejszeniu si¢ odsetka kobiet z wyksztalceniem
podstawowym i bez wyksztalcenia (z 18% do 7%);

* znaczny wzrost sredniego wieku 0so6b zawierajacych matzenstwo — u mez-
czyzn 27,7 lat w roku 2008 (czyli o ponad trzy lata wigcej niz na poczatku
lat 90.), u kobiet 25,6 lat w roku 2008 (czyli 2,6 lat wigcej niz na poczatku
lat 90.);

 zmiana struktury wyksztatcenia nowozencow od roku 1990 do 2008 — wsrod
kobiet w 2008 roku najwiecej 0sob stanowity panny mtode z wyksztatceniem
srednim — 42%, nastapit wzrost liczby kobiet z wyksztatceniem wyzszym
z 4% do 36% oraz spadek czestosci wyksztalcenia zawodowego z 35% do
12%, a wsrod mezczyzn wzrost czegstosci wyksztatcenia sredniego z 28%
do 40% oraz wyksztatcenia wyzszego z 5% do 26% i spadek czgstosci
wyksztalcenia zawodowego z 51% do 25%.

Przedhuzajacy si¢ okres moratorium wynika wg Arnetta (2000) ze zmian
zachodzacych w spoteczefstwach demokracji zachodniej, ktore wkroczyty
w specyficzng fazg rozwoju — okreslang przez Zygmunta Baumana mianem
»ponowoczesnosci” lub ,,drugiej”, ,,p6znej” czy ,,ptynnej nowoczesnosci” (Bau-
man, 2000). Charakterystyczng cechg ostatniego dwudziestolecia sg szybkie
zmiany (tak czesto podkreslane w wypowiedziach starszych pokolen) i funk-
cjonowanie spotecznosci charakteryzujace si¢ niejednoznacznos$cig (zarowno
w sferze warto$ci jak i1 dostepnych stylow zycia). Bauman zwraca uwage:
»Irzeba tez odnotowac i inne zjawisko: szybko kurczace si¢ dtugosci zycia
wigkszosci przyjmowanych tozsamosci przy nieustannie wzrastajacej szyb-
kos$ci ich zmieniania” (2007, s. 77). Na przyktad, wraz z rozwojem technik
komunikacyjnych, ludzie maja mozliwos¢ obserwowa¢ jak zyja inni, czym
si¢ zajmuja, jak buduja swojg droge zyciowa (Internet, portale spotecznoscio-
we, telewizja) — co daje obserwujagcym nowe alternatywy, nowe mozliwosci
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wyboru. Jednoczes$nie przy tak wielu dostepnych alternatywach niemozliwe
jest sprawdzenie si¢ w kazdej z nich — nawet jesli wylaniajaca si¢ dorostos¢
jest okresem, w ktorym cztowiek dokonuje tak wielu eksploracji, jak nigdy
dotad, ani nigdy p6zniej w swoim zyciu. Czas odraczania dorostosci zdaje si¢
przedtuza¢ az do momentu nie tylko dokonania wyborow z dostepnych i spraw-
dzonych alternatyw, ale takze zrezygnowania z wielu z nich (Bauman, 2000).

Jedng z gléwnych cech coraz dluzszego obecnie okresu wkraczania w do-
rosto$¢ jest to, ze w kwestii wyznaczania granic pomi¢dzy okresami rozwoju
nic nie jest bezwzglednie normatywne badz nienormatywne (Arnett, 2000).
Odraczanie dorosto$ci moze by¢ bezposrednio zwigzane z sytuacjg i wymaga-
niami na rynku pracy, co znacznie wydtuza edukacje (patrz. Raport Mtodzi 2011
autorstwa Krystyny Szafraniec (2011) i komentarz do niego z punktu widzenia
psychologii: Brzezinska, Czub, Nowotnik, Rekosiewicz, 2012). Badania prze-
prowadzone w Polsce (Brzezinska, Kaczan, Piotrowski, Rekosiewicz, 2011)
wskazuja na odraczanie dorosto$ci w obszarze zawodowym i rodzinnym, co
jest uwarunkowane silnie sytuacja spoteczno-ekonomiczng zwigzang z rynkiem
pracy, konieczno$cig dluzszego ksztalcenia sig, trudnosciami w uzyskaniu
samodzielnosci finansowe;.

Zmiany w funkcjonowaniu spotecznym determinujg takze zmiany w spo-
strzeganiu dorostosci. Badania Ametta (1997, 2001) pozwolity mu okresli¢
kryteria ,,bycia osobg dorostg”. Najczesciej wskazywane byty takie okreslenia,
jak: branie odpowiedzialnosci za swoje dziatania, podejmowanie samodziel-
nych decyzji w oparciu o wlasne przekonania i warto$ci, uniezaleznianie si¢ od
wptywu rodzicéw (w tym pod wzgledem finansowym) i partnerskie stosunki
z rodzicami. Osoby badane, z kolei, odrzucily jako kryteria dorostosci takie
okreslenia jak: zakonczenie edukacji, rozpoczgcie pracy zawodowej, mat-
zenstwo czy rodzicielstwo. Przemiana w osobe dorosta we wtasnych oczach
osOb badanych wiaze si¢ bardziej z subiektywnymi zmianami w postrzeganiu
samego siebie, a nie obiektywnymi zmianami, takimi jak matzenstwo, ro-
dzicielstwo itp. Osoby w okresie wylaniajacej si¢ dorostosci nie postrzegaja
siebie ani jako dzieci, ani jako dorostych. Na pytanie: ,,Czy czujesz, ze jeste$
juz dorosty?”” wigkszos¢ sposrod nich odpowiada: ,,W pewnych obszarach tak,
a w innych nie” (Arnett, 2000). Warto poréwna¢ odpowiedzi na to pytanie
w innych fazach rozwoju — w okresie dorastania dominuje odpowiedz ,,nie”,
a pod koniec trzeciej dekady zycia odpowiedz ,,tak”. W badaniach osob z nie-
petnosprawnoscia fizyczna przeprowadzonych w Polsce (Piotrowski, 2010)
uzyskano podobne wyniki — subiektywne poczucie dorostosci byto najnizsze
w grupie osob w wieku 18-20 lat, wyzsze w grupie 21-26 lat i najwyzsze
w grupie os6b w wieku 27-35 lat.
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Arnett (2007) wyroznit cechy charakteryzujace faze wytaniajacej si¢
dorostos$ci: jest to wiek poszukiwania tozsamosci, wielosci zmian (hetero-
genicznos$ci), mozliwo$ci oraz skupienia na sobie. Wielos¢ zmian dotyczy
opuszczania domu rodzinnego, powrotow do domu i ponownego opuszczania
go, wyjazdow do nowych miejsc w celach edukacyjnych oraz wchodzenia
w nowe zwigzki przyjazni i mitosne. W fazie tej mtodzi ludzie nie podlegaja
juz tak duzej kontroli rodzicielskiej, samodzielnie podejmuja decyzje dotyczace
ich samych — stad wiek mozliwosci. Dziatania wigzg si¢ glownie z dalszym
uzyskiwaniem wyksztalcenia oraz z pierwszymi do$wiadczeniami zawodo-
wymi — ,,skupieniem na sobie” pod wzgledem edukacyjnym i zawodowym,
w zamian za ,,skupienie na innych” — np. na dzieciach, co bylto charakterys-
tyczne dla tego wieku w Polsce jeszcze 20 lat temu.

Warto jednak zauwazy¢, ze w podawanych przez miodych dorostych kry-
teriach dorostosci obserwuje sie réznice kulturowe (Arnett, Galambos, 2003),
np. dwie trzecie badanych mtodych Izraelitow podaje jako wazne kryterium
wkroczenia w dorostos¢ wypehnienie stuzby wojskowej, mtodzi Argentynczycy
wskazujg jako kryterium zatoZenie rodziny (sugeruje sig, ze jest to wywotane
duza niestabilno$cig gospodarcza w Argentynie — rodzina jest warto$ciowana
Wwyzej niz praca, poniewaz charakteryzuje ja duzo wigksza stabilno$¢), dla mto-
dych Mormonow z kolei wskaznikiem sg obrzedy przej$cia zwigzane z religia,
ktére nadaja status osoby dorostej. Jednak rowniez w przytaczanych badaniach
najczesciej podawane kryteria dorostosci odzwierciedlaty wartosci zwigzane
zniezalezno$cia i indywidualizmem (podobnie jak w badaniach sredniej klasy
bialych Amerykanow; Arnett, 1994, 1997, 1998, 2001).

Jesli wzig¢ pod uwage klasyczne zadania rozwojowe wyrdznione przez
Roberta J. Havighursta, obszary rozwoju wyr6zniane przez Philipa Newmana
i Barbar¢ Newman (Havighurst, 1981; Newman, Newman, 1984; za: Brzezin-
ska, 2000) czy stadia psychospotecznego rozwoju wg Erika H. Eriksona (1950),
to mozna zaobserwowac, ze na czas wytaniajgcej si¢ dorostosci przypadaja
obecnie te elementy rozwoju, ktore dawniej badacze ci przydzielili do poznej
adolescencji lub wczesnej dorostosci. Niektore z charakterystyk rozwoju
w okresie wytaniajacej si¢ dorostosci sg ,,przedluzeniem” p6znej adolescen-
cji, jak np. budowanie tozsamosci, a inne sg juz prébami podejmowania
,dorostych” aktywnosci, jak np. podejmowanie pierwszej pracy zarobkowej
(patrz. Tab. 4.).

Obecnie zwraca si¢ uwage na to, ze tozsamos¢ osobista rozwija si¢ inten-
sywnie i zmienia pod wplywem nowych zadan i r6l podejmowanych przez
cztowieka w catym okresie dorostosci (Waterman, 1999; Bosma, Kunnen,
2001). Juz sam James Marcia (2002), kontynuator mysli Erika H. Eriksona
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Tab. 4. Zadania rozwojowe adolescencji i wczesnej dorostosci

a wylaniajaca si¢ dorostos¢

nerem
Start w rolach rodzinnych

Koncepeja Erikson Newman, Newman Havighurst
1950 1984 1981
— Operacje formalne w my$- | — Opanowywanie spoteczne;j
leniu roli zwigzanej z plcig
< — Dojrzewanie fizyczne — Nawigzywanie nowych
- X . . A
Q — Tozsamos¢ dotyczaca roli i bardziej dojrzatych
E seksualnej zwigzkow z rowiesnikami
8 — Uczestniczenie w grupach obojga ptci
E rowiesniczych — Osiagganie emocjonalne;j
) — Rozwoj kontroli emocji niezaleznosci od rodzicow
95 Tozsamosé | ~ Autonomia w stosunku — Nabycie zbioru warto$ci
<Zr: vs. dyfuzja do rodzicow oraz systemu etycznego
N 16l jako przewodnika dla
E zachowania
- — Bliskie zwigzki — Przygotowanie do matzen-
é — Wybory dotyczace zawodu stwa i zycia rodzinnego
‘ﬁ i pracy — Wybdr i przygotowanie si¢
(N) — Rozwoj tozsamosci indywi- | do zajecia/ zawodu
= dualnej — Osiaganie bezpieczenstwa
— Przejscie do moralnosci i niezalezno$ci ekonomicz-
l postkonwencjonalnej | nej |
v 7
WYLANIAJACA SIE DOROSLOSC
T T
kS — Praca — Start w karierze zawodowej
8 — Ksztattowanie si¢ stylu — Wzigcie na siebie odpowie-
o zycia dzialnosci obywatelskiej
] — Znalezienie odpowiedniej
§ Tntymnosé grupy towarzyskiej
« vs. izolacja | — Matzefistwo — Wybér partnera zyciowego
% — Rodzicielstwo — Uczenie si¢ zycia z part-
=
N
O
=

Opieka nad dzie¢mi

— Zarzadzanie domem

Zr6dto: opracowanie wiasne na podstawie Arnetta (2000), Arnetta (2001), Brzezinskiej, Appelt,
Ziotkowskiej (2008), Gurby (2000), Obuchowskiej (2000)
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(oraz Stephen, Fraser, Marcia, 1992) zaproponowat modyfikacj¢ klasycznego
modelu ksztattowania si¢ tozsamosci (tj. powtarzajace si¢ cykle ,,moratorium
— osiggniecie — moratorium — osiagniecie”; ang. MAMA cycles) uznajac, ze
status tozsamos$ci w okresie dorosto$ci moze zmieni¢ si¢ w odpowiedzi na
zmiany psychiczne lub zmiany zewnetrznego srodowiska. Na zadnym etapie
zycia tozsamos¢ nie jest czyms ustalonym, stale podlega zmianom, jest przebu-
dowywana i modyfikowana pod wplywem nowych, znaczacych doswiadczen
(Oles, 2011). Tozsamos¢ moze nawet ulec rozpadowi, np. pod wptywem zda-
rzen traumatycznych, wydarzen zmieniajgcych koncepcje siebie (np. wypadku,
utraty sprawnosci), zmian w obszarze bliskich zwigzkow (rozwodu, wejscia
w nowy zwigzek, malzefnstwo, rodzicielstwo), znaczacej straty (np. $mierci blis-
kiej osoby), sukcesu (np. pierwsza praca, awans zawodowy), refleksji i auto-
refleksji (ktore prowadza do zakwestionowania wczesniejszej tozsamosci),
nowych form aktywnosci oraz intensywnych doswiadczen kulturowych, ktore
prowadza do zmian w mysleniu lub otwieraja nieznane wcze$niej mozliwosci
(Oles, 2008). Nastegpnie tozsamo$¢ moze zosta¢ na nowo uksztattowana.
Luyckx wraz ze wspolpracownikami (Luyckx, Soenens, Vansteenkiste,
Goossens, Berzonsky, 2007) uwazaja, ze zardowno eksploracja, jak i zobowigza-
nie to ztozone 1 wieloetapowe procesy nawzajem si¢ przenikajace i przeplatajace
w catym okresie dorastania na coraz wyzszym jakosciowo poziomie, czego
efektem jest uzyskanie dojrzatej tozsamosci. Stworzyli oni model podwdjnego
cyklu formowania si¢ tozsamosci (dual-cycle model of identity formation).
Pierwszy cykl w opisywanej koncepcji — cykl formowania zobowigzania, to
ten, w ktorym eksploracja wszerz wspotwystepuje z podejmowaniem zobo-
wigzan. Odzwierciedla on formowanie si¢ tozsamos$ci w ujeciu Marcii. Drugi
cykl, okreslony jako cykl ewaluacji zobowigzania, obejmuje eksploracje
w glab (juz podjetych zobowigzan) oraz identyfikacj¢ z zobowigzaniami. Za-
rowno eksploracja, jak i zobowigzanie sg tu dynamicznymi procesami, ktore
przenikaja si¢ wzajemnie (Luyckx, Schwartz, Goossens, Beyers, Missotten,
2011). Wszystkie te procesy sa obecne we wezesnej i poznej adolescencii, ale
ujawniajg si¢ takze w okresie wytaniajacej si¢ i wezesnej dorostosci.
Badania (np. Brzezinska, Piotrowski, 2009) wskazuja na spadek nat¢zenia
wymiarow eksploracji (wszerz, w glab i ruminacyjnej) oraz wzrost nat¢zenia
podejmowania zobowigzania w kolejnych grupach wiekowych — od wczesnej
adolescencji do wczesnej dorostosci. Jednak, co ciekawe, osoby w okresie
adolescencji silniej utozsamiajg si¢ z podjetymi zobowigzaniami, co moze
by¢ przejawem wyraznej w tej fazie zycia potrzeby okreslenia wtasnej osoby,
dazenia do posiadania wtasnej hierarchii warto$ci i przywigzania do obrazu
wlasnej osoby. W nastepnej fazie rozwojowej — kontakt z nowym srodowiskiem,
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np. pod wplywem rozpoczgcia studiow wyzszych, sprawia, ze mtodzi ludzie
poszukuja nowych obszardéw identyfikacji. Stad faz¢ wytaniajacej si¢ dorostosci
charakteryzuje silna eksploracja i niska identyfikacja z podj¢tymi zobowigza-
niami. Badania wskazuja ponadto, ze tozsamos$¢ osiggnigta rzadko pojawia si¢
przed zakonczeniem okresu dorastania (Fadjukoft, Kokko, Pulkkinen, 2007).

1.6. Czynniki wspierajace 1 czynniki ryzyka w procesie
ksztaltowania si¢ tozsamosci

W ujeciu tozsamosci wedhug Luyckxa i in. (2006), tozsamos¢ dojrzata to efekt
eksploracji wszerz i w glab oraz podejmowania zobowigzan i identyfikowania
si¢ z nimi. Mimo tego, ze jest to koncepcja nowa, przeprowadzono juz sporo
badan na ten temat, ktore dostarczyty ciekawych wnioskoéw. W badaniach
Brzezinskiej, Piotrowskiego, Garbarek-Sawickiej, Karowskiej, Muszynskiej
(2010) wykazano na przyktad, ze kobiety uzyskujg istotnie wyzsze wyniki
w odniesieniu do trzech skal eksploracji (wszerz, w glab i ruminacyjnej)
w stosunku do mezczyzn. Podobne wyniki uzyskali tworcy skali DIDS (Luyckx,
Soenens, Goossens, Beckx, Wouters, 2008), czyli wigksze natezenie eksploracji
w glab i eksploracji ruminacyjnej w grupie kobiet. Podobne wyniki uzyskano
réwniez w obydwu tych badaniach w przypadku skal zobowiazania — nie
stwierdzono roznic pomiedzy plciami w natezeniu wymiarow zobowigzania.

Jesli chodzi o wptyw temperamentu na rozwoj tozsamosci, wyniki badan
(Brzezinska, Piotrowski, Garbarek-Sawicka, Karowska, Muszynska, 2010)
wskazuja na najwyzsze natezenie wymiarow eksploracji osob wysoko
reaktywnych i z silng tendencja do perseweracji, przy czym eksploracja
ruminacyjna jest najwyzsza u osob charakteryzujacych si¢ najwyzsza reak-
tywnoscia emocjonalna. W przypadku skal zobowigzania najwyzsze wyniki
zanotowano wsréd badanych o najwyzszej aktywnosci.

Brzezinska, Piotrowski, Garbarek-Sawicka, Karowska, Muszynska (2010)
zbadali poziom leku (jako cechy) i jego wpltyw na rozwdj tozsamosci. Uzy-
skane wyniki potwierdzaja hipotezg, ze wysoki poziom lgku stanowi istotny
czynnik ryzyka dla formowania si¢ tozsamosci jednostki, zwigkszajac natgzenie
eksploracji, szczeg6lnie ruminacyjnej. Osoby takie angazuja si¢ w rozpozna-
wanie wcigz na nowo tych samych obszarow, przy jednoczesnie obnizonej
zdolno$ci do dokonania wyborow i podejmowania zobowigzan zwigzanych
z decyzja oraz przy trudnosciach w zidentyfikowaniu si¢ z podjetymi przez nie
zobowigzaniami, co by¢ moze, jak podaja badacze, zwrotnie zwigksza poziom
eksploracji ruminacyjne;.
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W badaniu nad zwigzkami poczucia koherencji i ksztattowaniem si¢ toz-
samosci stwierdzono, ze poczucie koherencji jest pozytywnie skorelowane
zaro6wno z podejmowaniem zobowigzan, jak i z identyfikacja z zobowigzaniami.
Wysoki poziom poczucia koherencji zmniejsza takze nasilenie ruminacyjnej
eksploracji, a wigc utatwia podejmowanie decyzji i dokonywanie wyborow
(Luyckx, Schwartz, Goosens, Pollock, 2008).

Istniejg pewne bariery eksploracji wyznaczane przez czynniki srodowiskowe
— jedne $rodowiska sprzyjaja eksploracji (na przyklad uczelnie wyzsze), inne
wplywaja na zmniejszenie aktywnosci eksploracyjnej jednostki (na przyktad
posiadanie statej pracy) (Yoder, 2000). W zakresie edukacji i pracy zawodowe;j
wykazano takze (Danielsen, Lorem, Kroger, 2000; Luyckx, Schwartz, Goos-
sens, Pollock, 2008), ze eksploracja, charakterystyczna dla fazy wytaniajacej
si¢ dorostosci, jest wsrod studentdw znacznie wyzsza niz u 0so6b pracujgcych.
Co ciekawe, najwigksze roznice w zakresie poszczegdlnych wymiarow tozsa-
mosci wystepuja pomiedzy osobami, ktore si¢ uczg lub studiuja, a tymi, ktore
zakonczyly juz etap edukacji. Rozwigzanie kryzysu tozsamosci jest czestsze
wsrod osob, ktore pozniej koncza edukacje 1 pdzniej rozpoczynaja prace na tzw.
pelnym etacie, co moze stanowi¢ potwierdzenie tego, ze dtuzsze ksztatcenie
(dtuzsze moratorium) i wyzsze wyksztalcenie sprzyjaja rozwojowi tozsamosci
(Fadjukoff, Kokko, Pulkinnen, 2007). W sytuacjach stabilnych, przewidywal-
nych, gdy jednostka nie do§wiadcza istotnych konfliktow, charakterystyczny
jest niski poziom eksploracji i silna tendencja do zobowigzan, natomiast
w okresie duzego nate¢zenia konfliktow sita zobowigzan stabnie, zwigksza si¢
natomiast sita eksploracji (Kunnen, Wassink, 2003). Kontynuowanie edukacji
na wyzszym szczeblu jest swego rodzaju poddaniem si¢ tego rodzaju konflik-
tom, a wigc poszukiwaniem nowosci, konieczno$cig bycia przygotowanym
na cigglte zmiany, nieprzewidywalnos$¢ itp. Studia wyzsze daja z jednej strony
mozliwos¢ dalszego eksplorowania wszerz i w glab 1 podejmowania pierw-
szych zobowigzan — jest to mozliwe dzigki poznawaniu nowych 0sob z réznych
regionow kraju, a nawet $wiata, ktore zdecydowaly si¢ podja¢ studia na danej
uczelni. Jest to rGwniez nierzadko czas poznawania nowego miejsca, nowego
miasta, uczenie si¢ samodzielnego mieszkania, a takze, za kazdym razem, po-
znawanie nowych zwyczajow, sposobow zachowania zwigzanych z tradycja
akademicka. Z drugiej strony, co réwniez potwierdzajg badania (Brzezinska,
Kaczan, Piotrowski, Rekosiewicz, 2011), czas studiow daje mozliwo$¢ zmniej-
szania poziomu eksploracji oraz zwigkszania poziomu wymiarow identyfikacji
w poroéwnaniu z okresem adolescencji (co jest krokiem w strone dorostosci).
Sprzyja temu juz sama decyzja o podjeciu konkretnego kierunku studiéw, a wigc
wstepnego zobowigzania co do zawodu, ktory student wybiera 1 ktory traktuje
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w ,,dorosly” sposob — tzn. jako taki, z ktorym moze si¢ czu¢ dobrze nie tylko
tu i teraz (jak to miato miejsce z réznorodnymi wyborami w adolescencji), ale
przede wszystkim z ktérym moze dobrze si¢ czu¢ w przysztosci.

Struktura tozsamosci jest, jak podkreslam, tak bardzo znaczaca dla wkro-
czenia w doroslo$¢, poniewaz jest podstawowym wyznacznikiem stylu zycia
cztowieka w okresie dorostosci. Osoby doroste o odmiennych statusach toz-
samosci beda zachowywaty sie roznie w takich samych sytuacjach, poniewaz
inaczej beda spostrzegaly 1 interpretowaty znaczenie tych sytuacji. Andrzej
Sicinski (2002) zdefiniowat styl zycia jako:

zespol codziennych zachowan (sposéb postepowania, aktywnos¢ zyciowa), specy-
ficzny dla danej zbiorowosci lub jednostki (tres¢ i konfiguracja owych zachowan);
a inaczej mowiac: charakterystyczny sposob bycia odrézniajacy dana zbiorowosé
lub jednostke od innych. Na (...) styl zycia, sktadaja si¢ (...): zachowania ludzi
zroznicowane co do zakresu i formy (.. .); motywacje owych zachowan (przypisywane
im znaczenia i warto$ci); a takze pewne funkcje rzeczy bedacych rezultatami, badz
celami, badz instrumentami owych zachowan (op. cit., s. 22-23).

Glowna kategorig analizy stylu zycia sg wg tej koncepcji:

» gotowos¢ korzystania z mozliwosci dokonywania wyborow (jest —nie ma),

* postepowanie zgodnie z utrwalonymi wzorcami zachowania (tak — nie),

* charakter ukierunkowania podjetego dziatania (autoteliczne — instrumen-
talne),

* orientacja podjetego dziatania (konserwatywna — innowacyjna).

Na podstawie tych kryteridéw Sicinski wyodrebnil sze$¢ stylow zycia. Styl
pierwszy ksztattuje sie, gdy w duzej mierze ograniczona jest mozliwos¢ doko-
nywania wybordw, a wigc np. w zamknietych srodowiskach, w ktérych ogra-
niczone sg kontakty z osobami spoza rodziny, albo w srodowiskach, w ktorych
jednostka podlega silnym oczekiwaniom spotecznym i kontroli zewngtrzne;.
Styl taki bedzie silnie powigzany z tozsamos$cig nadang, gdy ograniczone sg
mozliwosci eksploracyjne, a wymagania spoteczne sg takie, aby ,,przejac” zo-
bowigzania narzucone przez otoczenie. Styl drugi ksztaltuje sig, gdy cztowiek
potencjalnie ma mozliwos¢ dokonywania wyborow, ale nie przejawia gotowosci
ich dokonywania — nie czyni tego i unika sytuacji, w ktorych musiatby takie
decyzje podejmowac. Takie unikanie moze by¢ zwigzane np. z przekonaniem
o braku mozliwo$ci wptywu na zdarzenia, z poczucia bezradnosci, czy lgku
przed ocena. Ten styl, podobnie jak kolejny, moze si¢ wigza¢ z tozsamoscia
moratoryjng lub rozproszong, w zaleznos$ci od tego, czy podejmowana jest
eksploracja. Styl trzeci to taki, w ktorym otoczenie umozliwia i zacheca do
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podejmowania samodzielnych wybordw, a brak podejmowania samodziel-

nych decyzji wynika z pewnych ograniczen jednostki — ktdra jest gotowa do

podejmowania wyboréw w wymiarze poznawczym, ale nie potrafi tego robic.

Scislej — nie potrafi okreslié celow, do ktérych by dazyta, ani jasno okresli¢,

czego oczekuje, a takze nie wyuczyta si¢ sposobow dokonywania wyborow.

Czwarty styl ksztattuje si¢, gdy otoczenie spoleczne wzmacnia aktywno$¢

jednostki, ale zacheca do podejmowania takich dziatan, ktore stanowig ,,cel

sam w sobie”. Jest to styl charakterystyczny dla osob z tozsamoscia dyfuzyjna
badZ moratoryjng. Styl piaty charakteryzuje si¢ (podobnie jak styl szosty)
nastawieniem na dziatania jako sposéb osiggania pewnych rezultatéw, oraz
podejmowaniem dziatan nastawionych na zachowanie status quo. Wiaze si¢
silnie z tozsamos$cig nadang. Ostatni, szdsty styl, przeciwnie, cechuje si¢ do-
minacjg dziatah zmierzajacych do zmian, dziatan o charakterze innowacyjnym,
tworczym. Wigze si¢ przede wszystkim ze statusem tozsamosci osiggni¢te;.

Na podstawie dotychczasowej wiedzy mozna wysnu¢ hipoteze, ze rozwoj
tozsamosci utrudniaja trzy najbardziej ogolne czynniki (pochodzace ze $ro-
dowiska 1 od jednostki):

1) srodowisko ubogie w rdéznego rodzaju alternatywy — gdy nie ma z czego
dokonywac¢ wyborow,

2) srodowisko uniemozliwiajace dokonywanie samodzielnych decyzji, np.
nadopiekunczy rodzice — gdy jest z czego wybieracd, ale z zewnatrz plynie
zakaz samodzielnego dokonywania wyborow,

3) brak poczucia bezpieczenstwa w dokonywaniu eksploracji i podejmowaniu
zobowigzan, wynikajacy np. z silnego leku, poczucia inno$ci, uwarunkowan
temperamentalnych czy braku umiejetnosci — gdy jest z czego dokonywacé
wybordow, ale wewngtrzne ograniczenia to uniemozliwiajg.

1.7. Podsumowanie

Ksztattujaca si¢ w okresie adolescencji i wylaniajacej si¢ dorostosci tozsamos¢
cztowieka jest odpowiedzig na tzw. pytania tozsamosciowe, jak ,.kim jestem?”,
,»dokad zmierzam?”, ,,jakie s moje wartosci?”’. Mozna wymieni¢ trzy podsta-
wowe wnioski dotyczace rozwoju tozsamosci. Po pierwsze, jest to proces, ktory
rozpoczyna si¢ juz w dziecinstwie, gdy tylko dziecko zaczyna by¢ §wiadome
swego istnienia, odrdznia siebie od innych. Po drugie, etap rozwoju cztowieka,
w ktorym do niedawna umiejscawiano szczyt rozwoju tozsamosci — moment,
w ktorym ksztattuje si¢ tozsamos¢ osiggnigta — ulegt wydhuzeniu. Dawniej
datowano go na okres adolescencji, dzis takze na okres wyltaniajacej si¢ dorosto-
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Sci, trwajgcej nawet do konca drugiej dekady zycia. W procesie tym ujawniaja
si¢ duze réznice indywidualne. Po trzecie proces przemian tozsamos$ci moze
trwac przez cale zycie. Tozsamos¢ jest wzglednie trwatym elementem naszej
psychiki. Po zakonczeniu ,,podstawowego” procesu formowania si¢ tozsamo-
sci w wylaniajacej si¢ dorostosci, moze ona ulec modyfikacji pod wplywem
znaczacych wydarzen zyciowych.



Rozdziat 2

PIERWOTNE I WTORNE SKUTKI
NIEPEENOSPRAWNOSCI

Nie wiem, co wigcej tgczy ludzi, podobienstwo, czy wlasnie roznice.
Jednego lubie, bo podobny do mnie, drugiego, bo inny.

Janusz Korczak, Prawidta Zycia

2.1. Wprowadzenie

Ludzie r6znig si¢ sprawnoscig umystowa, co wyraza si¢ w roznicach w zdol-
nos$ci do adaptacji do zmieniajacych si¢ warunkow, szybkos$ci i poprawnosci
wykonywanych zadan, zdolno$ci rozwigzywania réznorodnych problemow,
zdolno$ci uczenia si¢, zdolnosci przetwarzania informacji na abstrakcyjnym
poziomie itd., itp. Osoby z trudno$ciami w tym zakresie, 0 najnizszej w po-
pulacji inteligencji, nazywamy osobami z niepetnosprawnos$cia intelektualng.
Okreslenie to jest stosunkowo nowe, dawniej przyjmowato formy, ktore weszly
do jezyka potocznego jako obelgi lub formy, ktére dzi§ uwazamy za nieade-
kwatne. W rozdziale tym, poza zmieniajaca si¢ w historii nomenklatura (i tego,
co zniej wynika), przedstawi¢ takze rozroznienie na pierwotne i wtorne skutki
niepelnosprawnosci oraz hipotezy i wyniki dostgpnych badan na temat roli
ograniczen w funkcjonowaniu intelektualnym w rozwoju tozsamosci.
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2.2. Od uposledzenia umystowego do niepetnosprawnosci
intelektualnej: zmiana terminu czy zmiana sposobu myslenia?

Niepetosprawnos¢ jest pojeciem, ktore na przestrzeni ostatnich kilkudziesigciu
lat nastrgczato wielu probleméw definicyjnych. Okazuje si¢, ze trudno jedno-
znacznie okresli¢, czym jest niepetnosprawnosc, jak i kto jest niepelnosprawny.
Zazwyczaj nie ma takich watpliwosci, jesli u danej osoby widoczne sg jej oznaki
—np. porusza si¢ na wozku inwalidzkim, nie widzi, nie styszy i/lub osoba taka
wyraznie odczuwa pewne ograniczenia z tych oznak wynikajace. Jednak, czy
osobg niepelnosprawng nazwaliby$my nastolatke, ktora nosi aparat stuchowy,
dzigki ktoremu wyksztalcita mowe i catkiem dobrze styszy, przynajmniej na
tyle, aby sprawnie funkcjonowac¢? Podobnie z chorobami przewlektymi — czy
nazwaliby$my osobg niepelnosprawng chlopca chorujacego na astme lekka,
ktorej nie odczuwa pod wplywem przyjmowanych na state lekow? Z drugiej
strony, co z chorujacymi na choroby (jak dotad) lekooporne, jaka bywa czasem
padaczka, lub osobami chorujacymi na nawracajace choroby, jak zaburzenia
depresyjne? Czy okresla¢ osobe jako niepetnosprawng na podstawie diagnozy
medycznej lub psychologicznej, czy na podstawie innych wskaznikow — jak
zdolno$¢ do samodzielnos$ci 1 pracy, czy wewngtrzne poczucie ograniczenia
sprawnosci? Do tej pory pojawily si¢ przynajmniej trzy sposoby odpowiedzi na
te pytania — trzy sposoby definiowania niepetnosprawnosci. Sg to tzw. model
medyczny, funkcjonalny i spoteczny (za: Wilinski, 2010).

Wedlug najstarszego modelu — medycznego, niepelnosprawnos¢ to uszko-
dzenie lub uposledzenie (ang. impairment). Zgodnie z definicja WHO (wg In-
ternational Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps, ICIDH),
niepetnosprawnos¢ to ,,obnizenie wydajnosci lub nieprawidtowos$¢ w budowie
anatomicznej czy funkcjonowaniu cztowieka pod wzgledem psychicznym lub
fizycznym i1 psychospoleczne konsekwencje tego uposledzenia” (World Health
Organization, 1980). Przyjmuje si¢ tu, iz niepetnosprawnos¢ jest uwarunkowa-
na czynnikami genetycznymi, patogenami, urazami lub uszkodzeniami mecha-
nicznymi, a sSrodki pomocy ograniczajg si¢ do oddziatywan kompensacyjnych,
rehabilitacyjnych i farmakologicznych. Szybko okazato si¢ jednak, ze model
ten jest niewystarczajacy i zastgpiono go modelem spolecznym.

Model spoleczny stanowi pewng skrajno$¢ wobec poprzedniego i ujmuje
niepetnosprawnos¢ jako skutek nieprawidlowej organizacji zycia spotecz-
nego, nie uwzgledniajagcej specyficznych potrzeb osdb niepetnosprawnych.
Zgodnie z tg perspektywa, nie byloby niepetnosprawnosci, gdyby nie obcigzenie
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w postaci roznorodnych barier, np. architektonicznych, ale takze spotecznych
1 mentalnych (uprzedzen i stereotypow). Osoba poruszajaca si¢ na wozku nie
czulaby si¢ niepetnosprawna, gdyby mogta bez przeszkdd dostac si¢ w kazde
miejsce —np. nie ograniczatyby jej schody, miataby swobodny dostep do szero-
kich wind, podjazdow (z ktorych mogtaby korzysta¢ samodzielnie!), w sklepach
samoobstugowych poéiki z towarami konczylyby sie na wysokosci, do ktorej
jest w stanie dosiggnaé reka, itd. Srodki pomocy osobom niepetnosprawnym
w modelu tym koncentrujg si¢ na usuwaniu przeszkod np. poprzez tzw. uni-
wersalne projektowanie (ang. universal design; por. Blaszak, Przybylski, 2010)
oraz na walce z uprzedzeniami, marginalizacja i wykluczeniem spolecznym
(por. Brzezinska, Zwolinska, 2010).

Ostatni model — funkcjonalny, obowigzujacy dzisiaj — probuje zespoli¢
ze sobg dwa poprzednie modele. WHO (International Classification of Fun-
ctioning, Disability and Health, ICF, 2001) wyroznia przy tym w modelu
funkcjonalnym dwie definicje niepelnosprawnosci. Pierwsza z nich pojmuje
niepetnosprawnos$¢ (ang. disability) jako ograniczenie lub brak mozliwosci
prowadzenia aktywnego zycia w sposob typowy dla cztowieka sprawnego
bedacego w tym samym wieku i tej samej plci. Druga definicja traktuje nie-
petnosprawno$¢ jako niepetnosprawnos¢ spoteczng, utrudnienie (ang. hand-
icap), czyli ograniczenie realizacji rdl spoltecznych odpowiednich dla wieku,
ptcii zgodnych z uwarunkowaniami spotecznymi. Obydwie definicje upatruja
przyczyn niepelnosprawnosci zarowno po stronie czynnikow biologicznych
(podobnie jak model medyczny), ale takze méwig o przyczynach intra- i inter-
personalnych (jak w modelu spotecznym). Gtowng formg pomocy dla osoby
z ograniczeniami jest oddzialywanie wspomagajace ja w adaptacji do srodowi-
ska, w ktorym zyje. W zwigzku z tym, ze w modelu tym upatruje si¢ przyczyn
niepelnosprawnosci zarowno w czynnikach biologicznych, jak i w ,,uposle-
dzajacym spoteczenstwie” (Barnes, Mercer, 2008, s. 24), wspomaganie to ma
oddzialywa¢ zarowno na ograniczenia biologiczne — poprzez rehabilitacje od
najmlodszych lat (lub od poczatku pojawienia si¢ niepelnosprawnosci) jak
i na srodowisko i poprzez srodowisko, w ktérym osoba niepetnosprawna zyje.
Zgodno$¢ szerokiego grona badaczy co do zalozen modelu funkcjonalnego,
oraz jego szerokie ujmowanie problemu niepelnosprawnosci moze dawac
nadziej¢ na wytanianie si¢ paradygmatu w tej dziedzinie nauki, po latach
sporéw 1 dyskusji na temat natury niepelnosprawnosci (Wilinski, 2010, por.
tez Speck, 2005).

Zdaje sig, ze w psychologicznym sposobie rozumienia niepelnosprawnosci
w ostatnich latach szczegolnie duzy postep dokonat si¢ w definiowaniu niepet-
nosprawnosci intelektualnej (Kowalik, 2006). Przemianom ulegla terminologia
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—od oligofrenii i niedorozwoju umystowego, przez uposledzenie umystowe, az
do niepetnosprawnosci intelektualnej. Na poczatku XX wieku niemiecki lekarz
psychiatra Emil Kreapelin uzyt na okreslenie niepelnosprawnosci intelektualnej
terminu ,,0ligofrenia” (z greki: oligos — maty, phrene — rozum) i zdefiniowat
ja jako ,,grupe ztozong pod wzgledem etiologii, obrazu klinicznego i zmian
morfologicznych, anomalii rozwojowych, ktéra posiada wspolng podstawe
patogenetyczna, a mianowicie totalne opdznienie rozwoju psychicznego” (za:
Wyczesany, 2006, s.18). Definicja ta doktadnie wpisuje si¢ w model medycz-
ny ujmowania niepelnosprawnosci. Oligofrenia zostata uznana za jednostke
medyczna, do tego nieuleczalng. Odwotujac si¢ do tej definicji, wyodrebniono
nastepnie trzy stopnie tzw. ,,niedorozwoju umyslowego”, opierajac si¢ na
warto$ciach ilorazu inteligencji wg Sterna (stosunek wieku umystowego do
wieku zycia):

1) debilizm: iloraz inteligencji 50-69,

2) imbecylizm: 20-49,

3) idiotyzm: 0-19.

Terminy te wkrotce nabraty pejoratywnego znaczenia i po wprowadzeniu
przez Wechslera standaryzowanego ilorazu inteligencji, zostaly zmienione na
nowe, w postaci czterech stopni — lekkiego, umiarkowanego, znacznego i gle-
bokiego (te cztery stopnie, dzi§ — niepetnosprawnosci intelektualnej — przyjete
przez WHO, w Polsce obowiazuja od 1968 roku; Opiat, 1994).

W potowie XX w. doniesienia z kolejnych badan wskazywaty, ze oligofrenia
nie jest jedynie wywolana czynnikami biologicznymi, ale moga do niej prowa-
dzi¢ takze specyficzne czynniki sSrodowiskowe — w postaci braku odpowiednie;j
stymulacji. Wprowadzono zatem nowe pojecie — ,,uposledzenie umyslowe”,
ktore, w przeciwienstwie do oligofrenii czy niedorozwoju umystowego (ktore
sugerowaly wewnetrzne przyczyny), miato wskazywac, ze przyczyny tego stanu
mogly by¢ zarbwno wewngtrzne, jak i zewnetrzne — osoby nig dotknigte nie
sa ,,niedorozwinigte”, ale zostaly uposledzone — przez czynniki biologiczne
lub $rodowiskowe.

Sam termin upo$ledzenia umystowego nie utrzymat si¢ jednak dtugo. Na
skutek nowych trendow w nauce i praktyce, majacej na celu odejscie od ja-
kichkolwiek stygmatyzujacych ludzi niesprawnych okreslen, zamieniono go
na termin ,,niepelnosprawnos¢ intelektualna” (ang. intellectual disability)
(Schalock i in., 2007). O ile termin ,,upo$ledzenie” ma wydzwigk negatywny,
wskazuje bowiem na pewien brak, ubytek, o tyle pojecie ,,niepelnospraw-
nos¢” ma w pewnym sensie wydzwigk pozytywny — ma sugerowac, ze osoba
nig dotknigta jest jedynie ,,nie w pelni sprawna” (sprawna, ale nie zupehnie;
sprawna, a jedynie z ograniczeniami poznawczymi). Przyczynkiem do popu-
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laryzowania tej nazwy stata si¢ w 1997 r. zmiana nazwy Miedzynarodowego
Stowarzyszenia do Badan Naukowych nad Uposledzeniem Umystowym na
Migdzynarodowe Stowarzyszenie do Badan nad Niepetnosprawnoscia Intelek-
tualng (IASSID — International Association for the Scientific Study of Intelectual
Disability)*. Rezygnacja z pozostatych, wspotwystepujacych, okreslen, takich
jak oligofrenia, upo$ledzenie umystowe, dzieci specjalnej troski, niedorozwoj
umystowy, uposledzenie, zahamowanie czy op6znienie rozwoju psychicznego,
ma sprawic¢, ze osoby nimi okreslane nie bedg juz negatywnie warto$ciowane
(co jest zgodne z modelem spotecznym i funkcjonalnym niepetnosprawnosci:
osoba staje si¢ uposledzona, jesli nazwie si¢ jg uposledzona). W nowym ujeciu
za najbardziej poprawne uwaza si¢ okreslenie ,,0soba z niepelnosprawnoscia
intelektualng” (podobnie jak osoba ze schizofrenia, z zaburzeniem depresyj-
nym, ewentualnie chorujgca na depresje, chorujgca na astme), a nie ,,0soba
niepetnosprawna intelektualnie” (nie schizofrenik, zaburzony czy astmatyk).
Formy te maja podkreslac¢, ze niepetnosprawnos¢ czy choroba jest tylko czgscia
(cho¢ niepodwazalne istotng) tozsamosci cztowieka lub stanowi jedynie ele-
ment jego tozsamosci, a nie jest jej podstawa. Niestety, nadal czgsto, zardowno
w zyciu codziennym, jak i w publikacjach naukowych, a takze w medycynie
i rehabilitacji, spotkac si¢ mozna z dawnymi, przestarzatymi i majacymi pejo-
ratywny wydzwigk sformutowaniami (takze w publikacjach anglojezycznych:
uposledzenie umystowe — mental deficiency; niedorozw6j umystowy — men-
tal retardation). W duzej mierze wynika to takze zapewne z tego faktu, iz
w obowiazujacych klasyfikacjach ICD-10 i DSM IV nadal uzywane jest pojecie
,uposledzenie umystowe”.

Poza zmianami w nazewnictwie, w spotecznym postrzeganiu i traktowaniu
0sOb z niepelnosprawnoscig intelektualng zachodza dzisiaj istotne zmiany,
dajace nadziej¢ na to, Ze osoby te zaczng by¢ traktowane jako w pelni rowno-
prawni obywatele, sasiedzi, wspotpracownicy itd. Obecnie w Polsce zachodza
dwa zjawiska — deinstytucjonalizacja i integracja (Kowalik, 2006). Pierw-
sze pojecie odnosi si¢ do poprawiania warunkow zycia 0sob znajdujacych
si¢ w osrodkach specjalistycznych, jak np. domy pomocy spolecznej. Dazy

* W USA zmiany zaczg¢to wprowadzaé nastepnie takze w nazwach innych organizacji, takich
jak np. American Association on Intellectual and Developmental Disabilities — AAIDD (daw-
niej American Association on Mental Retardation) czy komisja doradzajaca prezydentowi
USA — President’s Committee for People With Intellectual Disabilities (dawniej President’s
Committee for People With Mental Retardation), a takze w tytutach czasopism, np. American
Journal on Intellectual and Developmental Disabilities (dawniej: American Journal on Mental
Retardation) oraz w prawie (Diament, 2010). W Polsce jak dotad nie obserwuje si¢ tego typu
zjawiska na szeroka skale.
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si¢ do tego, aby instytucje dawaly mozliwos$¢ uzyskiwania takich samych
doswiadczen, jakie maja osoby zyjace w tzw. ,,normalnym” spoleczenstwie.
Stara si¢ rowniez wprowadza¢ osoby niepetnosprawne w ,,gtéwny nurt” (ang.
mainstream) zycia spotecznego — w miar¢ mozliwosci proponuje si¢ osobom
z niepetnosprawnos$cig rezygnowanie z instytucji przeznaczonych jedynie dla
nich (np. szkoty specjalne), a w zamian za to oferuje przejscie do instytucji
dostepnych dla reszty spoteczenstwa (np. szkoty z klasami integracyjnymi).

Roéwniez badania naukowe moga przyczynic¢ si¢ do wspierania tych dwoch
spotecznych zjawisk. Obecnie w badaniach nad niepelnosprawnoscia intelek-
tualng dominujg trzy nurty — psychobiologiczny, psychorozwojowy i psycho-
spoteczny (ibidem). Ujgcie psychobiologiczne skupia si¢ na uszkodzeniach
modzgu i nieprawidlowosciach genetycznych warunkujacych niepetnosprawnosé
intelektualng. Ujgcie to zajmuje si¢ takze badaniem poszczegdlnych stopni
niepelnosprawnosci intelektualnej i umozliwito stworzenie klasyfikacji tych
stopni. Psychorozwojowe ujecie zajmuje si¢ poszukiwaniem relacji miedzy do-
$wiadczeniami Zyciowymi a rozwojem procesOw poznawczych. Obserwuje si¢
obecnie $wiatowy trend w postaci znacznego wzrostu liczby podejmowanych
badan rozwojowych nad funkcjonowaniem 0so6b z niepelnoprawnos$cia inte-
lektualna (por. Hodapp, Burack, Zigler, 1998; Burack, Russo, Flores, larocci,
Zigler, 2012). Ujecie psychospoleczne, z kolei, zwraca uwage na zaleznos¢
uznania osoby za niepelnosprawng od kontekstu spotecznego, w jakim si¢
znajduje. Podstawowe zalozenie tego typu badan opiera si¢ na przekonaniu,
Ze ta sama osoba, ktora zyje w Srodowisku, ktore stawia niskie wymagania
przystosowawcze, bedzie uznawana za sprawna, ale jesli znajdzie si¢ w $ro-
dowisku o wigkszych wymaganiach, b¢dzie uznana za niepetnosprawna. Ten
sposob postrzegania niepetnosprawnosci szczegdlnie moze przyczynic si¢ do
rozwoju integracji i deinstytucjonalizacji.

2.3. Pierwotne skutki niepelnosprawnosci intelektualne;j

Niepelnosprawnos$¢ intelektualna to obnizenie poziomu rozwoju wielu
procesow i funkcji poznawczych, ujawniajgce sie w poziomie inteligencji
oraz w zdolno$ciach adaptacyjnych osoby do warunkéw spolecznych
i wymagan kulturowych (ICD-10).

Niepelosprawnos¢ intelektualna, wg réznych danych, dotyczy od 1% do
4% populacji (Hodapp, Dykens, 2003; Kendall, 2004). Rozdzwi¢k ten wy-
nika m.in. z tego, ze w wielu krajach nie prowadzi si¢ statystyk zwigzanych
z niepelnosprawnoscia intelektualng — np. w Polsce Gtowny Urzad Statystyczny
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zbiera dane dotyczace 0sob z niepetnosprawnoscia, ale bez wyrdznienia intelek-
tualnej, w tym 0sob z orzeczeniami o niepelnosprawnosci — a nie kazda osoba
z niepetnosprawnos$cia intelektualng, szczegdlnie w stopniu lekkim, posada
takie orzeczenie. Rozpowszechnienie niepelnosprawnosci intelektualnej jest
w wielu badaniach (cho¢ nie we wszystkich) nieco wyzsze u mezczyzn niz
u kobiet, aczkolwiek wyniki badan nie sg ze sobg zgodne co do wielkosci tych
roznic. Helen Leonard i Xingyan Wen (2002) przytaczaja dane, ktére wskazu-
ja, ze u mezczyzn diagnoza ta stawiana jest nawet 1,3 az do 1,6 razy czesciej
niz u kobiet. Jednoczesnie podkreslaja, ze rdznice te sg najwicksze w wieku
dorastania, po czym z czasem si¢ zmniejszajg, a od okresu sredniej dorostosci
nie dostrzega si¢ takich réznic. Przytaczaja takze badania (Reschly, Jipson,
1976, za: Leonard, Wen, 2002) 950 dzieci, w ktorym nie stwierdzono zadnych
roznic miedzy plciami. Autorzy sugeruja, ze by¢ moze nie istnieja zadne bio-
logiczne czynniki warunkujace roznice miedzyplciowe w czestosci pojawiania
si¢ niepelnosprawnosci intelektualnej (i takich réznic, majacych biologiczne
podtoze w rzeczywistosci nie ma), co bardziej sg to czynniki srodowiskowe
1 wychowawecze (skutkujace problemami szkolnymi, op6znieniami w rozwoju
poznawczym), sktaniajace do czestszej diagnozy wsrod dorastajacych chtop-
cow (Leonard, Wen, 2002, s. 124). Ponadto, autorzy zwracaja uwage na liczne
niedociggnigcia metodologiczne w tego typu badaniach (jak chociazby badanie
jedynie 0s6b z okreslonego srodowiska — jak szpitale, czy inne instytucje).

W Klasyfikacji Swiatowej Organizacji Zdrowia (ICD-10) wyodrebniono
cztery stopnie niepetnosprawnosci intelektualnej, ze wzgledu na poziom obni-
zenia sprawnosci intelektualnej, rozwoju mowy, funkcjonowania spotecznego,
sprawnos$ci motorycznej oraz zdolnosci do uczenia si¢ 1 radzenia sobie w roz-
nych obszarach zycia. Ogolny zarys stopni niepelnosprawnosci intelektualnej
wg ICD-10 przedstawia Tab. 5. Poza liczbg odchylen standardowych od wartos-
ci $redniej ilorazu inteligencji, w ICD-10 uwzglednia si¢ stopien uposledzenia
zdolno$ci adaptacyjnych jednostki przynajmniej w dwodch z nastgpujacych
obszaréw: samodzielno$ci w zakresie czynnosci zwigzanych z samoobstuga,
umiejetnosci komunikowania si¢ 1 utrzymywania relacji spotecznych, prak-
tycznych umiejetnosci edukacyjnych, dbania o wtasng kondycje zdrowotna,
umiejetnosci korzystania ze spotecznych stuzb wsparcia, dbania o bezpieczen-
stwo, wypoczynku, zdolnosci do pracy itd. Niektore z tych obszaroéw zostaly
scharakteryzowane w Tab. 5.

Niepetnosprawnos¢ intelektualna nie jest choroba, ale stanem obnizonego
poziomu funkcjonowania poznawczego. Moze ona jednak wystgpowac wraz
z innymi zaburzeniami, jak najbardziej chyba znany — zespdt Downa. Wéréd
przyczyn niepetnosprawnosci intelektualnej wymienia si¢ czynniki biologiczne
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Tab. 5. Stopnie niepelnosprawnosci intelektualnej wg ICD-10

Stopien

. . Wiek Czestos¢
niepelnosprawnoscei | 7,5y umy. | Wéréd oséb Funkcjonowanie
intelektualnej Q | 4 Y” | Z niepetno- spoleczne
j- polski | j. angielski " sprawnoscia
— Czasami utrudnione przy-
stosowanie spoteczne,
9do 12 — Osoba moze wykonywac

Lekki Mild 50- 69 lat 85% proste prace domowe
1 zarobkowe,
— Maksymalny poziom dojrza-
losci spotecznej 17-18 lat

— Ograniczenia w przystoso-
waniu spotecznym
1 samodzielnosci,

Umiar- Moderate | 35- 49 6 do 8 10% — Osoba moze wykonywac

kowany lat proste prace zarobkowe pod
nadzorem innej osoby,

— Maksymalny poziom dojrza-

losci spotecznej 10 lat

— Mata samodzielno$¢, wyma-
ga statej kontroli i pomocy,

3dos — Moze wykonywac proste
Znaczny | Severe 20- 34 lat 4% prace zarobkowe pod sta-
tym nadzorem,
— Maksymalny poziom doj-
rzalosci spotecznej 7-8 lat
— Brak samodzielnosci, przy
dlugotrwatym ¢wiczeniu
osoba moze nauczy¢ si¢
. sygnalizowac¢ potrzeb
. el ﬁ};_]gologiczne P g
Glgboki | Profound | <20 niz 3 1% . e
lata — Nie ma mozliwo$ci wyko-

nywania czynnosci zawo-
dowych,

— Maksymalny poziom dojrza-
losci spotecznej 4 lata

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie Cierpiatkowskiej (2007), Stelter (2009) oraz
Klasyfikacji Swiatowej Organizacji Zdrowia — ICD-10
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1 $srodowiskowe (Cierpiatkowska, 2007). Czynniki biologiczne mozna podzie-
li¢ na takie, ktére pojawiajg si¢:
A. przed zaplodnieniem i w czasie ciazy:

* mutacje genowe i chromosomowe prowadzace do chorob, w ktorych
wspotwystepuje lub moze wspotwystepowaé uposledzenie umystowe,
takich jak: fenyloketonuria, zespot tamliwego chromosomu X, mukopo-
lisacharydoza, galaktozemia, zespot Downa, zespot Williamsa, zespot
Edwardsa, zespot Turnera, zesp6t Klinefeltera;

* nieprawidlowy rozwdj kory mézgowej (dysplazja — zaburzenie organiza-
cji lub czynnosci komorek tkanki nerwowej lub dysgenezja — niedorozwdj
struktur mézgu) spowodowany chorobami migracji neuroblastow, np.
heterotopie, brak zakretow mozgowych, szerokozakretowos¢ (pachygy-
ria), drobnozakretowos¢ (polimikrogyria), bedace takze przyczynami
padaczki (Deb, 2010);

* zaburzenia hormonalne matki, np. niedoczynnos¢ tarczycy;

* zaburzenia majace swoje zrodto w brakach zywieniowych matki, pro-
wadzace np. do wady cewy nerwowej;

 zakazenia wirusowe i bakteryjne (np. r6zyczka, toksoplazmoza, wirus
HIV);

» zatrucia organizmu matki z powodu picia przez nig alkoholu (prowadzace
do ptodowego zespotu alkoholowego, FAS) lub uzywania innych §rodkow
psychoaktywnych w czasie cigzy;

e zatrucia innymi substancjami (np. olowiem) lub lekami;

* konflikt serologiczny (niezgodno$¢ Rh matki i dziecka);

B. w okresie okotoporodowym (perinatalnym):
* komplikacje w czasie porodu prowadzace do niedotlenienia mézgu;
C. w okresie postnatalnym:

e ekspozycja na substancje chemiczne;

¢ infekcje opon mézgowo-rdzeniowych i mozgu, infekcje bakteryjne, wi-
rusowe, grzybicze;

» zakazenia pochodzenia zwierzecego;

e stluczenia i urazy moézgu (McDermott, Durkin, Schupf, Stein, 2007).

Nalezy zauwazy¢, ze obraz kliniczny poszczegdlnych wymienionych
powyzej zespotow czy chorob moze by¢ bardzo zréznicowany, szczegolnie
jesli chodzi o rozwd¢j mozliwosci intelektualnych osoby nig dotknigtej (jak
w przykladach ponizej). Poza tym, niezaleznie od przyczyny niepetnospraw-
nosci, u 0s6b o tym samym stopniu niepetnosprawnosci oczekiwa¢ mozna
réznych pozioméw zachowan adaptacyjnych.
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Zespol Downa:
Przyczyny: mutacja chromosomowa — wystepowanie dodatkowego, 21. chromosomu
(trisomia chromosomu 21); zwigzek wystepowania zespotu z wiekiem matki w mo-
mencie urodzenia:
Matka w wieku 20 lat — wskaznik wystepowania zespotu Downa: 1 na 2000 urodzen,
Matka w wieku 35 lat — 1 na 500 urodzen,
Matka w wieku 45 lat — 1 na 40 urodzen;
Objawy: (1) cechy fizyczne — m.in. niski wzrost, krotka, szeroka szyja, mala glowa,
oczy skosne ku gorze z fatdami w rogach, obnizone napigcie migsniowe, mate dtonie,
krotkie palce; (2) anomalie mézgowe; (3) niepelnosprawnos¢ intelektualna od stopnia
lekkiego do glebokiego.

Zespot lamliwego chromosomu X:

Przyczyny: mutacja genowa — przewezony obszar na koncu chromosomu X; wystepuje
czesciej u mezezyzn;

Objawy: (1) cechy fizyczne — m.in. niska postura, wystajace czoto i zuchwa, duze uszy,
rece 1stopy; (2) niepetnosprawnosc intelektualna od stopnia lekkiego do umiarkowanego.

Plodowy zespol alkoholowy (fetal alcohol syndrome; FAS):
Przyczyny: spozywanie alkoholu przez matke w czasie cigzy (kazda dawka alkoholu jest
szkodliwa); wskaznik wystepowania: 4-12 na 10 000 urodzen); w kazdym trymestrze
cigzy wystepuja specyficzne skutki spozywania alkoholu:
Trymestr 1: uszkodzenia mozgu, serca, nerek, oczu, uszu, deformacje twarzy
Trymestr 2: ostabiony rozwoj moézgu, uszkodzenia migsni, skory, gruczotow, kosci
Trymestr 3: ostabiony rozwo6j mézgu, ptuc, zaburzenia rozwoju wzrostu
Objawy: (1) dysmorfie twarzy (np. brak rynienki nosowo-wargowej, cienka gorng warga,
szeroka nasadg nosa); (2) opdznienia wzrostu (w okresie prentalnym i po narodzinach);
(3) nieprawidtowosci osrodkowego uktadu nerwowego (mikrocefalia — maly obwod
glowy, poziom funkcjonowania intelektualnego od przecigtnego do niepetnosprawnosci
intelektualnej); (4) moga pojawic si¢ wady wrodzone zwigzane z prenatalng ekspozycja
na alkohol, np. zaburzenia wzroku, stuchu, problemy ortodontyczne, rozszczep pod-
niebienia, wady w budowie naczyn krwionosnych i serca, nerek i moczowodu, zmiany
w uktadzie kostnym. Nie zawsze nieprawidlowosci te wystepuja w pelnym spektrum.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Kendalla, 2004; Jadczak-Szumito, 2008;
Pueschela (2009)

Niepetnosprawnos$¢ intelektualna obejmuje obecnie gtoéwnie przypadki
najlzejszej formy (stopien lekki), o nieznanej etiologii organicznej (Stur-
mey, 2010). W zwigzku z licznymi trudno$ciami w okresleniu biologicznej
przyczyny niepetnosprawnosci, klinicysci wyr6znili niepelnosprawno$¢ in-
telektualng wywotang czynnikami Srodowiskowymi (czasami nazywanymi
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tez rodzinnymi lub kulturowo-rodzinnymi). Do niepelnosprawno$ci moze
prowadzi¢ nasilona deprywacja sensoryczna i spoteczna bedace konsekwencja
dlugotrwatego izolowania dzieci przez rodzicéw lub nieprawidtowych relacji
dziecka ze $rodowiskiem spotecznym i kulturowym, w ktérym zyje. Podsta-
wowe rozrdznienie niepetnosprawnosci intelektualnej wywotanej czynnikami
organicznymi i srodowiskowymi, zebrano w Tab. 6. Ta druga grupa wzbudza
jednak wiele kontrowersji (por. Hodapp, Dykens, 2003), poniewaz nie jest do
konca jasne, czy niepetnosprawno$¢ dziecka a potem dorastajacego zawsze
w takich przypadkach jest rzeczywiscie wynikiem zaniedban rodzinnych,
wychowawczych i1 zubozenia srodowiska. By¢ moze bowiem 1 w tej grupie
istniejg takie przyczyny biologiczne niepetnosprawnosci, ktore jak dotad nie sa
na po prostu znane, a wymieniane w definicji czynniki srodowiskowe jedynie

wspotwystepuja, ewentualnie poglebiaja niepelnosprawnose.

Tab. 6. Réznicowanie niepelnosprawnosci intelektualnej o podlozu biologicznym
i Srodowiskowym

Niepelnosprawnos¢ intelektualna o podlozu

organicznym

kulturowo-rodzinnym

Podstawowe
rozroznienie

= Mozna bez problemu okresli¢
biologiczng przyczyng¢ niepetno-
sprawnosci

= Nie mozna z calg pewnoscia
okresli¢ przyczyny biologicznej
niepetnosprawnosci

= Czasami niepetnosprawny inte-
lektualnie jest takze inny cztonek
rodziny

= Najczgdciej stopien umiarkowa-
ny, znaczny lub gleboki (duzo
rzadziej stopien lekki)

= Najczesciej stopien lekki

= Przyblizone rozpowszechnienie

= Zwigkszone rozpowszechnienie

= Perinatalne
= Postnatalne*

Obraz L . . L .
Kliniczn wsrod wszystkich grup etnicznych | w mniejszo$ciach etnicznych
y 1 grup o réznym statusie spoteczno- | 1 grupach o niskim statusie
-ekonomicznym spoleczno-ekonomicznym
= Cze$ciej wspotwystepuje z nie- = Rzadko wspotwystepuje z niepet-
petnosprawnoscia fizyczna nosprawnoscig fizyczng
= Prenatalne = Poligeniczne (np. rodzice
Etiologia o niskim poziomie inteligencji)

= Zaniedbania §rodowiskowe
= Niewykryte organiczne przyczyny

* Jak w tekScie

Zrédto: opracowanie na podstawie Hodapp i Dykens, 2003

powyzej.
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Sama w sobie niepelnosprawnos$¢ intelektualna nie jest chorobg i nie wigze
si¢ z definicji z zaburzeniami psychicznymi. Jednoczes$nie, wedtug r6znych da-
nych nawet u kilkudziesigciu procent dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscia
intelektualng diagnozuje si¢ r6znego rodzaju zaburzenia psychiczne (Tonge,
2010). Sa to m.in. zaburzenia zachowania (Chadwick, Kusel, Cuddy, 2008),
zaburzenia lgkowe, ADHD, zaburzenia obsesyjno-kompulsywne (Gothelf1i in.,
2008). Im glebszy stopien niepetnosprawnosci intelektualnej, tym czgsciej poja-
wia si¢ diagnoza zaburzenia psychicznego lub zaburzenia zachowania (Kendall,
2004). Istnieja dwa konkurencyjne wyjasnienia tego zjawiska. Pierwszy mowi
o tym, ze niski poziom funkcjonowania intelektualnego zmniejsza zdolno$¢
radzenia sobie ze stresem i przyczynia si¢ do pojawiania si¢ problemow
w najblizszym $rodowisku — rodzinie.

Te, najogolniej rzecz ujmujac, ,,problemy rodzinne”, wywotujace m.in. wy-
soki poziom stresu u dziecka, w polaczeniu z ograniczonymi umiejetnosciami
radzenia sobie ze stresem majg przyczyniac si¢ do rozwoju zaburzen. Wallander,
Dekker, Koot (2006) zwracaja uwage na to, ze niepetnosprawno$¢ intelektu-
alna moze, ale nie musi wigzac¢ si¢ z zaburzeniami psychicznymi. Wyniki ich
badan wskazuja, ze szczegolnie na ryzyko pojawienia si¢ psychopatologii sa
narazone te dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng, w ktorych rodzinach
zaobserwowano zaburzenia psychiczne u innych czlonkow rodziny, leczenie
psychiatryczne cztonkow rodziny badz wysoki poziom stresu w rodzinie. Bada-
cze odwotujg si¢ przy tym do innych badan, zwracajac uwagg na to, ze podobng
zaleznos¢ obserwuje si¢ w badaniach rodzin dzieci sprawnych. W innych ba-
daniach (Chadwick, Kusel 1 Cuddy, 2008) stwierdzono, ze ryzyko pojawienia
si¢ zaburzen zachowania jest wysokie u dzieci ze znacznym poziomem nie-
petnosprawnosci intelektualnej. Jednoczesnie, problemy w zachowaniu dzieci
1 mtodziezy korelowaty dodatnio ze zmiennymi rodzinnymi: (1) stosowaniem
surowej dyscypliny, w tym kar cielesnych w domu (zachowania destrukcyjne
dziecka i nadruchliwos¢), (2) surowa krytyka wyrazang przez rodzicéw (nadru-
chliwos$¢), (3) zmiennymi i nieprzewidywalnymi zachowaniami matki (zacho-
wania destrukcyjne dziecka) i obojga rodzicow wobec dziecka (nadruchliwosc).

Druga hipoteza jest dos¢ kontrowersyjna i glosi, ze w duzej mierze diag-
noza zaburzenia psychicznego u os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng
stanowi efekt bledow w rozpoznawaniu objawdéw (w szczegdlnosci u 0sob
zniepetnosprawnoscia gleboka; Bouras, Holt, 2010). Na przyktad w badaniach
dorastajgcych i mtodych dorostych w wieku 12-21 lat z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim i umiarkowanym z Izraela (n=87) stwierdzo-
no, ze az 60,9% badanych cierpiatlo w czasie badania na przynajmniej jedno
zaburzenie psychiczne ($cislej: posiadato taka diagnozg). Najwiecej badanych
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cierpiato na zaburzenia Ickowe (34,5%), destrukcyjne zaburzenie zachowania
(33,3%), ADHD (29,9%), zaburzenia ze spektrum autyzmu (16,1%), specy-
ficzng fobie (16,1%), zaburzenie obsesyjno-kompulsywne (11,4%). Trzyna-
scie osOb badanych zazywato leki przeciwpsychotyczne, przy czym badacze
u zadnej z tych 0sob nie zdiagnozowali zaburzen psychotycznych, a u dziewie-
ciu sposrod tych osob zdiagnozowali zaburzenia afektywne i/lub Iekowe, dla
ktorych odpowiednie sg nie leki przeciwpsychotyczne, a np. leki selektywnie
zwigkszajace wychwyt zwrotny serotoniny. Ponadto, w pozostatej probie,
u dwoch o0s6b zdiagnozowano po raz pierwszy zaburzenia psychotyczne. Dane
te, zdaniem autorow, obrazuja trudnosci w diagnozowaniu zaburzen psychicz-
nych u 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualng i poddaja w watpliwos¢ liczne
diagnozy zaburzen psychicznych w tej grupie (Gothelf i in., 2008).

Koskentausta, livanainen, Almqvist (2007) zauwazaja z kolei inne zjawisko
— zwigkszania si¢ liczby diagnoz zaburzen psychicznych jedynie do umiarkowa-
nego stopnia wiacznie, ale nie przy znacznym i glebokim stopniu — co thumacza
tym, ze w najglebszej niepetnosprawnosci trafna diagnoza psychiatryczna jest
ograniczona lub niemozliwa, w zwigzku z czym po prostu nie jest stawiana.

Kwestia wyjasnienia przyczyn tak czgstego pojawiania si¢ zaburzen psy-
chicznych u 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng pozostaje otwarta. Do-
tychczasowe badania sktaniajg do poszukiwania tych przyczyn w duzej mierze
w $rodowisku osoby badanej, a wigec kazg rozumie¢ ewentualne zaburzenia
psychiczne nie jako efekt pierwotny, ale wtoérny skutek niepetnosprawnosci
intelektualne;j.

2.4. Wtorne skutki niepetnosprawnosci intelektualne;j

Na kryteria diagnostyczne niepetnosprawnosci intelektualnej sktadajg sie
zazwyczaj trzy elementy: (1) poziom intelektualny wyraznie nizszy od
przecietnej, (2) braki w zakresie zachowan adaptacyjnych, (3) poczatek we
wczesnym okresie rozwoju (Sturmey, 2010). O ile pierwszy i trzeci element
wystepuja jako pierwotny, oczywisty i nieuchronny skutek niepetnosprawno-
$ci 1 pojawiaja si¢ u kazdej osoby nig dotknigtej, o tyle r6znego rodzaju braki
w zakresie zachowan adaptacyjnych coraz czgsciej traktuje si¢ jako wtorny sku-
tek niepelnosprawnosci, czyli taki, ktory pojawitby si¢ jedynie w ograniczonym
stopniu, gdyby zostaty spetnione pewne warunki, w postaci odpowiedniego
wsparcia w rozwoju od najmtodszych lat.

Wyniki licznych badan empirycznych, jak i obserwacje czynione w co-
dziennej praktyce doprowadzity do do$¢ powszechnego juz w psychologii
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1 pedagogice specjalnej pogladu, gloszacego, ze o ile zapewni si¢ osobom
z niepetnosprawnoscig intelektualng odpowiednie warunki, mogg si¢ one
rozwija¢ i uczy¢ sprawnie funkcjonowa¢ w codziennym zyciu (co dotyczy
m.in. takze rozwoju tozsamosci — por. Rekosiewicz, 2012 — w druku, czy
inteligencji emocjonalnej — por. Trambacz, Gotaska, 2010) a granice tego
rozwoju nie sg znane ani przewidywalne na podstawie diagnozy medycznej,
psychologicznej, okreslenia stopnia niepetnosprawnosci intelektualnej etc. Te
odpowiednie warunki to przede wszystkim zezwalanie na usamodzielnianie,
samostanowienie, niezalezno$¢ (por. Schuppener, 2009; Markowetz, 2000).
Jak argumentujg trafnie Lucyna Bakiera i Zaneta Stelter (2010, s. 144): to
przede wszystkim ,,uzaleznienie od innych jest czynnikiem hamujgcym rozwdj
jednostki”. Takie podejscie odpowiada opisanemu wczesniej funkcjonalnemu
modelowi niepetnosprawnosci.

Tymczasem, niepelnosprawnos¢ intelektualna jest czgsto kojarzona z bra-
kiem mozliwo$ci rozwoju w ogole. Skupienie si¢ tylko na eliminacji ograniczen
(w wychowaniu, edukacji, rehabilitacji — co wskazuje na utrzymywanie si¢
obrazu niepelnosprawnosci wedtug modelu medycznego) sprawia, ze osoby
te stale poddawane sg obserwacji, nadmiernej kontroli, ocenianiu, wymaga si¢
od nich ciaglego postuszenstwa i podporzadkowania decyzjom innych ludzi.
W ten sposob osoby te uczone sg biernosci, a nie samodzielnosci i aktywnosci
(ibidem). Mtode doroste osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng domagajace
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Rys. 4. Mechanizm powstawania wtornych skutkéw niepelnosprawnosci intelektualnej
Zrodto: opracowanie wlasne
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si¢ niezaleznosci, aktywne zawodowo czy zaktadajace wtasng rodzing nadal
wywoluja zaskoczenie, a nawet wrogo$¢ w swoim otoczeniu. Taka negatyw-
na odpowiedz srodowiska na podejmowane przez nie proby samodzielnosci
1 aktywnosci hamuje ich rozw0j i moze je wtdrnie uposledza¢. Zachodzi tu
psychologiczny mechanizm ,,samospetniajacego si¢ proroctwa” — oczekiwania
otoczenia wobec osoby niepetnosprawnej jako ,,wiecznego dziecka” wplywaja
na nig w ten sposob, ze oczekiwania te si¢ spetniajg (Rys. 4.).

Mtode osoby niepelnosprawne czgsto nie przechodza treningu samodzielno-
$ciiniezaleznosci. Mogg stac si¢ przez to sztucznie ugrzecznionymi, zaleznymi
osobami, ewentualnie mogg pozosta¢ w stanie permanentnego buntu przeciwko
hamowaniu ich naturalnej potrzeby aktywnosci (przyktadowe skutki wtorne
w Tab. 7.). Zar6wno zachowania pierwszego, jak i drugiego typu postrzegane
sa przez otoczenie jako dziecinne. [zolacja spoteczna, stygmatyzacja i spostrze-
ganie osoby niepetnosprawne;j intelektualnie jako ,,wiecznego dziecka”, hamuje
jej naturalng che¢ do eksplorowania, podejmowania nowych rdl i wkraczania
w dorosto$¢, stajac si¢ jednoczesnie czynnikiem ryzyka w rozwoju tozsamosci.

Tab. 7. Przykladowe skutki niepelnosprawnosci intelektualnej

Przykladowe skutki niepelnosprawnosci intelektualnej

Pierwotne Wtérne
Poznawcze: Behawioralne:
— Obnizony poziom inteligencji — Niesamodzielnos¢
— Obnizenie poziomu rozwoju proceséw | — Oczekiwanie i uzaleznienie od pomo-
i funkcji poznawczych — uwagi, cy innych w najprostszych sprawach,
pamigci, wyobrazni niewykraczajacych poza mozliwosci
— Obnizony poziom rozwoju myslenia intelektualne osoby
abstrakcyjnego — Zachowanie infantylne, sztucznie

,ugrzecznione” lub permanentny bunt
— Izolacja spoteczna
— Wyuczona bezradnosé¢
— Bierno$é, opor

Emocjonalne:

— Niskie poczucie wtasnej wartosci

— Przekonanie o wlasnej niekompetencji

— Lek, niepewnos¢ w codziennych dzia-
faniach

— Poczucie innosci

— Niska samoocena, brak samoakceptacji

Zrddto: opracowanie wilasne
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Czym jest wigc to wsparcie ze strony otoczenia, ktore ma uchronic¢ przed
pojawieniem si¢ wtornych skutkow niepetnosprawnosci? Najogolniej rzecz
ujmujac, to takie wychowywanie dziecka, a potem nastolatka, jakby byto to
dziecko sprawne. Nalezy oczywiscie uwzgledni¢ jego niepelnosprawnosc,
czyli pomagac¢ dziecku, ale tylko wtedy, kiedy bedzie tego naprawde potrzebo-
wato. Prawdziwie prorozwojowe wsparcie wyraza si¢ poprzez wzmacnianie
poczucia kompetencji, poczucia sprawstwa i wlasnej wartosci — czyli poprzez
zezwalanie na samodzielne dziatania, podejmowanie samodzielnych decyzji,
a przy tym odnoszenie sukcesow, ale i ponoszenie porazek. Naturalnie, niepel-
nosprawny intelektualnie czlowiek w efekcie ograniczen w funkcjonowaniu
intelektualnym cechuje si¢ stabym samokrytycyzmem, co tworzy niebezpie-
czenstwo pojawienia si¢ zawyzonej samooceny i przeceniania swoich moz-
liwosci lub wycofywania si¢ przy nawet niewielkich niepowodzeniach. Ale
uprzedzenia spoteczne i zachowania z nich wynikajace moga dodatkowo te¢
samoocen¢ obniza¢. Taki nieadekwatny obraz siebie — nadmiernie pozytywny
lub negatywny — zaburza prawidlowy rozwoj.

2.5. Zaburzenia w procesie ksztattowania si¢ tozsamosci
jako wtoérny skutek niepelnosprawnosci intelektualne;j

W $wiatowej literaturze naukowej niewiele jest doniesien z badan tozsamosci
0sOb z niepetlnosprawnoscig intelektualng. Dostepne sa przede wszystkim
wyniki badan lub rozwazania teoretyczne dotyczace ,,tozsamos$ci osoby niepet-
nosprawnej” (,,kim jestem jako niepetnosprawny czlowiek™), a nie ,,tozsamosci
w ogole” (,.kim jestem”) (np. Frackowiak, 1996; Julius, 2000; Craig, Draig, With-
ers, Hatton, Limb, 2002). Nieliczne badania stanowig jedynie wstgpng diagnoze
tozsamosci —na przyktad, badania mtodziezy z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu lekkim (Levy-Schiff, Kedem, Sevillia, 1990, za: Evans, 1998)
wskazujg na duze zroznicowanie profilow tozsamosci u badanych. Jednoczes$nie
nie dajg jednoznacznej odpowiedzi na pytanie o zalezno$¢ rozwoju tozsamosci od
poziomu funkcjonowania intelektualnego — wyniki 0sob z niepelnosprawnoscia
r6znig si¢ od wynikdéw osob sprawnych intelektualnie (zaréwno rowiesnikow,
jak i mtodszych badanych), ale badacze duzg r6znorodno$¢ w wynikach grupy
wlasciwej thumacza takze takimi zmiennymi, jak przystosowanie spoteczne
1 0gblny poziom funkcjonowania. Poza tym badaczki podkreslaja, ze dzieci
z niepetnosprawno$cig w poréwnaniu do swoich zdrowych rowiesnikow wy-
kazuja podobng kolejnos¢ i strukture rozwoju tozsamosci. Nie jest takze jedno-
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znacznie potwierdzona zalezno$¢ rozwoju tozsamosci od rozwoju poznawczego
(por. Slugoski, Marcia, Koopman, 1984; Ocampo, Kniht, Bernal, 1997).

Mechanizm budowania tozsamosci przez osoby z niepelnosprawnoscig
intelektualng zdaje si¢ by¢ zalezny zaréwno od mozliwo$ci 1 umiejetnosci
samostanowienia (wynikajacych np. ze sposobu wychowania), jak i od gte-
bokosci niepetnosprawnosci intelektualnej. Przy glebokim stopniu trudno
o diagnoze tozsamos$ci w ogole, ale przy lekkim czy umiarkowanym stopniu
niepetnosprawnosci, tozsamos$¢ zdaje si¢ by¢ bardziej zalezna od czynnikow
srodowiskowych, takich jak postawy rodzicielskie, styl wychowania, stopien
opieki i kontroli rodzicielskiej. Aktywnos$¢ eksploracyjna i zwigzana z podej-
mowaniem zobowigzan moze by¢ warunkowana przez niepetnosprawnosc,
jako czynnik mogacy ogranicza¢ swobode jednostki, wptywajac na przyktad na
podejmowanie spotecznych interakcji czy aktywnos$ci zawodowej. Poza ogra-
niczeniami sprawnosci samymi w sobie (niepetnosprawno$¢ narzadu wzroku
moze w znacznym stopniu utrudnia¢ samodzielne przemieszczanie si¢ zdomu
do szkoty, niepelnosprawnos$¢ intelektualna zazwyczaj skraca czas edukacji)
czynnikiem ryzyka w procesie ksztalttowania si¢ tozsamos$ci sg wewngtrzne
przekonania samych niepetnosprawnych oso6b o swojej samodzielno$ci, nie-
zaleznosci, a takze przekonania ich otoczenia.

Skutki wtorne niepelnosprawnosci, w tym intelektualne;j, takie jak poczucie
innosci (czyli poczucie, ze jednostka rozni si¢ od innych) moze niekorzystnie
wptyng¢ na rozwdj tozsamosci jednostki, poniewaz jest ono podstawa po-
rownan spotecznych, co moze obniza¢ samooceng. Niski poziom samooceny
1 samoakceptacji powoduje z kolei uczucie zagrozenia, obawe przed kontakta-
mi interpersonalnymi i nadwrazliwo$¢ na zachowanie otoczenia spotecznego
(Rys. 5.), co zniecheca do eksplorowania (Stelter, 2007). Podobnie wysoki po-
ziom lIgku, czy wysoki poziom ruminacji moze zahamowac lub istotnie op6zni¢
rozw0j tozsamosci — poprzez zwigkszanie nat¢zenia eksploracji ruminacyjnej
(Brzezinska, Piotrowski, Garbarek-Sawicka, Karowska, Muszynska, 2010).

Obecnie na etapie weryfikacji empirycznej znajduje si¢ model zaktadajacy,
ze istotnymi uwarunkowaniami formowania tozsamosci sg sktonno$¢ do do-
swiadczania wstydu (wstyd jako dyspozycja osobowosciowa), czgstosé i sita
przezywania wstydu (wstyd jako stan) oraz zdolnos$¢ do regulacji tej emocji
(Czub, Brzezinska, Czub, Piotrowski, Rekosiewicz, 2012 — w druku). Wstyd,
jako jedna z emocji samooceniajacych (ang. self-evaluative), zwigzany jest
znegatywnag oceng siebie. W modelu zaktada sig¢, ze pojawiajgca si¢ naturalnie
tendencja do unikania wstydu (i zwigzanych z nim nieprzyjemnych odczu¢ i ne-
gatywnych przekonan na wlasny temat) skutkuje dziataniami, ktore maja wplyw
na intensywno$¢ procesow eksploracji, jak i trwato$¢ oraz sile¢ podejmowanych
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Rys. 5. Czynniki kontekstowe i podmiotowe warunkujace pojawienie si¢
probleméw w rozwoju tozsamosci
Zrédto: opracowanie wiasne

przez jednostke zobowigzan. Hipoteza ta oparta jest m.in. na zatozeniu o tym,
ze zard6wno na etapach selekcji (eksploracji) i wyboru okreslonych ofert, rol
spotecznych (podejmowanie zobowigzan), jak i podczas ich wyprobowywania
oraz ostatecznego przyjecia za wilasne (identyfikacja z zobowigzaniem), za-
chodzi nieustanne odnoszenie si¢ do wtasnych standardéw oceny i standardow
otoczenia, np. zdania wyrazanego przez tzw. osoby znaczace (Grotevant, 1987).

Osoby, ktore charakteryzujg si¢ wysoka tendencjg do doswiadczania wstydu
lub reguluja wstyd w sposob dezadaptacyjny, moga by¢ bardziej wrazliwe na
spoteczng oceng i bardziej krytyczne wobec siebie. Ich tozsamo$¢ moze by¢
przez to mniej stabilna (niski poziom podejmowania i identyfikacji ze zobo-
wigzaniem), charakteryzujaca si¢ niepewnoscia, lekiem, wycofaniem (wysoki
poziom eksploracji ruminacyjnej) i ciggtym poszukiwaniem (wysoki poziom
eksploracji wszerz). Brak tolerancji wstydu, powstajacy na skutek np. czestego
osmieszania dziecka (np. wytykania jego niepetnosprawnosci), zawstydzania
w sytuacjach publicznych, upokarzania moze by¢ przyczyng wyksztatcenia
dezadaptacyjnych strategii regulacji. Mozna zatem podejrzewac, ze stosowa-
nie dezadaptacyjnych strategii regulacji jest przyczyna zaktocajacego wptywu
wstydu na proces rozwoju tozsamosci, a w konsekwencji moze takze by¢
przyczyna opoznionego wkraczania w dorostos$¢ (Brzezinska, Czub, Nowotnik,
Rekosiewicz, 2012).
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Obecnie czas wkraczania w dorosto$¢ jest dluzszy niz w przesztosci, faza
wkraczania w dorosto$¢ trwa nawet do okoto 30 roku zycia (Arnett, 2000).
W odniesieniu do 0oséb sprawnych mozna mowic¢ o odroczonym wkraczaniu
w dorosto$¢, ktore jest uwarunkowane w duzej mierze sytuacja spoleczno-
-ekonomiczng. W zwigzku z tym widoczne jest spoteczne przyzwolenie na
odraczanie realizacji niektorych zadan rozwojowych zwigzanych z wkracza-
niem w dorosto$¢ (jak zakladanie rodziny, wydtuzanie czasu edukacji itp.),
a przynajmniej nie spotyka si¢ ono ze spoteczng dezaprobata (Settersten,
Hagestad 1996). Jednak u os6b z niepelnosprawnoscia obserwuje si¢ zjawi-
sko przeciwne — hamowanie przejawow samodzielnosci 1 dorostosci przez
otoczenie. Zwigzane jest to m.in. z Igkiem przed tym, czy osoba taka sobie
poradzi, lub zalozeniu ,,z géry”, ze tego typu ,,doroste” formy aktywnosci nie
sa przeznaczone dla os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng (,,wiecznych
dzieci”). Pozniejsze wkraczanie w dorosto$¢ nie zawsze jest wiec u osob
z ograniczeniami sprawno$ci wyrazem ich wlasnej woli, wlasnej decyzji, ale
bywa tez skutkiem oddziatywania srodowiska rodzinnego, szkolnego, czy dal-
szego otoczenia spolecznego. W efekcie w przypadku oséb z ograniczeniami
sprawnosci mozemy mowic¢ nie o odroczeniu, ale o opéznieniu wkraczania
w dorostos¢, wynikajgcym z barier wystepujacych w otoczeniu i uniemozliwia-
jacych samostanowienie (Brzezinska, Kaczan, Piotrowski, Rekosiewicz, 2011).

Idea samostanowienia wpisywala si¢ w zalozenie badan wlasnych prze-
prowadzonych w roku 2010 (Rekosiewicz, Brzezinska, 2011; Rekosiewicz,
2012 — w druku) — zatozenia o tym, ze dla budowania tozsamosci istotna jest
eksploracja, mozliwo$¢ dokonywania porownan spotecznych, nabywanie no-
wych do§wiadczen, uczenie si¢ spoteczne, podejmowanie cho¢by drobnych,
ale samodzielnych wyborow. Celem badan byta diagnoza wymiardéw oraz sta-
tusOw tozsamosci 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim
w fazie p6znej adolescencji i wylaniajacej si¢ dorostosci w poréwnaniu z ich
sprawnymi rowiesnikami Postawiona zostata jedynie ogdlna hipoteza, mowiaca,
iz osoby sprawne 1 niepelnosprawne intelektualnie r6znig si¢ pod wzgledem
tak natezenia poszczegdlnych wymiaréw, jak i rodzaju statusu tozsamosci,
okreslanego na podstawie uktadu pieciu wymiardw.

Jako podstawowe narzg¢dzie badawcze w grupie kontrolnej zastosowano Skale
Wymiarow Rozwoju Tozsamosci (DIDS — Dimensions of Identity Development
Scale) autorstwa Koena Luyckxa i wsp. (por. Luyckx, Schwartz, Berzonsky,
Soenens, Vansteenkiste, 2008), w Polsce zaadaptowang przez A.l. Brzezinska
1 K. Piotrowskiego (2010). Skala DIDS odwotuje si¢ do koncepcji podwdjnego
cyklu formowania si¢ tozsamos$ci. W grupie osob z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng zastosowano indywidualny wywiad poglebiony oparty na idei pigciu
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wymiarow tozsamos$ci wg skali DIDS. Wywiad ten toczyt si¢ wokol tematow
zwigzanych z zyciem codziennym, takich jak m.in. wlasny pokd;j lub wtasne
miejsce w domu, obowiazki 1 przyjemnosci, kontakty rodzinne i pozarodzin-
ne, ubidr, kupowanie, przygotowywanie positkOw i sprzatanie po jedzeniu.
W zakresie kazdego z tych obszarow osoby badane opisywaly swoje codzienne
funkcjonowanie oraz odpowiadaty na zadawane im pytania dotyczace tego,
czy poszukuja alternatyw w tych wszystkich obszarach swojej aktywnosci,
o ktorych opowiadaty (skala eksploracji wszerz), czy samodzielnie podejmuja
wstepne decyzje (skala podejmowania zobowigzan), czy dokonuja jakiej$ oceny
juz dokonanych wyborow (skala eksploracji w glab), czy dokonuja ostatecz-
nych wybordw (skala identyfikacji ze zobowigzaniami) oraz czy doskwieraja
im, i jakie, obawy zwigzane z podejmowaniem tych decyzji i realizowaniem
dziatan (skala eksploracji ruminacyjnej).

Wyniki wykazaty istotne statystycznie roznice miedzy:

1) osobami znajdujacymi si¢ w fazie poznej adolescencji i wytaniajacej sie
dorostosci (osoby mtodsze uzyskaly statystycznie wyzszy poziom eksplora-
¢ji ruminacyjnej — ER oraz nizszy poziom podejmowania zobowigzan — PZ
1 identyfikacji z zobowiazaniami — IZ niz osoby starsze — co odpowiada obser-
wowanym w innych badaniach trendom rozwojowym) — por. Rys. 6.;
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Rys. 6. Srednie wymiary tozsamosci w grupach oséb miodszych i starszych
Zrédto: opracowanie whasne

2) osobami sprawnymi i niepelnosprawnymi intelektualnie (osoby nie-
pelnosprawne uzyskaly nizsze wyniki na skalach eksploracji wszerz — EW,
eksploracji w glab — EG, podejmowania zobowigzan — PZ i identyfikacji
z zobowigzaniami — [Z w poréwnaniu z osobami sprawnymi) — por. Rys. 7.
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Rys. 7. Srednie wymiary tozsamosci w grupach 0sob sprawnych i niepetnosprawnych
Zrodto: opracowanie whasne

Na podstawie wynikow analizy skupien w calej grupie osob sprawnych
wyrozniono pigé statusOw tozsamosci: tozsamos$¢ osiagnigta (22%), nadang
(12%), moratoryjna (22%), rozproszong (27%) i ruminacyjna (17%). Zgodnie
z przewidywaniami, osoby starsze, czyli w wieku 20-25 lat znalazty si¢ w gru-
pach o statusie tozsamosci osiggni¢tej, nadanej, moratoryjnej i rozproszone;j,
a osoby mitodsze, czyli w wieku 16-19 lat, czesSciej obecne byly w grupach
o statusie tozsamosci moratoryjnej, rozproszonej i ruminacyjnej. Z kolei w gru-
pie 0s6b niepelnosprawnych wyrdzniono jedynie dwa statusy (efekt mniejszej
liczebnosci grupy) — tozsamos$¢ osiagnieta, ktora charakteryzuje raczej osoby
ze starszej grupy wiekowej i ruminacyjna, ktora charakteryzuje raczej osoby
z mlodszej grupy wiekowej. Te wyniki wskazujg pewna prawidtowos¢ roz-
wojowa. U 0s6b mtodszych, zarowno sprawnych, jak i z niepelnosprawnoscia
intelektualna, wystepuja czesciej mniej ,,domknigte” statusy tozsamosci czyli
moratoryjna, rozproszona i ruminacyjna, a u 0osob starszych — statusy bardziej
»domknigte”, wyraznie juz okreslone czyli tozsamo$¢ nadana i osiggnieta.

Badanie, zgodnie ze swymi zatozeniami nie wyjasnia przyczyn znacznych
r6znic indywidualnych w zakresie natezenia wymiarow tozsamosci, a jedynie
je diagnozuje. Znaczne réznice indywidualne wsréd badanych osob z niepet-
nosprawnoscig intelektualng tak pod wzgledem natgzenia poszczegdlnych
wymiarow tozsamosci, jak 1 statusu tozsamosci nie moga by¢ wigzane jedynie
z ich wiekiem. Roznice te sg bardzo duze zarowno w starszej, jak i w mtod-
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szej grupie wiekowej. By¢ moze zrodlem rdéznic sg czynniki podmiotowe, np.
W postaci poczucia sprawstwa, czy czynniki kontekstowe, np. rézne doswiad-
czenia 0s0b badanych, czy wreszcie cechy srodowiska, w ktorym zyja, w tym
styl wychowawczy panujacy w rodzinie, na co wskazywa¢ moglyby chociazby
te wypowiedzi 0s6b badanych:

Lubig stucha¢ muzyki, ogdlnie to lubitem zawsze, ale odkad zaczatem pisac, to lubi¢
bardziej. Bo pisz¢ wlasne teksty. (...) I to w jaki$ sposob pomaga, bo jak cztowiek nie
miat z kim i$¢ pogadaé, no to tu si¢ napisze o tym, to si¢ wyrzuci, to jakos na duszy
byto 1zej (...) jak mama si¢ dowiedziala, to nie byta zbyt zadowolona, bo to ghupoty
jakies. Ja czutem, ze mi to potrzebne i pisatem, i nawet nikt o tym nie wiedzial.
Megzczyzna, 23 lata

Nie... nie bardzo szykuje¢ kolacje. .. Raz szykowatam i si¢ tak denerwowatam, bo mama
patrzyta... Tak bardzo, ze mi si¢ rece trzesly, az tak. Si¢ zacigtam, ale tak lekko, nozem
w reke 1 krew leciata. I pod wode. I mama moéwi, ze mam juz nie robi¢ nic w kuchni
(...). Czasem co$ robitam, jak mamy nie bylo w domu, tylko z tata, ale to przedtem.
Teraz nie wchodze, nie, nic nie ruszam tam.

Kobieta, 17 lat

Analiza r6znic migdzy obiema grupami wiekowymi pokazuje, ze mozliwy
jest rozwoj tozsamosci w kierunku tozsamos$ci osiggnigtej mimo ograniczen
w funkcjonowaniu intelektualnym, ale jednocze$nie pokazuje, jak bardzo osoby
te odstaja od swoich sprawnych réwiesnikow. Duzo rzadziej od nich poszukuja
r6znych alternatyw dziatania w odniesieniu do swoich celow, wartosci i przeko-
nan, rzadziej samodzielnie podejmuja decyzje, rzadziej dokonujg analiz i ocen
juz dokonanych wyboréw oraz rzadziej majg poczucie pewnosci, iz dokonane
wybory byly lub nadal sa dla nich odpowiednie. Jesli poszukiwa¢ przyczyn
obnizenia poszczegolnych wymiarow tozsamosci u 0sob z niepetnosprawnoscia
wobec 0s6b sprawnych w samej niepetnosprawnosci intelektualnej, to naleza-
toby skupi¢ si¢ gtdéwnie na jej skutkach wtdérnych —np. na spotecznym obrazie
osoby niepetnosprawnej jako ,,wiecznego dziecka”, ktory wywotuje nadmierng
opiekunczos$¢ i kontrole ze strony rodzicow 1 opiekunow, co w rezultacie ogra-
nicza pola podejmowania decyzji, hamuje rozw¢j samodzielnosci i czasami
wrecz blokuje konieczng dla rozwoju tozsamos$ci tendencje do eksploracji
blizszego 1 dalszego otoczenia (Brzezinska, Kaczan, Piotrowski, Rekosiewicz,
2011; Rekosiewicz, Brzezinska, 2011; Regkosiewicz, 2012 — w druku).
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Podsumowanie

2.6. Podsumowanie

Niepelnosprawnos$¢ intelektualna, czyli stan obnizenia funkcjonowania
poznawczego moze by¢ wywolany czynnikami biologicznymi badz srodowi-
skowymi. W zaleznos$ci od stopnia niepetnosprawnosci, rézne jest nasilenie
ograniczen rozwoju poszczegolnych funkcji poznawczych. Wszelkie problemy
czy zaburzenia wspotwystepujace z niepelnosprawnoscia intelektualng sg jej
skutkami wtornymi, tzn., ze do ich pojawienia si¢, poza samg w sobie niepet-
nosprawnoscia, przyczynity si¢ inne czynniki, np. srodowiskowe. Wczesna
interwencja, podejmowanie wysitku rozwijania w wielu obszarach dziecka
niepetnosprawnego intelektualnie od najmtodszych lat przez rodzicow, a potem
takze przez nauczycieli i innych opiekundéw, moze, przynajmniej czg¢sciowo,
uchroni¢ je przed pojawieniem si¢ ograniczen, ktore nie wynikaja bezposrednio
z niepetnosprawnosci intelektualnej i niekoniecznie muszg si¢ pojawic¢. Jednym
z takich skutkow wtérnych jest zahamowanie procesu rozwoju tozsamosci.






Rozdziat 3

DROGA DO SAMODZIELNOSCI
— ROLA RODZINY I RODZICOW

3.1. Wprowadzenie

Rodzina to pierwsze i podstawowe siedlisko, w ktorym ksztattuje si¢ tozsamos¢
mtodego cztowieka. Od tego, czy rodzice i inni opiekunowie begdg traktowac
niepetnosprawne dziecko jako ,,wieczne dziecko”, czy moze — przeciwnie
— uznaja, ze ograniczenia intelektualne nie sa podstawa do tego, aby go nie
uniezaleznia¢, bedzie w duzej mierze zalezata droga do osiggnigcia tozsamosci
(Schuppener, 2009; Baker, Shipon, 2011). Szczeg6lnie w okresie dorastania
prawidlowa reakcja rodzicow na separacyjne dazenia dziecka pozytywnie
wplywa na dalszy rozwoj jego tozsamosci i zdolnosci do nawigzywania bliskich
relacji we wczesnej dorostosci (Plopa, 2005). Na styl wychowawczy w rodzinie
z niepelnosprawnym dzieckiem oddziatuje, po pierwsze, niepetnosprawnos¢
intelektualna sama w sobie (wywolujac np. utrudnienia w rozumowaniu,
zwigkszajac potrzebe bycia wspieranym i kontrolowanym w dziataniu), a po
drugie, sposob spostrzegania niepelnosprawnosci przez rodzicéw (ryzyko
etykietowania i uruchomienia mechanizmu samospetniajacego si¢ proroct-
wa) 1 przez dorastajace dziecko (ryzyko autoetykietowania, autowyklucze-
nia). Traktowanie dzieci przez rodzicow w nadmiernie opiekunczy, ale takze
w nadmiernie rygorystyczny sposob ogranicza dziatania eksploracyjne, zaweza
obszary podejmowania decyzji i tym samym zaktdca rozwoj tozsamosci.
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3.2. Obszary eksploracji i podejmowania zobowigzan
w rodzinie w okresie dziecinstwa 1 dorastania

W zaleznosci od fazy rozwoju cztowieka, inne sg podstawowe obszary eks-
ploracji i zobowigzan. Te najistotniejsze dla wkraczania w dorostos$¢ obszary
(jak planowanie dalszej edukacji oraz przysztego zawodu, ksztatltowanie si¢
swiatopogladu) sa eksplorowane najsilniej w okresie adolescencji, jednak
zaréwno eksploracji jak i1 zobowigzan dokonuje czlowiek na kazdym etapie
swojego zycia. Zrgby tozsamosci tworzg si¢ od najmiodszych lat (Erikson,
1980). W Tab. 8. znajduja si¢ przyktady obszarow eksploracji i podejmowania
zobowigzan w zalezno$ci od wieku dziecka i dorastajacego.

Tab. 8. Obszary eksploracji i zobowigzan w wybranych okresach rozwoju

WIEK NIEMOWLECY I PONIEMOWLECY

Eksploracja

Zobowigzania

Glownie eksploracja Srodowiska fizycznego:

— Dzigki rozwojowi umiejetnosci lokomocyj-
nych dziecko uczy si¢ swobodnie poruszac
1 przemieszcza¢ w przestrzeni

— Dziecko probuje oddalac si¢ od rodzicow
i wraca¢ do nich, np. w czasie spaceru czy
na placu zabaw

— Dzigki rozwojowi umiej¢tnos$ci manipu-
lacyjnych dziecko uczy si¢ postugiwac
réznymi narz¢dziami, ,,sprawdza”, do czego
moga si¢ przydaé (co si¢ stanie, kiedy si¢
zrzuci klucze, jaki dzwigk wyda tyzeczka,
kiedy uderzy si¢ nig o stot)

— Dzigki rozwojowi mowy dziecko uczy
si¢ komunikowac czego chce, a czego
nie, co mu si¢ podoba, a co nie, np. jaka
zabawkg chce si¢ bawic¢ (co oczywiscie
moze trwac tylko chwilg), co mu smaku-
je, jakie zabawy mu si¢ podobaja, a jakie
nie, oraz, z czasem samo prosi o to, aby
pobawi¢ si¢ w t¢ zabawe

WIEK PRZEDSZKOLNY

Eksploracja

Zobowiazania

Eksploracja Srodowiska fizycznego:

— Dziecko jest niezwykle ciekawe otacza-
jacych go zjawisk i stale zadaje pytania
(,,dlaczego?”, ,,po co?”, ,jak to dziata?”,
,»skad to si¢ bierze?”)

— Dziecko intensywnie odkrywa rozne rodza-
je zabawy — plasteling, malowanie, uktada-
nie puzzli, jazdg¢ na rowerze, na hulajnodze,
zabawg klockami, puszczanie baniek

— Dziecko przejawia duza potrzebe autono-
mii, co wyraza si¢ m.in. w dazeniu do tego,
aby wszystko zrobi¢ samemu (,,ja sam”) —
dziecko chce samo wybrac¢, jaka czapeczke
zalozy, samodzielnie wlozy¢ buty itd.

— Dziecko potrafi juz odpowiedzie¢ na
pytanie ,.kim jestem” (uzywajac bardzo
konkretnych przyktadéw, np. podaje swoje
imig, pte¢, mowi, ze jest przedszkolakiem)
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WIEK PRZEDSZKOLNY (cd.)

Eksploracja

Zobowigzania

Eksploracja Srodowiska spolecznego:

— Dziecko intensywnie eksploruje nie tylko
srodowisko fizyczne, ale takze spoteczne
— zawigzuje pierwsze przyjaznie, zaba-
wy w grupie przeksztalcajg si¢ z zabaw
,,0bok” dzieci w zabawy ,,z” dzie¢mi

— Dzigki rozwojowi umiejetnosci zabawy
symbolicznej dziecko wyprobowuje rdzne
role — np. w zabawie, w ktorej przebiera
si¢ 1 udaje kogo$ innego, w zabawie
w teatrzyk, lekarza, sklep, dom

— Dziecko przejawia juz pewne, wzglednie
state preferencje co do ulubionych zabaw,
potraw, kolorow, bajek itd.

WIEK SZKOLNY

Eksploracja

Zobowiazania

Eksploracja Srodowiska fizycznego:

— Dziecko poszerza swoja wiedz¢ na temat
$wiata, nabywa nowe umiej¢tnosci — czy-
tania, pisania i liczenia

— Dziecko nabywa wiedzy o sobie na temat
tego, w czym sobie dobrze radzi (np.
W czytaniu), a co mu przychodzi z trud-
noscig (np. liczenie), poznaje swoje mocne

Eksploracja Srodowiska spolecznego:

— Dziecko przyjmuje nowa rol¢ —ucznia

— Dziecko sprawdza si¢ w trzech obszarach:
Ja-zadanie, Ja-rowiesnicy, Ja-dorosli

i stabe strony w réznorodnych zadaniach

— Potrafi coraz wigcej o sobie powiedziec,
odpowiedz na pytanie ,,kim jestem” jest
coraz bardziej szczegotowa, ale nadal
konkretna

ADOLESCENCIJA

Eksploracja

Zobowiazania

Gléwnie eksploracja Srodowiska spolecznego:

— Nastolatek eksperymentuje z réznymi
rolami, np. angazuje si¢ w subkultury,
zmieniajac przy tym dos$¢ czesto upo-
dobania zwigzane ze stylem shuchanej
muzyki, ubiorem itp.

— Nastolatek jest ciekawy roéznych stylow
zycia, $wiatopogladow, szuka autorytetow

—Angazuje si¢ w roznego rodzaju formalne
i nieformalne grupy, np. wspolnoty reli-
gijne, ,,mtodziezowki” polityczne

— Poszukuje i czgsto zmienia zaintereso-
wania, np. probuje swoich sit w chorze
szkolnym, druzynie siatkarskiej, na kotku
szachowym

— Czgsto angazuje si¢ w dziatalno$é
r6znego rodzaju grup, te zobowigzania
zazwyczaj jednak nie trwaja dtugo

— Nastolatek dokonuje wstgpnych wyboréw
dotyczacych dalszego ksztatcenia
i zawodu

— Probuje sobie siebie wyobraza¢ w przy-
szto$ci 1 podejmuje wstepne zobowigza-
nia co do preferowanego stylu zycia.

— Ksztattuje sie Swiatopoglad religijny,
polityczny nastolatka (co odbywa si¢
czasami dos¢ gwattownie, z czestymi
zmianami, oraz nierzadko popadaniem
w skrajnosci, np. od zarliwego katolika
do zagorzatego ateisty)
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ADOLESCENCIA (cd.)
Eksploracja Zobowigzania

Glownie eksploracja srodowiska spolecznego: | — Na pytanie ,,kim jestem” poza ,,kon-

— Nastolatek przejawia stale niezaspoko- kretnymi” odpowiedziami pojawiaja si¢
jona ciekawos¢, co wyraza si¢ takze w takze bardzo abstrakcyjne, np. ,,jestem
wyprobowywaniu uzywek istota ludzka, jestem osobg pewna siebie,

— Nastolatek uniezaleznia si¢ od rodzicow, jestem obywatelka §wiata” itd.

rowiesnicy staja si¢ grupg, z ktora gtow-
nie podejmuje aktywnosci eksploracyjne

Zrodto: opracowanie na podstawie Bee, 2004, Kaczan, 2009, Ohme, 2009, Resler-Maj, 2009

3.3. Styl wychowania w rodzinie i postawy rodzicoOw
a ksztattowanie si¢ tozsamosci dziecka z niepelnosprawnoscia
intelektualng

Rodzina z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualng jest specyficzng ro-
dzina, z calg pewnoscig r6znigca si¢ od rodzin, w ktérych dzieci rozwijajg si¢
typowo pod wzgledem intelektualnym. Nie mozna jednak przedstawi¢ ich spe-
cyfiki bez odwotania si¢ do wiedzy dotyczacej kazdej innej rodziny i pewnych
norm 1 prawidtowosci dotyczacych rozwoju kazdego czlowieka w rodzinie.

Wyniki badan (Liberska, 2007) dotyczacych czynnikow kontekstowych

wplywajacych (pozytywnie 1 negatywnie) na rozwoj tozsamosci — postaw
rodzicoéw i stylu wychowania, wskazujg na istotny wktad wspotpracy, kontroli
rodzicoéw, sposobow komunikacji w rodzinie oraz rodzajow stosowanych kar
jako §rodkéw wychowawczych w rozwoju tozsamosci, np.:

* mniej czasu poswigcanego dziecku, silna kontrola jego zachowania byty
zwigzane z rozwojem tozsamosci dyfuzyjnej lub moratoryjnej (w ujeciu
Marecii);

» mtodziez wspotuczestniczaca w podejmowaniu decyzji bezposrednio ich
dotyczacych, najstabiej sposrod innych grup kontrolowana przez rodzicow,
karana przez rodzicéw bardziej karami stownymi niz karami w formie
zakazOw 1 pozbawienia oraz karami o najstabszym nate¢zeniu to mtodziez,
u ktorej rozwijala si¢ tozsamos¢ osiagnieta;

* z tozsamosScig osiagnieta najwyzej korelowat styl wychowania zwa-
ny stylem demokratycznym (dziecko ma mozliwo§¢ wspolpracowaé
z innymi cztonkami rodziny, ma swoj wktad w podejmowanie decyzji
dotyczacych zardwno jego samego, jak i calej rodziny; w rodzinie nie ma
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tematdw ,.,tabu”; prawa i obowigzki dziecka sg jasno zdefiniowane; dzieci
sa zachgcane przez rodzicéw do zachowan autonomicznych);
* rozwojowi tozsamosci dyfuzyjnej sprzyja styl:

— liberalny (podstawowy obowigzek rodzicow to zapewnianie dziecku
warunkow umozliwiajacych bezpieczng realizacje jego spontanicznie
objawiajagcych si¢ potrzeb i zainteresowan; przewaga pozytywnych
emocji w rodzinie; petna swoboda dziatania dziecka; jednostronna
komunikacja od dziecka do rodzicéw; spowolniony proces uwewnetrz-
niania norm i wartosci),

— oraz niekonsekwentny (brak u rodzicow zgodnego stanowiska co
do metod i form oddzialywania na dziecko lub rywalizacja o uczucia
dziecka — wykorzystywanie dziecka w ,,grach rodzinnych”; zmienno$¢
oczekiwan, norm i wymagan wobec dziecka oraz sposobow jego ocenia-
nia i kontrolowania go; utrudnione powstawanie pozytywnej wigzi emo-
cjonalnej; niski poziom wsparcia udzielanego dziecku przez rodzicéw),

— a takze styl silny autorytarny (dominacja jednego z rodzicéw; jedno-
stronna komunikacja od rodzica do dziecka; surowe kary za lamanie
norm; przewaga emocji negatywnych w rodzinie; stata kontrola; wysoki
lek przed karg i niezaspokojona potrzeba autonomii u dziecka).

Paul Hersey i Ron Campbell (1999) przeniesli na grunt rodziny tzw. sytua-
cyjng teori¢ przywodztwa, nazywajac ja teoria sytuacyjnego rodzicielstwa.
Autorzy wyrdznili cztery style wychowania: prowadzenie, tHumaczenie,
zachecanie 1 delegowanie, ktére mozna opisa¢ na dwoch wymiarach — dyrek-
tywnosci, czyli nastawienia na zadanie i wsparcia, czyli nastawienia na ludzi,
na relacje (Rys. 8.).

Stosowanie kazdego z tych stylow moze by¢ efektywne badz nieefektywne
w zaleznosci od sytuacji i gotowosci dziecka do dzialania. Gotowos¢ jest
trzecim wymiarem w tej koncepcji i jest kombinacjg dwoch czynnikdw —umie-
jetnosci 1 checi (motywacji) dziecka do dziatania. Dziecko moze np. posiadac
pewne umiejetnosci, ale nie by¢ zmotywowane do podjecia dziatania — wtedy
najefektywniejszym stylem wychowawczym bedzie zachecanie lub delegowa-
nie. Dziecku nie trzeba bowiem objasnia¢ sposobu wykonania zadania, trzeba
mu jedynie wyjasni¢ sens wykonania tego zadania. Co innego, kiedy dziecko
nie posiada ani checi, ani umiejg¢tnosci — wtedy niezbedne moze okazaé si¢
prowadzenie, charakteryzujace si¢ niskim wsparciem i wysokim delegowaniem,
a wigc rodzic stosuje tu komunikacje jednostronng, doktadnie objasnia zadanie,
a dziecko stucha i wykonuje kolejno swoje zadania.
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A

wysoka
" PROWADZENIE »|¢° TLUMACZENIE -
WSPARCIE >

niskie wysokie

" DELEGOWANIE MK ZACHECANIE

niska

DYREKTYWNOSC

Rys. 8. Style wychowawcze w uje¢ciu Herseya i Campbella
Zrodlo: opracowanie whasne na podstawie Herseya i Campbella, 1999

Style wychowawcze sg dynamiczne, zmienne zaleznie od okolicznosci
(Hornowska, 2007). W roznych sytuacjach i w roznym wieku dziecko po-
trzebuje mniej lub wiecej emocjonalnego wsparcia, potrzebuje by¢ mniej lub
bardziej kierowane w swoich dziataniach. Sztywne stosowanie przez rodzica
tylko jednego stylu, niezaleznie od sytuacji, umiejetnosci i motywacji dziecka,
hamuje je w rozwoju i moze utrudnia¢ budowanie tozsamosci. Stosowanie
tylko i wylacznie prowadzenia moze doprowadzi¢ do tego, ze dziecko bedzie
kontrolowane w kazdym aspekcie i nie bedzie mialo szansy na samodzielnos¢.
Moze sta¢ si¢ bierne, ulegle i zalezne od rodzica. Jesli rodzic bedzie stosowat
jedynie tlumaczenie, a wigc bedzie dyrektywny, a jednoczesnie bardzo wspo-
magajacy i ochraniajacy, to dziecko nie bedzie miato mozliwosci emocjonal-
nego uniezaleznienia si¢ od rodzica. Bedzie ponadto stale potrzebowato ro-
dzicow w podejmowaniu za nie decyzji. Stosowanie tylko stylu zachecania,
a wigc nadmiernej opiekunczosci z jednej strony uniemozliwia samodzielnosc,
a z drugiej hamuje eksploracje — dziecko moze coraz rzadziej odczuwac potrze-
be¢ poszukiwania, eksplorowania, aktywnosci, skoro wszystko ma podane ,,na
tacy”, nie musi si¢ o nic stara¢. To szczegdlny przypadek zachowania rodzica,
ktory kreuje ,,wieczne dziecko” — jesli jest to np. niepelnosprawny nastolatek,

76



Czynniki ryzyka i czynniki wsparcia procesu ksztaftowania si¢ tozsamosci dziecka

to jest on w ten sposob wtornie uposledzany. W koncu, delegowanie, a wigc
niska dyrektywno$¢ i niskie wsparcie prowadzg do tego, ze rodzice oczekuja,
ze kto$ inny przejmie ich obowiazki jako rodzica — kryja si¢ tu np. oczekiwa-
nia wobec szkoty, ze powinna ,,wychowa¢” uczniéw lub wobec specjalistow
— psychologa, pedagoga, logopedy.

Wraz z wiekiem powigksza si¢ zakres umiejetnosci i zdolno$ci dziecka,
tym samym powigksza si¢ jego ogolna gotowos¢ do dziatania, dzigki czemu
pomoc rodzicow moze by¢ coraz mniejsza. Wedlug tego ujecia rodzice powinni
w miar¢ rozwoju dziecka rezygnowac z prowadzenia na rzecz kolejnych sty-
low wychowawczych. Jesli przyjac, za Luyckxem, Ze na tozsamo$¢ sktadaja
si¢ dwa rodzaje eksploracji i zobowigzania, to styl wychowawczy powinien
by¢ tak dopasowany do sytuacji i gotowosci dziecka, aby w coraz wigkszym
stopniu pozwala¢ na samodzielng eksploracje 1 podejmowanie zobowigzan.

3.4. Czynniki ryzyka 1 czynniki wsparcia procesu
ksztaltowania si¢ tozsamosci dziecka z niepetnosprawnoscia
intelektualng w rodzinie

Rodzina stanowi podstawowe srodowisko rozwoju dziecka. Jej oddzialywa-
nie dokonuje si¢ zardwno przez §wiadome oddzialywanie wychowawcze, jak
1 w toku spontanicznych interakcji migdzy cztonkami rodziny. Badania wska-
zuja na przyktad, ze typ przywigzania we wezesnym okresie zycia warunkuje
w pdzniejszych latach poziom kompetencji poznawczych jednostki oraz, po-
srednio (poprzez warunkowanie poziomu i checi do eksplorowania) — rozwoj
tozsamosci. Dzieci o ufnym przywigzaniu najlepiej radza sobie z rozwigzy-
waniem problemow (Frankel, Bates, 1990; Matas, Arend, Sroufe, 1978; za:
Vasta i inni, 1995), a takze wykazuja silniejszg ciekawos¢ 1 wigksza eksploracje
(Hazen, Durrett, 1982; Slade, 1987; za: Vasta i inni, 1995). Podobne wyniki
uzyskano w innych badaniach (Reingold, 1969; Ainsworth, Wittig, 1969; za:
Schaffer, 1981), a mianowicie stwierdzono, ze obecnos¢ matki jest warunkiem
koniecznym do podjg¢cia przez niemowle czynnosci eksploracyjnych. Bez matki
nowe i bogate w bodzce otoczenie budzi u niemowlecia niepokoj, z kolei to
samo otoczenie w obecnosci matki nabiera atrakcyjnosci i zachgca do dziatan
eksploracyjnych.

Jednym z najefektywniejszych zachowan wspierajacych optymalny rozwdj
tozsamosci tak w najmtodszych latach jak i w adolescencji jest unikanie nad-
miernej oraz niedostatecznej kontroli oraz nadmiernej i niedostatecznej opieki.
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Wyniki badan (Luyckx i in., 2007) nad kontrolg rodzicielska i wymiarami
tozsamosci wskazuja, ze nadmierna kontrola rodzicielska (a wigc niski poziom
poczucia kontroli dziecka) jest zwigzana z niskim poziomem podejmowania
zobowigzan oraz identyfikacji z zobowigzaniem. Jednocze$nie kontrola ro-
dzicielska jest powigzana z wysokim poziomem eksploracji wszerz. Tak wigc
dziecko nadmiernie kontrolowane przez rodzicow bedzie eksperymentowac,
probowac sie w r6znych rolach, ale nie bedzie samodzielnie podejmowac decy-
zji, a w razie takiej konieczno$ci, bedzie odczuwato duze trudnosci (Liberska,
2007). Przy nadmiernej kontroli decyzje sa zazwyczaj podejmowane za dziecko
przez rodzicoOw i nie ma ono mozliwosci wyuczy¢ si¢ dokonywac¢ wyborow.
Przy utrudnionej mozliwo$ci samodzielnego decydowania moze rozwina¢ si¢
u niego tozsamos$¢ moratoryjna. Dziecko, wobec ktorego rodzice sg nadopie-
kunczy, nie uczy si¢ samodzielnos$ci, nie ma mozliwosci budowania poczucia
kompetencji, ani okazji do odnoszenia sukcesOw czy ponoszenia porazek,
a w konsekwencji poznania swoich mocnych i stabych stron, wskutek czego
moze uksztattowac si¢ u niego tozsamos¢ nadana.

Zarowno nadmiar jak i niedostatek kontroli 1 opiekunczosci nie shuzg dobrze
rozwojowi dziecka, w tym rozwojowi jego tozsamosci (Stelter, 2009). Dzieci,
ktérych rodzice w ogdle nie kontrolujg i nie sprawujg nad nimi prawie zadnej
opieki, moga mie¢ z kolei poczucie, ze nie sg warte ich uwagi, s dla nich nie-
wazne lub obojetne. Dzieci takie nie wiedza, czy postepuja prawidlowo i jak
nalezy postgpowac. Mozna powiedzie¢, ze brakuje im ,,lustra spotecznego”.
U takich nastolatkoéw z duzym prawdopodobienstwem uformuje si¢ tozsamos¢
rozproszona. Przyktadem moze tu by¢ nadopiekunczy i nadmiernie kontrolujacy
rodzic, ktory, biorgc pod uwage intelektualne ograniczenia swojego niepet-
nosprawnego dziecka, nie pozwoli mu samodzielnie si¢ ubiera¢ i planowac,
w co si¢ ubierze w zalezno$ci od pogody, tylko przygotuje dziecku ubranie
i przypilnuje je, aby si¢ dobrze ubrato, ewentualnie ubierze je sam. Rodzic nie-
dostatecznie opiekujacy si¢ dzieckiem i niedostatecznie je kontrolujacy zostawi
dziecko samemu sobie, nie przygotuje dziecku ubrania, a takze nie sprawdzi,
czy samo si¢ ubralo. Rodzic znajdujacy si¢ gdzie$ posrodku tych skrajnosci
zacheci dziecko do podjgcia samodzielnego wyboru, ze Swiadomoscig tego,
ze dziecko moze popetnia¢ wiele btedow i1 ze moze uptynaé duzo czasu, za-
nim nauczy si¢ tej umiej¢tnosci. Co niewatpliwie wymaga wiele cierpliwosci
zardwno ze strony rodzica, jak i dziecka, i nie zawsze jest mozliwe, np. jesli
rodzina dokads si¢ spieszy.

Przejawem optymalnej kontroli jest dawanie dziecku przestrzeni i pewnej
wolnosci wyboru takze w otoczeniu fizycznym. Wazne, aby dziecko miato
swo0ja, osobistg przestrzen, ktora stanowitaby jego wiasny, prywatny teren —
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niezaleznie od tego, czy jest to wlasny pokoj, czy wlasny kat w pokoju dzie-
lonym z domownikami. Podobnie rzecz ma si¢ z ubiorem, fryzurg nastolatka,
muzyka, jakiej stucha, filméw, jakie lubi itp.

Badania (Biernat, 2006) nad percepcja postaw rodzicielskich przez mtodziez
wskazuja na istotne roznice w percepcji rodzicow przez miodziez sprawna
1 niepelnosprawng. Dzieci z niepetnosprawnos$cia intelektualng duzo czgsciej
ocenialy swoich rodzicow jako nadmiernie ochraniajacych, nadmiernie wy-
magajacych i jednoczesnie nie zezwalajacych na autonomig. Nadopiekunczosé
rodziny, szczegdlnie w polaczeniu z brakiem odpowiedniej stymulacji, stano-
wi niebezpieczenstwo dla rozwoju dzieci, ktére moga pozostawa¢ wycofane,
apatyczne i mato aktywne (Tonge, 2010). Stres srodowiskowy moze wywotaé
u dzieci niepelnosprawnych zachowania regresywne, pogarszac ich mozliwosci
poznawcze, czego konsekwencja w skrajnych przypadkach moga by¢ zachowa-
nia odbierane przez otoczenie jako dziwaczne, diagnozowane jako podobne do
psychotycznych, a nawet jako schizofrenia (ibidem). Tego typu chroniczny stres
moze ponadto przyczyniac si¢ do rzeczywistego rozwoju zaburzen psychicznych,
takich jak zaburzenia leckowe czy adaptacyjne (Stavrakaki, Lunsky, 2010). Jest to
oczywiscie skrajny przyktad wtornego efektu niepelnosprawnosci intelektualne;.
Nalezy w miar¢ mozliwo$ci eliminowa¢ w rodzinie wszystko to, co powoduje
znaczny lek u dziecka z niepelnosprawnoscia, a takim czynnikiem sg z cala
pewnoscig skrajnosci w kontrolowaniu i sprawowaniu opieki nad dzieckiem.

Jaki jest zatem ,,ztoty Ssrodek™? Wazne jest, aby nastolatek, dopoki moze,
dziatal samodzielnie. Podpowiadaé lepsze rozwigzania nalezy, gdy dziecko
popetnia ewidentny blad, lub nie wie, jak co$ zrobi¢ (np. pokaza¢ dziecku,
w jaki sposob uruchomi¢ kosiarke i zaproponowacé, aby za chwile sprobowato
samo). Warto przyjac zasadg, ze wyrgczac¢ dziecko bedzie si¢ tylko wtedy, gdy
zadanie ewidentnie przerasta jego mozliwosci —np. konieczne bedzie przeczy-
tanie instrukcji w jezyku, ktorego dziecko nie zna. Wazne jest pokazywanie,
a nie narzucanie mozliwych rozwigzan réznych sytuacji. Niepelnosprawny
intelektualnie nastolatek potrzebuje doktadnego i prostego objasniania. Wazne,
aby unika¢ etykietowania nastolatka jako niepetnosprawnego — tzn. pozadana
jest postawa rodzica ,,Wyjasnie ci, aby$ wiedzial, jak to zrobi¢”, a nie ,,Muszg¢
to zrobi¢ za Ciebie, bo jak zwykle niczego nie rozumiesz”. W zwigzku z ogra-
niczeniami intelektualnymi mozna spodziewac si¢ wielu porazek i btedow przy
wykonywaniu ré6znego rodzaju czynnosci, nie tylko za pierwszym razem. Warto
jednak pamictac, ze kazde dziecko, takze to rozwijajace si¢ typowo, popetnia
wiele btedow, zanim dojdzie do wprawy. To, ze dziecko niepetnosprawne ro-
bigc zakupy, zamiast dwoch butelek wody kupito jedng, nie oznacza, ze ,,nie
potrafi robi¢ zakupdéw”, czy si¢ do tego ,,nie nadaje”.
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Zgodnie z modelem zaproponowanym przez niemieckiego psychologa
Hansa Merkensa i jego zesp6t (Reinders, Bergs-Winkels, Butz, Claen, 2001)
wyr6zni¢ mozna cztery §ciezki rozwojowe zwigzane z réznymi typami spotecz-
nej partycypacji, czyli uczestnictwa w zyciu spotecznym, tj. typem integracyj-
nym, asymilacyjnym, marginalizacyjnym i separacyjnym. Autorzy okreslili je
na podstawie nasilenia dwoch wymiaréw — orientacji na przejscie do kolejnej
fazy rozwoju (na tranzycje) i orientacji na terazniejszos¢ (por. Rys. 9.).

Rozwdj zorientowany na doskonalenie prowadzace do postepu —
orientacja na przejscie (tranzycja) do kolejnej fazy rozwoju
(o$ wertykalna)

Silna
orientacja

SCIEZKA SCIEZKA

ASYMILACYJNA INTEGRACYJINA

Staba Silna
orientacja L. . L. L. . > orientacja
Rozwéj zorientowany na odkrywanie i aktualizacj¢ potencjalu
(samoaktualizacja) — orientacja na terazniejszos$¢

(niem. Gegenwartsorientierte Entfaltung) (0$ horyzontalna)

SCIEZKA SCIEZKA

MARGINALIZACYJNA SEGREGACYJNA

Staba
orientacja

Rys. 9. Wymiary rozwoju (horyzontalny i wertykalny) oraz cztery typy $ciezek rozwo-
jowych 1 uczestnictwa spotecznego
Zrodto: opracowanie M. Rekosiewicz i A. 1. Brzezinska na podstawie Reinders, Bergs-Winkels,
Butz i ClaBen, 2001(s. 201, s. 207)

Orientacja na przej$cie (niem. Transition; o$ wertykalna) odnosi si¢ do po-
dejmowania aktywnos$ci nakierowanej na przysztos¢, na wypetnianie spotecznie
nadanych zadan rozwojowych (niem. Entwicklungsaufgaben), ktdére wyzna-
czajg mlodziezy istotny obszar problemowy, z ktorym musi sobie poradzi¢, by
z powodzeniem wej$¢ w dorostos¢. Ta realizacja zadan rozwojowych okresu
adolescencji to gltéwnie przygotowanie do dorostego zycia samodzielnego
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pod wzgledem ekonomicznym i spolecznym (Reinders, Bergs-Winkels, Butz,
ClaBen, 2001, s. 201). Wiaze si¢ z tym szczegolnie duzy rodzicow nacisk na
rozwoj dziecka w obszarze edukacyjno-zawodowym, a wigc wypetianie zadan
domowych, uczenie si¢, wypekianie ro6znego rodzaju obowigzkdéw szkolnych,
rozmowy na temat przysztego zawodu itp. (Mianowska, 2008). Orientacja na
terazniejszos¢ z kolei (o$ horyzontalna) odnosi si¢ do potrzeby radzenia sobie
z dniem dzisiejszym, do poszukiwania zorientowanych na aktualno$¢ szans
rozwojowych (niem. Entfaltungsméglichkeiten) 1 do potrzeby samodzielnego
ksztattowania okresu mtodzienczego.

Wyro6zniono cztery typy $ciezek rozwojowych mtodziezy ze wzgledu na na-
silenie na kazdym z dwoch powyzszych wymiarow. Sciezka integracji (niem.
Integration) dotyczy osob, ktore s3 w duzym stopniu zorientowane zaréwno
na przysztos¢, jak i na terazniejszos¢. Sciezka asymilacji (niem. Assimilation)
dotyczy osob, ktore w swoim rozwoju ku dorostosci daza do okreslonego celu,
odwotujac si¢ przede wszystkim do nadanych im przez otoczenie wzorow
zycia. Nie poszukuja i nie tworza wlasnych unikatowych drég rozwoju, lecz
uwewnetrzniajg spolecznie dostgpne wzory zycia. Sa to wigec osoby, ktére
w duzej mierze ksztattuja tozsamos$¢ nadang. Osoby w ramach tej $ciezki ce-
chuje silna orientacja na przyszto$é i staba orientacja na terazniejszos¢. Sciezka
marginalizacji (niem. Marginalisierung) dotyczy osob, ktére sg bierne i nie
wykazujg ani zainteresowania ani zaangazowania w ksztalttowanie swojego
zycia. Wypehianie zadan rozwojowych postrzegaja jako bardzo trudne. Oso-
by takie tworza grupe wysokiego ryzyka automarginalizacji i marginalizacji
spotecznej, a nawet przy pewnych szczegolnych okolicznosciach zewnetrz-
nych autowykluczenia i1 wykluczenia spolecznego. Mozna podejrzewac, ze
mtodziez z niepetnosprawnos$cia intelektualng stanowi sporg czegs¢ tej grupy
ryzyka. Sciezka segregacji (niem. Segregation) dotyczy sytuacji, w ktérych
mtodzi ludzie nie wypelniajg zadan rozwojowych w zadawalajacym stopniu,
nie chcgc lub nie mogac zaakceptowac zewnetrznych wymogow i oczekiwan
spotecznych zwiazanych z przechodzeniem do dorostosci. Dysponuja jednak
wystarczajacymi zasobami osobistymi i w swoim $rodowisku spotecznym,
potrafig je tez wykorzysta¢ na rzecz tworzenia wtasnych alternatywnych drog
rozwoju w wymiarze horyzontalnym, co wyraza si¢ na przyktad w uczestnictwie
w subkulturach, mtodzienczym buncie. Mozna stawia¢ hipoteze, ze $ciezka
ta bedzie si¢ wigza¢ z rozwojem tozsamosci moratoryjnej. Hipoteza ta jest
obecnie weryfikowana (Brzezinska, Czub, Hejmanowski, Kaczan, Piotrowski,
Rekosiewicz, 2012 — w druku).

Dla optymalnego rozwoju tozsamosci potrzeba wzmacniania zarOwno
aktywno$ci zorientowanych na przyszto$¢, jak i tych zorientowanych na sa-
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moaktualizacje, na to, co ,,tu i teraz”. Rezygnowanie z ktorejkolwiek z tych
grup aktywnosci stanowi ryzyko dla rozwoju tozsamos$ci. Mozna powiedziec,
ze dla bezpiecznego wkraczania w dorosto$¢ potrzebna jest przede wszystkim
orientacja na przyszlo$¢, edukacja, tak, aby ugruntowac sobie przyszta droge
zawodowa, zapewni¢ bezpieczenstwo finansowe. To prawda, jednak bez podej-
mowania aktywnosci skupionych na , korzystaniu z mtodo$ci” trudno mowic
o satysfakcjonujacym wkraczaniu w dorostos¢ — eksplorowanie Srodowiska
spotecznego i fizycznego stanowi bowiem podstawe podejmowanych pdzniej
zobowigzan — mozna powiedzie¢, ze sprawdzito si¢, sprobowato si¢ w zyciu
juz na tyle duzo, ze mozna ze sporg dozg pewnosci stwierdzi¢, ze dokonane
wybory sg wlasciwe i dobrze wpasowuja si¢ w obraz jednostki. Zaleznos¢ ta
dotyczy zaréwno nastolatkow sprawnych jak i tych z niepelnosprawnoscia
intelektualna, a rodzina stanowi pierwsze §rodowisko umozliwiajace badz
hamujace mozliwo$¢ dokonywania eksploracji.

3.5. Podsumowanie

Sformutowanie odpowiedzi na pytanie kim jestem? wymaga uprzedniego
sprawdzania si¢ w réznych sytuacjach, rolach, zadaniach. Dla dorastajacego
cztowieka z niepetnosprawnoscia intelektualng moze to by¢ tym trudniejsze,
ze bywa czegsto wychowywany ,,pod kloszem” — rodzice, majac obawy, znie-
checaja go lub zabraniaja mu zbyt odwaznego poznawania §wiata. Nadmierna
kontrola rodzicielska, tak jak Iek i poczucie innosci, hamuje proces formowania
si¢ tozsamosci. Stad tak istotne jest odnalezienie ,,ztotego srodka” — kontrolo-
wania 1 wspierania dziecka przy jednoczesnym powolnym wycofywaniu si¢
i przyzwalaniu na samodzielna eksploracj¢ i samodzielne podejmowanie
decyzji.



ROZDZIAL 4

DROGA DO DOROSEOSCI
— ROLA SZKOLY I NAUCZYCIELA

Spytatam o ogrodek i tawke w ogrodku.
Kiedy wieczor pogodny, obserwuje niebo.
Nie moge si¢ nadziwic,

lle tam punktow widzenia

— odpowiedzial.

Wistawa Szymborska, Stary profesor

4.1. Wprowadzenie

Jednym z glownych srodowisk dziecka od wieku szkolnego i nastolatka poza
domem rodzinnym jest szkota. Spotykaja si¢ w niej uczniowie i nauczyciele
bedacy organizatorami fizycznego i spotecznego srodowiska uczenia sig.
Mtoda niepetnosprawna osoba ma mozliwos¢ doswiadczania siebie w insty-
tucji — szkole, jako cztowieka samodzielnego, kompetentnego, nabywajacego
nowych umiejetnosci. Jednym z podstawowych zadan nauczyciela jest takie
zorganizowanie Srodowiska uczenia si¢, aby niepetnosprawno$¢ intelektualna
ucznia (w klasie integracyjnej) nie byta powodem do odrzucenia go przez grupe.
W rozdziale przedstawie role, jaka w edukacji nastolatka z niepelnosprawnoscia
intelektualng odgrywa nauczyciel oraz grupa rowiesnicza, a takze czynniki
ryzyka i szansy dla rozwoju tozsamosci nastolatka w szkole.
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4.2. Rola grupy rowiesniczej
w okresie dziecinstwa 1 dorastania

W psychologii przestaje juz obowigzywac przekonanie, jakoby to tylko matka,
lub rodzice odgrywali znaczacg role w rozwoju dziecka. Nikt nie podwaza za
to znaczacej roli, jaka w rozwoju dziecka odgrywaja roéwiesnicy. Od najmtod-
szych lat dzieci spedzaja we wlasnym towarzystwie wiele czasu, a od okoto
3 roku zycia w r6znych kulturach obserwuje si¢ przewage czasu spedzanego
z w towarzystwie dzieci nad czasem spedzanym w towarzystwie dorostych
(za: Schafter, 2012). Szacuje si¢, ze nastolatki w gronie rowiesnikow spedzaja
ponad potoweg wolnego czasu, a z jednym z rodzicow jedynie 5% czasu (za: Bee,
2004). Rodzice i rowiesnicy petniag inne funkcje w rozwoju dziecka i zarowno
kontakt z jednymi jak i drugimi jest dla optymalnego rozwoju niezbgdny.

Juz niemowleta wykazuja zainteresowanie innymi dzie¢mi, jednak do mniej-
-wiecej czwartego roku zycia dzieci tylko pozornie bawig si¢ razem. Dopiero
pigcio- i szesciolatki zaczynaja rozumie¢ swoja rolg we wspolnej zabawie oraz
sa w stanie zaplanowac jej przebieg razem z innymi uczestnikami. Odbywa si¢
tu przejScie od dziecigcego egocentryzmu do wspotdziatania z innymi (por.
Lewandowska, Mlejnek, Rekosiewicz, 2012). Dopiero wraz z postgpowaniem
rozwoju poznawczego dziecko zaczyna rozumie¢, ze nie wszyscy widza
1 czuj3 to, co ono, oraz maja te same upodobania. Coraz lepiej potrafi wezud
si¢ w sytuacje innych, jest bardziej empatyczne, dzigki czemu mozliwy staje
si¢ prawdziwy, pelny kontakt z drugim cztowiekiem — zabawa ,,z”” zamiast
bycia,,obok”, pojawia si¢ wspotpraca i wzajemnos¢ w zabawie (Piaget, 1967).

W okresie dziecinstwa grupa rowiesnicza stanowi gtownie srodowisko za-
bawy i uczenia si¢ zasad wspélpracy (tak w szkole jak i poza nig). Najblizsi
koledzy i kolezanki stosunkowo czgsto si¢ zmieniaja, a przyjaznie dziecigce
nie trwajg z reguly dlugo. Dzieci wybierajg kolegdw 1 kolezanki gtéwnie ze
wzgledu na wspolnie wykonywane czynnosci — np. ulubione zabawy. Na
poczatku szkoty podstawowej dzieci dzielg si¢ takze ze wzgledu na plec,
dokonuje si¢ tzw. segregacja ptciowa — dziewczynki tworza grupy z dziew-
czynkami, chlopcy z chlopcami. W kontakcie z nauczycielem, a wigc w relacji
mistrz — uczen, dziecko uczy si¢ m.in. proszenia o pomoc 1 korzystania z tego
wsparcia. W kontakcie z rowiesnikami, a wigc w relacji ,,poziome;j” (nie ma
tu tej hierarchii wynikajacej z roznicy wiedzy, ktora jest obecna w kontakcie
dziecka z nauczycielem), dziecko nabywa umiejetnosci wspotpracy, negocjacji,
uwzgledniania innego punktu widzenia niz wlasny, a takze rozwigzywania
konfliktow (Appelt, 2004).
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W wieku dojrzewania grupa réwiesnicza jest najwazniejszg grupg odniesie-
nia, szczegolnie istotne jest wigc dla nastolatka zdanie kolegow 1 kolezanek,
pozycja w grupie, bycie akceptowanym i lubianym przez grupe. W tym wieku
grupa réwiesnicza stanowi pomost ku dorosto$ci w tym sensie, ze staje si¢
miejscem, w ktorym mlody czlowiek uniezaleznia si¢ od wplywu rodzicow.
To gtownie z roéwiesnikami nastolatek dokonuje eksploracji, eksperymentuje
1 sprawdza si¢ w nowych rolach. Takie kilku- lub kilkunastoosobowe grupy
(zwane tez klikami — organizacjami tej samej plci, lub paczkami — organi-
zacjami roznych plci; za: Bardziejewska, 2005) sa srodowiskiem, w ktérym
nastolatek zdobywa nowe umiejegtnosci w grupie, aby potem, juz z tymi umie-
jetnosciami 1 wiekszym poczuciem pewnosci siebie, angazowac si¢ w pierwsze
spotkania w parach (najczgsciej z ptcig przeciwng) i pierwsze zwigzki intymne.
Grupa rowiesnicza w tym wieku jest juz dobierana bardziej ze wzgledu na
wspodlne wartosci i poglady, niz wspdlnie wykonywane czynnosci. W tym
wieku grupa rowiesnicza ulega czgstym zmianom, w zyciu nastolatka ciagle
pojawiaja si¢ nowe osoby, dorastajacy zawiera nowe przyjaznie, ktore trwaja
czasami bardzo krétko. Zaczyna si¢ takze angazowaé w pierwsze zwiazki
mitosne — tzw. zwigzki preintymne, ktore nie sg trwate i stanowig pewien
etap przygotowujacy do zawierania bardziej trwalych zwiazkow intymnych
w okresie wylaniajacej si¢ 1 wezesnej dorostosci. Mimo Ze nie sg to jeszcze
zwiazki trwale, nie pozostaja bez wpltywu na rozwdj tozsamosci i osobowosci
mtodego cztowieka (Dylak, 2002). Bycie czg$cig grupy rowiesniczej w okre-
sie dorastania pozwala nastolatkowi na okreslenie wtasnej tozsamos$ci w tym
sensie, ze: (1) bedzie wzmacniato poczucie bezpieczenstwa (co jest wywotane
podobienstwem cztonké6w grupy do siebie — ludzi majacych podobne poglady,
stuchajacych podobnej muzyki itp.), (2) bedzie dawalo uznanie i akceptacje
— zndw z powodu podzielanych pogladow, itd. Jest to szczegolnie potrzebne
wtedy, kiedy gwaltowne zmiany z rozwoju fizycznym moga dawac poczucie
niecigglosci swojego istnienia i w ten sposob zagraza¢ spdjnosci tozsamosci
(Bardziejewska, 2005).

Jak podaje Schaffer (2012) wplyw relacji rowiesniczej moze przybra¢ dwie
formy — spoleczng i intelektualng. Ta pierwsza odnosi si¢ w gtdéwnej mierze
do ksztattowania poczucia tozsamosci. Dziecigce przyjaznie petnig o tyle waz-
ng role w ksztaltowaniu tozsamosci, ze pozwalaja uzyska¢ pozytywny obraz
siebie — ,,Lubig mnie, to znaczy, ze jestem fajna”. Poza tym dzieci uczs sig,
jaka role najlepiej w grupie przyjac, jaka im najbardziej odpowiada. Wptyw
intelektualny wyraza si¢ w nabywaniu nowej wiedzy i nowych umiejetnosci
podczas wspodlpracy rowiesniczej. Jak twierdzil Lew S. Wygotski (2006),
wyzsze formy zachowania u dzieci pojawiajg si¢ we wspotpracy z dorostymi,

85



DROGA DO DOROSEOSCI — ROLA SZKOLY I NAUCZYCIELA

czy tez bardziej doswiadczonymi réwiesnikami. Co ciekawe, dzieci pracu-
jace w grupie nad jakim$ zadaniem dochodzg do rozwigzania szybciej niz
w pojedynke. Czynna dyskusja, wymiana umiejetnosci mogg sprawic, ze dzieci
rozwiaza nawet takie zadania, ktore przekraczaja mozliwosci intelektualne
kazdego z nich. Ta prawidlowo$¢ moze zosta¢ zaobserwowana w szkole na
przyklad przy stosowaniu tzw. tutoringu réwiesniczego. Juz u dzieci w wieku
4-5 lat zaobserwowano postep w rozwigzywaniu zadania, gdy dzieci praco-
waly nad nim w parach w poréwnaniu do samodzielnych préb rozwigzania
zadania (Tudge, Rogoff, 1995). Co prawda, ze wzgledu na niski jeszcze sto-
pien rozwoju mowy i1 umiejetnosci komunikacyjnych w tym wieku mato jest
w tej interakcji wyjasnien werbalnych, jednak zachodzi tu proces wzajemnego
uczenia poprzez pokazywanie i nasladowanie. Udokumentowano takze, ze
dzieci w wieku czterech lat potrafig nauczy¢ dzieci trzyletnie uktada¢ klocki,
znoéw — glownie pokazujac, ale takze, duzo rzadziej, uzywajac komunikatow
werbalnych (Johnson-Pynn, Nisbet, 2002).

W szkole potrzebg uczniow do eksplorowania i podejmowania zobowigzan
zaspokaja¢ moze np. praca projektowa, realizowana w grupach, umozliwiajg-
ca wykorzystanie r6znych zdolnosci i umiej¢tnosci i wykazanie si¢ kazdego
ucznia we wspolnej pracy. Praca w grupie uczy wspotpracy, daje mozliwos¢
uczenia si¢ od siebie nawzajem oraz szans¢ na zmniejszenie nieSmiatosci
1 zwigkszenie poczucia kompetencji. Podobne mozliwo$ci daje stosowanie
tutoringu roéwiesniczego (por. Brzezinska, Rycielska, 2009). Tutoring jest
sposobem nauczania opierajacym si¢ na zindywidualizowanym podejsciu
do ucznia, w ktorym profesor (tutor) jest nauczycielem i przewodnikiem
a uczen aktywnym partnerem.

Wyréznia si¢ kilka rodzajow tutoringu — m.in. naukowy, rozwojowy czy
artystyczny (Budzynski, 2009). Tutoring rowiesniczy opiera si¢ na zalozeniu,
ze jeden uczen — bardziej zaawansowany w jakiej§ dziedzinie, staje si¢ futo-
rem dla innych uczniéw. Te¢ form¢ mozna wykorzystac szczegdlnie w pracach
grupowych, gdzie z duzym prawdopodobienstwem spotkaja si¢ uczniowie
o r6znych umieje¢tnosciach 1 mogg si¢ ich od siebie nawzajem uczy¢. W ten
sposob nawet uczen z niepelnosprawnoscia intelektualng moze stac si¢ tutorem,
aprzez to zyska¢ uznanie w gronie rowiesnikow, a samemu wzmocni¢ poczucie
wlasnej kompetencji i warto$ci. Tutoring rowiesniczy wzmacnia ponadto inte-
gracje w grupie edukacyjnej. Integracja z kolei determinuje stopien gotowosci
grupy do podejmowania wspolnej pracy przy wykonywaniu zadan, motywuje
do wspolnej pracy (Smykowski, 2003). Mozna powiedzie¢, ze nie ma dobrej
edukacji bez integracji. Warto zauwazy¢, ze osoby z niepelnosprawnos$cia
intelektualng uzyskuja w badaniach (Zion, Jenvey, 2006) duzo nizsze wyniki
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na skalach kompetencji spotecznych niz ich sprawni réwiesnicy, co moze
w duzej mierze wynikac po prostu z ubozszych doswiadczen w kontaktach spo-
tecznych. Poza walorem edukacyjnym tutoring mialby wigc takze swoj udziat
we wzmacnianiu kompetencji spotecznych uczniow — zaré6wno tych spraw-
nych, jak i z niepetnosprawnos$cig. Wola kontaktu rowiesniczego ksztattuje sie
na podstawie do§wiadczen z dziecinstwa i dorastania, ma takze dtugotrwate
skutki — w okresie wkraczania w dorosto$¢ wplywa na jakos$¢ radzenia sobie
z zadaniami wczesnej dorostosci (Smykowski, 2010).

4.3. Rola formalnej edukacji
w okresie dziecinstwa 1 dorastania

Rozpoczecie nauki szkolnej konczy czas beztroskiej zabawy wieku przed-
szkolnego. Dziecko zaczyna by¢ uczniem, ktory wypetnia pierwsze powazne
obowiazki. Spotyka si¢ z nowymi ludzmi, znajduje si¢ w nowym miejscu,
w instytucji, ktora od teraz przez kolejne lata bedzie znaczaco wplywac na
jego rozwdj. Po raz pierwszy dziecko takze wchodzi w bliski kontakt z innymi
dorostymi niz rodzice — nauczyciele stajg si¢ waznymi osobami w jego zyciu.
Nastepuje dalszy proces uniezalezniania si¢ dziecka od rodzicow.

Szkota to miejsce, ktore w sposob szczegdlny wptywa na ksztattowanie
si¢ poczucia kompetencji i umiejgtnosci wspotpracy. Dla ucznidow z niepetno-
sprawnoscig intelektualng istnieje mozliwo$¢ uczgszczania do szkoty specjalne;,
gdzie stopien niepelnosprawnosci i poziom mozliwosci uczenia si¢ uczniow
w klasie jest podobny, lub do szkoty z klasg integracyjna, w ktorej uczen
taki ma zazwyczaj najwigksze w klasie problemy z uczeniem si¢. W Unii
Europejskiej kazdy kraj pozostaje niezalezny w swojej polityce edukacyjnej
i nie obowigzuje tu zaden jednolity model organizacji ksztatcenia dzieci z nie-
pelosprawnosciami. Mozna wyrdzni¢ trzy obowigzujace modele. Pierwszy,
obowiazujacy m.in. w Grecji, we Wtoszech, w Hiszpanii Szwecji i Portugalii
— okresla si¢ nurtem ,,jednej $ciezki”. Polega on na petnym wiaczeniu dzieci
niepetnosprawnych w gléwny nurt nauczania. W nurcie ,,dwoch $ciezek”
obowiazuja dwa rodzaje szkot i dwa odrgbne systemy edukacji — szkolnictwo
specjalne i szkolnictwo gltownego nurtu. Model taki obowigzuje obecnie
w m.in. w Belgii, Holandii, Rumunii, Butgarii i na Lotwie. Trzeci nurt — ,,wielu
Sciezek” — taczy poprzednie dwa i przejawia si¢ np. w tworzeniu szkot czy
klas integracyjnych, obok wspotistniejacych szkot specjalnych i szkot ogdlno-
dostepnych. Model ten obowiazuje w Polsce, a takze w Niemczech, Wielkiej

87



DROGA DO DOROSEOSCI — ROLA SZKOLY I NAUCZYCIELA

Brytanii, Francji, Irlandii, Austrii, Finlandii, Czechach, Estonii, na Litwie i na
Wegrzech (Rabczuk, 2005).

Wedtug danych Europejskiego Biura Euridice (dostgpnych na stronie www.
eurydice.org.pl/systemy edukacji w_Europie) w krajach europejskich rezyg-
nuje si¢ obecnie z tworzenia szkot specjalnych na rzecz szkot integracyjnych,
a wiec dazy si¢ docelowo do obowigzywania nurtu ,,jednej $ciezki”. W Polsce
nadal trwa dyskusja na ten temat — szczegdlny niepokoj wzbudza Iek rodzicow
przed narazaniem swego niepetnosprawnego dziecka na zarty ze strony innych
uczniow, a w konsekwencji zmniejszanie poczucia kompetencji, obnizanie
poczucia wlasnej wartosci, zwigkszanie si¢ niecheci do szkoty i1 unikanie
kontaktu z rowiesnikami.

Badania zdajg si¢ jednak potwierdzac¢, ze o ile to tylko mozliwe, warto, aby
dziecko uczeszczalo do klasy, w ktorej poza innymi niepetnosprawnymi dzie¢mi
(niezaleznie od rodzaju niepelnosprawnosci) uczg si¢ dzieci sprawne. Badania
(Piercy, Townsend, 2002) dzieci w wieku 6-7 lat wskazuja na wyzsze wyniki
na skalach akceptacji rowiesniczej i popularnosci wsrod rowiesnikow oraz na
nizsze wyniki na skali dystansu spotecznego uczniéw z niepetnosprawnoscia
w klasach mieszanych w poréwnaniu z klasami specjalnymi. W innych bada-
niach dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng uczgszczajace do szkoty ogol-
nodostepnej w Grecji przejawialy przecigtny poziom stresu w szkole, przy czym
wspotzawodnictwo w grach zespotowych lub projektach niewymagajacych
duzych zdolnosci intelektualnych wiazato si¢ z pozytywnym, motywujacym
stresem (Soulis, Floridis, 2010). Z drugiej strony, badania przeprowadzone
w Australii wskazujg na to, ze dzieci niepetnosprawne sg w szkole narazone
na przesladowania ze strony roéwiesnikow (Bourke, Burgman, 2010), wspolna
edukacja ma wigc niewatpliwie takze swoja ,,ciemna” strong.

Kontakt ze sprawnymi intelektualnie réwiesnikami daje jednak z calg
pewnoscia korzysci dla rozwoju tozsamos$ci —umozliwia poznawanie nowego
srodowiska oraz utatwia mtodemu cztowiekowi ,,wtopienie” si¢ w spotecznos¢,
przez co zmniejsza ryzyko izolacji spolecznej czy wykluczenia. Brak kontaktu
z rowiesnikami moze z kolei skutkowaé¢ m.in. nasileniem uczué¢ negatywnych.
W badaniach dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng (Rola, 2005) samot-
no$¢ w stosunkach z réwiesnikami najwyzej korelowata z depresyjnoscia.
Z depresyjnoscia korelowaty takze: samotno$¢ w stosunkach z rodzicami oraz
nieco stabiej — samotno$¢ w stosunkach z innymi znaczgcymi osobami.

Wyrazem eksploracji w wieku szkolnym i wieku dorastania jest w duzej
mierze poszerzanie swojej wiedzy i nabywanie umiejetnosci w roznych dzie-
dzinach. Ograniczanie edukacji w pewnych obszarach ze wzgledu na niepel-
nosprawnos¢ dziecka jest utrudnieniem w drodze do samodzielnosci i doro-
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stosci. Zatozenie ,,z gbry” np., ze internet jest zbyt wymagajacy dla nastolatka
z ograniczeniami w funkcjonowaniu intelektualnym, nie tylko ogranicza jego
pole eksploracyjne, ale takze jest przyktadem wykluczenia. Chyba najbardziej
kontrowersyjnym przyktadem jest tu edukacja seksualna — wiedza osob z nie-
petnosprawnos$cig intelektualng jest w tej dziedzinie bardzo ograniczona, na
co wskazujg np. badania (Opatowska, Gatkowski, 2010), w ktorych wiekszos¢
0s0b badanych (z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym)
nie posiadata podstawowej wiedzy na temat seksualnosci cztowieka: 80% kobiet
1 58% mezczyzn nie potrafito wskaza¢ roznic pomigdzy ptciami, a 76% 0sob
nie znato dlugosci trwania okresu cigzy u cztowieka. Obnizony poziom wiedzy
na temat seksualnosci cztowieka u 0so6b z niepelnosprawnoscig intelektualng
stwierdzono takze w badaniach wykonanych za granica (Leutar, Mihokovi¢,
2007; Talbot, Langdon, 2006).

Skuteczne wspomaganie rozwoju wymaga znajomos$ci potrzeb ucznia
w danej fazie rozwoju oraz posiadania wiedzy o uczniu— o tym, co znajduje si¢
w sferze aktualnego, a co w sferze najblizszego rozwoju (Brzezinska, 2005b),
awigc tego, co juz potrafi i tego, co jest w zasiegu jego mozliwos$ci. Szanse dla
rozwoju dajg takie zadania, w ktorych obecne jest pole do eksploracji, mozli-
wos¢ eksperymentowania i dziatania elastycznego. Istotne jest to, aby wyma-
gania nauczyciela byty takze atrakcyjne, dzigki czemu mogltyby motywowac
1 angazowac ucznidw. Nauczanie integracyjne zdaje si¢ by¢ odpowiedzig na
powyzsze wymagania w tym sensie, ze wspdlne uczenie si¢ samo w sobie jest
forma eksploracji, poznawania nieznanego, uelastyczniania myslenia zarowno
0 osobach z ograniczeniami sprawnosci (przez sprawnych uczniéw i nauczycie-
11), jak i 0 osobach sprawnych (przez uczniéw z niepelnosprawnoscia). Warto
przy tym zauwazy¢, ze czg¢sto uczniowie sprawni mysla o swoich niepetno-
sprawnych kolegach jak o osobach zupetie niesamodzielnych, wymagajacych
statej opieki i pomocy, z kolei uczniowie niepelnosprawni biednie wyobrazaja
sobie uczniéw sprawnych jako wszechmocnych i nie ograniczonych zadnymi
barierami. Jak duze jest zdziwienie jednych i drugich, gdy okazuje si¢, ze ich
wyobrazenia byly mylne — gdy np. dostrzegaja, ze dziecko poruszajace si¢ na
wozku §wietnie tanczy, a sprawny uczen nie dosi¢ga do najwyzszej potki, bo
jest za niski 1 potrzebuje pomocy innej osoby.

4.4. Rola nauczyciela w okresie dziecinstwa i1 dorastania

Podstawowym zadaniem nauczyciela tak w szkole czy klasie specjalnej, jak
1w klasie integracyjnej jest takie zorganizowanie szkolnego czy klasowego sro-
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dowiska uczenia si¢, aby niepetnosprawnos¢ intelektualna ucznia (lub glebszy
jej stopien w przypadku klasy specjalnej) nie byta powodem do odrzucenia go
przez grupg. Z jednej strony, trudno$¢ zadan nie moze przekracza¢ umiejetno-
$ci ucznia, co w praktyce czgsto wigze si¢ z konieczno$cig przygotowywania
prostszych zadan dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna, poniewaz,
co zrozumiate, beda oni przejawia¢ problemy szkolne wywotane ogranicze-
niami w funkcjonowaniu intelektualnym (por. Verhoeven, Vermeer, 2006; Van
der Molen, Van Luit, Jongmans, Van der Molen, 2007; Henry, Winfield, 2010).
Z drugiej strony — trudnos$¢ zadan nie moze by¢ sztucznie obnizana z powodu
niepetnosprawnosci, jesli nie ma pewnosci co do tego, ze uczen rzeczywiscie
nie jest w stanie z pomocg drugiej osoby wykona¢ zadania (np. przy pomocy
tutoringu roOwiesniczego), co by oznaczalo, ze nie znajduje si¢ ono w strefie
jego najblizszego rozwoju. Wielokrotne doswiadczenia porazek moga wywotaé
u ucznia z niepetnosprawnoscia intelektualng poczucie innosci czy poczucie
,bycia gorszym”, co, jak juz wspomniano, hamuje eksploracje¢, a takze moze
prowadzi¢ do takiej sytuacji, w ktorej dzieci i nastolatki bedg angazowac si¢
W rozpoznawanie wcigz na nowo tych samych obszaréw (tzw. eksploracja
ruminacyjna) i bedg rzadko dokonywa¢ samodzielnych wyboréw. Budowanie
tozsamosci ucznia wokot jego niepelnosprawnosci (np. poprzez nie branie go
pod uwage przy wykonywaniu jakiego$ zadania — wynikajace z zatozenia, ze
,»1 tak pewnie nie potrafi”, lub méwienie o tym wprost na forum klasy) moze pro-
wadzi¢ do powstania, utrwalenia si¢ i zgeneralizowania poczucia innosci, ktore
jest podstawa kolejnych poréwnan spolecznych i moze obniza¢ samooceng.

Dawanie mozliwosci podejmowania prob roznych dziatan w réoznych wa-
runkach i okolicznosciach, przeciwnie, utatwia budowanie tozsamosci w tym
sensie, ze daje Swiadomos$¢ wlasnych zasobow 1 ograniczen oraz zmniejsza lgk
przed rozpoczynaniem nowych dziatan czy w ogole przed samodzielnos$cia.
W szkotach publicznych niezbedne jest takze specjalne wsparcie ze strony
nauczyciela, szczegdlnie w obliczu wysokiego poziomu drugorocznosci ucz-
niéw z niepetnosprawnoscia intelektualng (por. Gajdzica, Najmrocki, 2005).

W szkole czy klasie integracyjnej czynnikiem rozwoju moze by¢ specyficz-
ny program szkoty (Brzezinska, 2009) — taki program, ktory podkresla rowne
prawa i obowigzki wszystkich uczniow, ktéry promuje takg forme wspotpracy
migdzy dzie¢mi, w ktdrej oceniany jest bardziej wktad w prace niz sam efekt.
Wazne jest tez, aby szkota utrzymywata kontakt z r6znego rodzaju stowarzy-
szeniami, organizacjami. Jest to przydatne zard6wno uczniom 1 ich rodzicom,
ktorzy w tych organizacjach moga otrzyma¢ pomoc, jak i nauczycielom, ktorzy
mogg czerpa¢ wiedze teoretyczng i praktyczng ze stron internetowych czy
publikacji wydawanych przez te organizacje (por. Zalacznik).
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Poza metodami nauczania istotne znaczenie maja cechy samego nauczy-
ciela jako osoby znaczacej dla uczniow. Sa to przede wszystkim dojrzatos¢
emocjonalna, zdolno$¢ do empatii. To, Ze nauczyciel staje si¢ osoba znacza-
cg dla ucznia znaczy, ze: (1) jest osobg wyrozniong ze wzgledu na czgstosé
1 jako$¢ kontaktéw z uczniami a kontakty te maja wazne znaczenie z punktu
widzenia zaspokajania potrzeb rozwojowych uczniow, (2) jest osobg zwigzang
emocjonalnie z uczniami, (3) jest osobg stanowigca wzorzec postepowania dla
uczniow (Brzezinska, 2008).

4.5. Czynniki ryzyka i1 czynniki wsparcia procesu
ksztattowania si¢ tozsamosci dziecka z niepetnosprawnos$cia
intelektualng w systemie edukacji

Rozwojowi tozsamos$ci w szkole sprzyja optymalny poziom kontroli ze strony
nauczycieli, mozliwo$¢ poznawania 1 odkrywania samodzielnie i w grupie
rowiesnicze] roznych miejsc, sposobow zycia, ludzi, zawodow, mozliwosé
podejmowania samodzielnych decyzji oraz mozliwo$¢ eksperymentowania,
czyli sprawdzania siebie w r6znych rolach (Stelter, 2009) — czyli to wszystko,
co sklada si¢ na eksploracje. Jednocze$nie istotne jest takze dawanie mozliwosci
samodzielnego dokonywania wyboréw, dawanie propozycji bez narzucania
,odpowiednich” wyborow zarowno w werbalny, jak i pozawerbalny sposob
(por. Antaki, Finlay, Walton, Pate, 2008) — a wigc przyzwalanie, a nawet za-
checanie do samodzielnego podejmowania zobowigzan.

Do podejmowania aktywnosci eksploracyjnych zachecaja ucznia miedzy
innymi wysoka samoocena przynajmniej w jakim$ obszarze, niekoniecznie
zwigzanym z naukg szkolng, poczucie bezpieczenstwa w klasie i w szkole,
samoakceptacja silnie powigzana z akceptacja ze strony rowiesnikow,
optymalny poziom kontroli ze strony nauczycieli, mozliwo$¢ poznawania
1 odkrywania samodzielnie i w grupie roéwiesniczej roznych miejsc, sposobow
zycia, ludzi, zawodow, mozliwos¢ podejmowania samodzielnych decyzji oraz
mozliwo$¢ eksperymentowania — sprawdzania siebie w r6znych rolach.

W Tab. 9. zebrano przyklady tego, co jest potrzebne, a co moze przeszkadzac
nastolatkowi w szkole w budowaniu tozsamosci. Wszystkie sposréd wymie-
nionych w tabeli przyktadéw to zachowania badz sposoby pracy organizowane
przez nauczyciela, bo to w gldownej mierze od niego wtasnie zalezy, jak bedzie
si¢ czul w klasie i1 szkole nastolatek z niepelnosprawnoscig intelektualng, jak
bedzie postrzegany przez innych uczniow, czy zdobedzie poczucie kompetenc;i,
a takze jak bedzie dalej budowat swojg tozsamosc.
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Tab. 9. Co jest potrzebne, a co przeszkadza w rozwoju tozsamosci ucznia w szkole

Co pomaga Co przeszkadza
— wysoka samoocena w réoznych — poczucie innosci
obszarach Ja — nie$miatos¢
— ogolna samoakceptacja — strach przed zbyt trudnym zadaniem

— poczucie sprawstwa

ioceng

Cechy — poczucie sukcesu — doswiadczanie | — wysoki poziom lgku
ucznia przewagi sukcesow nad porazkami | — niska samoocena lub niestabilna
samoocena, uzalezniona od zmien-
nej opinii otoczenia
— niskie poczucie kompetencji
w wiekszosci sytuacji
Akceptowanie przejawow eksploracji: | Brak przyzwolenia / hamowanie
— przyzwalanie na eksplorowanie, pro- | eksploracji:
bowanie i dokonywanie wyboréw — wykonywanie ciagle tych samych
— traktowanie niepetnosprawnego jak dziatan
pelnoprawnego, autonomicznego — zakazywanie lub ograniczanie i nad-
czlowieka mierne kontrolowanie eksplorowania
— zezwalanie na wspdtuczestniczenie | — blokowanie samodzielnego podej-
ucznia w podejmowaniu de- cyzji mowania decyzji
bezposrednio dotyczacych spraw
dziecka / nastolatka Tworzenie warunkéw prowadzacych
— wzmacnianie poczucia kompetencji | do naznaczenia i wykluczenia:
poprzez zréznicowany system po- —praca w pojedynke, szczegolnie przy
chwal werbalnych i niewerbalnych zadaniach wymagajgcych wigkszej
sprawnosci intelektualnej
Tworzenie warunkow do eksploracji: | nadm'lerne obmz’ame trudnosei
Dzialania | — stawianie wyzwan, proponowanie zadan, wymagan szkolnych bez
o ciggle nowych zadan sprf;lwdzema, jaka pomoc mogtaby
nauczycieli by¢ skuteczna

— tworzenie warunkow i zachecanie
do indywidualnej inicjatywy

— tworzenie warunkow (futoring,
realizacja grupowych projektow)
ksztaltowania si¢ poczucia bycia
istotng czgscig grupy klasowe;j

— tworzenie okazji (ofert) sprawdzania
si¢ w roznych rolach — kota zainte-
resowan, druzyny sportowe, chor
szkolny, rézne zadania przyznawane
przez nauczyciela

— brak pomocy w radzeniu sobie
z konsekwencjami podjetych decyzji

— taka organizacja zycia klasy / szkoty,
Ze pojawiaja si¢ ,,wyspy izolowania”
czy ,,wyspy wykluczania” osoby
niepetnosprawnej

— sztuczna homogenizacja srodowiska
szkolnego: nadmierne upraszczanie,
ulatwianie, dostosowywanie

— traktowanie osoby niepelnosprawne;j
jako ,,wiecznego dziecka” (infanty-
lizacja)

— traktowanie osoby niepelnosprawne;j
jako ,,w ogole niepelnosprawnej”
(generalizacja)

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie Brzezinskiej, Appelt, Ziotkowskiej, 2008;
Rekosiewicz, Brzezinskiej, 2011; Stelter, 2009
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Czynniki ryzyka i czynniki wsparcia procesu ksztaftowania si¢ tozsamosci dziecka

Wspomaganie rozwoju ucznia z niepelnosprawnoscig opiera si¢ na wzmac-
nianiu jego mocnych stron. Nie chodzi o to, aby nie dostrzega¢ jego niepet-
nosprawnosci czy unika¢ méwienia na ten temat, ale aby niepetnosprawnos¢
nie stanowita centrum uwagi nauczyciela i uczniow. Dziecko ksztalci obraz
siebie na podstawie do§wiadczen — jesli udaje mu si¢ rozwigzywac poszcze-
gblne zadania szkolne, np. dobrze radzi sobie z liczeniem, potrafi trafi¢ pitka
do kosza, umie jezdzi¢ na rowerze, zna rzeki polskie i1 potrafi je pokazac¢ na
mapie, to samoocena wzrasta. Podobnie w kontakcie z ludzmi — posiadanie
kolegéw 1 kolezanek, poczucie bycia lubianym przez rowiesnikow i1 dorostych
ma tu istotne znaczenie. Szczegdlnie w klasie integracyjnej, w ktorej ucza si¢
uczniowie z réznymi mozliwosciami, przydatne jest takie zaplanowanie pracy,
aby kazdy uczen mogl si¢ w nig wlaczy¢, wykazac si¢ 1 unikna¢ poczucia bycia
gorszym od innych. W tym celu moga stuzy¢ np. specyficzne formy pracy, jak
zadania grupowe, metoda projektow.

Praca w grupie ma wiele mocnych stron — ksztalci umiejetnos¢ wspotpra-
cy, umozliwia wzajemne uczenie si¢ od siebie, zmniejsza niesmiatos¢. Po
pierwsze, uczenie metodg projektow rozwija umiej¢tnos¢ niezbedng w doro-
stosci — umiejetnos¢ wspélpracy. Do wspotpracy niezbedna jest otwartosé
na odmienne wizje problemu, celu, sposobu rozwigzania zadania, otwarto$¢
naroznice w pogladach, akceptacja ludzi takimi, jakimi sg. Dzigki wspotpracy
mtody cztowiek uczy si¢, ze kazdy cztowiek jest inny, ma inne zdolnosci, inne
preferencje, rozne pomysty. Umiejetnos¢ wspotpracy wigze si¢ tez z obalaniem
stereotypow 1 pokazuje, ze kazdy czlowiek moze stanowi¢ wartosciowy ele-
ment grupy, ze kazdy cos$ do niej wnosi swoja wyjatkowoscia. Poza tym, dzieci
ucza si¢ wspdlnego podejmowania decyzji, negocjowania, motywowania si¢
nawzajem do pracy. W pracy grupowej moga si¢ ujawnic rézne talenty. Zosia,
ktéra do tej pory uczniowie kojarzyli tylko z grubymi okularami, teraz moze si¢
okazac¢ uczennicg z duzg wiedza z historii i zaimponowac tym innym uczniom.

Po drugie, praca w grupie daje tez szans¢ na zmniejszenie nieSmialo$ci.
Duzo tatwiej jest odzywac si¢ i zglasza¢ swoje pomyslty w mniejszej grupie niz
przed cata klasg badz na forum szkoty. Szybka gratyfikacja w postaci uznania
ze strony rowie$nikow 1 dorostych moze rowniez umacnia¢ nowe zachowanie
(aktywnos¢, $miato$¢, pomystowosé, zaradnosc) i zwicksza¢ prawdopodo-
bienstwo powtarzania go.

Po trzecie, grupowa praca daje tez mozliwo$¢ wzajemnego uczenia si¢
(moze sta¢ si¢ podstawa dla tutoringu rowiesniczego). W matej grupie tatwiej
dostrzec specyficzne umiejetnosci kolegi lub kolezanki i probowac si¢ ich od
nich nauczy¢. Przy projekcie kazdy uczen moze wykorzysta¢ swoje zdolnosci
1umiejetnosci, na przyktad duza wiedze¢ z zakresu historii, zdolno$ci plastycz-

93



DROGA DO DOROSEOSCI — ROLA SZKOLY I NAUCZYCIELA

ne w przygotowywaniu plakatu, umiej¢tnosci oratorskie w przedstawianiu
pomystu na forum grupy czy potem klasy. W projekcie do wykonania jest
duzo zadan o r6znym stopniu trudnosci. Te najprostsze moze wykonac uczen
z niepetlnosprawnoscig intelektualng. Dzigki temu bedzie miat poczucie, ze
jest czgscig grupy, jest w niej potrzebny i ma pewne istotne z punktu widzenia
potrzeb grupy kompetencje.

Czynnikiem ryzyka w ksztatltowaniu si¢ tozsamos$ci niepetnosprawnego
ucznia jest po pierwsze swego rodzaju omijanie dzieci niepetnosprawnych
przy proponowaniu czy wspotorganizowaniu roznych aktywnosci, a po drugie
—specyficzne stownictwo (Brzezinska, 2009). Nie chodzi tu tylko o stownictwo
obrazajace i ponizajace, ale takze o uzywanie nazewnictwa zwigzanego z nie-
petnosprawnos$cig wtedy, kiedy nie jest to konieczne. Bywa tak, ze tozsamos¢
ucznia jest wrecz budowana przez nauczyciela wokot jego niepelnosprawnosci
—kiedy myslac, czy méwiac o uczniu, w pierwszej kolejnosci zwraca si¢ uwage
na ograniczenia ucznia, np. ,,To jest niepelnosprawny Tomek” zamiast ,, To jest
Tomek, ktory jest bardzo dobry z geografii”. Zachowaniem wlasciwym, wyni-
kajacym przede wszystkim z szacunku dla ucznia, ale takze wzmacniajagcym
jego samooceng, jest traktowanie jego niepelnosprawnosci jako jednej z cech,
ale nie najwazniejszej.

Warto pamigtac¢, ze w wieku szkolnym to réwiesnicy i nauczyciele stajg
si¢ najbardziej znaczgcymi osobami w zyciu dziecka, a opinie wyrazane przez
osoby znaczace sg przez dziecko bardzo przezywane i bardzo wazne. Dzie-
cko oczekuje tych opinii, poniewaz buduja one jego obraz siebie. Stad, jesli
dorosli lub koledzy ucznia méwig o nim uzywajac takich stow jak ,kaleka”,
,uposledzony”, ,,dziecko specjalnej troski”, to dziecko w taki wtasnie sposob
zaczyna o sobie mysle¢. Wzmacnia si¢ w nim poczucie innosci, bycia gorszym,
stabszym, mniej kompetentnym.

Jak pisat Lew S. Wygotski (2002, s. 368): ,,Cala nasza kultura jest ukierunko-
wana na cztowieka o sprawnych rekach, z dobrym wzrokiem, stuchem i dosko-
nale funkcjonujacym moézgiem”. Zgodnie z ta perspektywa, niepelnosprawnos¢
nie bylby az tak dotkliwa, gdyby nie bariery, ktore tworzy spoteczenstwo,
np. architektoniczne, ale takze bariery spoteczne — uprzedzenia i stereotypy.
W nauczaniu i wychowywaniu dzieci z ograniczeniami sprawnosci wydaje
si¢ to podstawowg sprawg — dziecko niepelnosprawne moze si¢ prawidtowo
rozwijac, jesli stworzy mu si¢ do tego rozwoju odpowiednie warunki, bez
stygmatyzacji, wzmacniania poczucia innosci oraz przy stworzeniu takiego
srodowiska uczenia si¢ — tak fizycznego jak i spotecznego, w ktorym bedzie
si¢ czuto bezpieczne, akceptowane i1 rozumiane.
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Podsumowanie

4.6. Podsumowanie

Jednym z zadan nauczyciela jest przygotowanie dorastajacych uczniow do
pracy i zycia w dorostosci. Mlody czlowiek opuszczajacy szkote musi by¢
wyposazony w umiejetnosci i wiedzg pozwalajgce mu na aktywne, samodzielne
doroste zycie. Uksztattowana tozsamos$¢ jest do stania si¢ w petni dorostym
cztowiekiem niezbedna. Pamigtajac, ze nie znamy granic rozwoju ucznia
z niepetnosprawnos$cig intelektualng, warto stale stawia¢ mu nowe zadania,
podwyzsza¢ poziom trudnosci i zachecac do angazowania si¢ w nowe dzialania.
A pomagac tyle ile trzeba i tylko wtedy, gdy trzeba naprawdg. Niezaleznie od
tego, jak bardzo niepelnosprawnos¢ utrudnia dziecku uczenie si¢ i normalne
funkcjonowanie w gronie réwiesnikow, warto pamigtac, ze kazde dziecko
w wieku szkolnym ma podobne potrzeby wynikajace z wieku, w ktorym sie
znajduje — potrzebe bycia lubianym i akceptowanym przede wszystkim przez
kolegéw 1 kolezanki, ale takze przez nauczycieli, potrzebg sprawdzania si¢
w kolejnych, nowych zadaniach, potrzebe odnoszenia sukceséw, w koncu
potrzebe poszerzania swojej autonomii i niezaleznos$ci.






Rozdziat 5

UCZESTNICTWO W ZYCIU
SPOLECZNO-KULTURALNYM

Wspolnota jest jak orkiestra, ktora gra symfonie. Kazdy instrument
osobno brzmi pigeknie. Ale gdy wszystkie grajq razem, jeden
ustepuje miejsca drugiemu w odpowiednim momencie, to brzmi
jeszcze piekniej.

Jean Vanier, Wspolnota

5.1. Wprowadzenie

Wspotczesny trend w rozumieniu rozwoju, zgodnie z tzw. podejsciem ekolo-
gicznym, zaktada konieczno$¢ uwzgledniania w analizie rozwoju kazdej jed-
nostki zarowno uwarunkowan biologicznych, oddziatywan srodowiska, a takze
wptywow kulturowych. Poza rodzing i szkota, kolejnym siedliskiem, w ktorym
mtody czlowiek formuje swoja tozsamos$¢ jest szerokie otoczenie spoteczne,
ludzie, z ktérymi ma kontakt rzadziej niz z rodzicami, grupga rowiesniczg czy
nauczycielami. Sg to na przyktad dalsza rodzina, znajomi rodzicéw, listonosz,
sprzedawczynie w sklepie, bibliotekarka, sgsiedzi, ksigdz, kelner w kawiarni,
aktor w teatrze itd. Uczestnictwo w zyciu spoteczno-kulturowym nie tylko
ma swoj udzial w budowaniu tozsamosci indywidualnej, ale takze tozsamosci
kulturowej, o czym w ponizszym, ostatnim rozdziale.
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5.2. Oferty spoteczno-kulturowe a potrzeby 1 gotowos¢
0sOb z niepelnosprawnoscig intelektualng do uczestnictwa
w kulturze

Kontekst spoteczno-kulturowy rozwoju cztowieka stanowi wielopoziomowa,
ztozong sie¢ roznego rodzaju zwigzkow spotecznych: bezposrednich interakcji
w diadach, triadach i poliadach (np. w rodzinie), grupy spoteczne (np. rowies-
nicze, kolezenskie, sasiedzkie) i cate zespoty (np. pracownikdéw), wspdlnoty,
spotecznosci lokalne, spoteczenstwa, panstwa, cywilizacje (Brzezinska, 2000).
Oferty spoleczno-kulturowe formutowane sg przez ludzi, z ktorymi nastolatek
pozostaje w sieci zwigzkow spotecznych. W przypadku nastolatka z niepet-
nosprawnoscig intelektualng to nie tylko dalsze otoczenie — czyli pracownicy
kin, teatrow, mlodziezowych doméw kultury itd., ale przede wszystkim to
najblizsze otoczenie — rodzice, rodzenstwo, ktdrzy przedstawig nastolatkowi
te oferty, opowiedza o nich, zachgcg do wspolnego z nich skorzystania. Ze
wzgledu na ograniczenia w funkcjonowaniu intelektualnym bowiem, samo-
dzielne poszukiwanie takich ofert moze by¢ utrudnione i potrzebne jest w tym
zakresie wsparcie ze strony otoczenia.

Wraz z wiekiem 1 rozwojem poznawczym, emocjonalnym 1 spotecznym
dziecka, mozliwe staje si¢ coraz szersze wdrazanie go w obcowanie z kulturg
wysoka. Coraz czgéciej w takich miejscach jak teatr, kino, muzeum przygoto-
wywane sa wydarzenia kulturalne odpowiednie dla kazdej z grup wiekowych,
jak np. przedstawienia kukielkowe dla dzieci, filmy dla mlodziezy, spotkania
ze sztuka dla dzieci w muzeum. U dzieci 1 mtodziezy z niepetnosprawnoscia
intelektualng wystepuja, co prawda, ograniczenia poznawcze w pordwnaniu
z dzie¢mi sprawnymi, ale niewatpliwie kazdy z odbiorcéw sztuki wynosi
z tego obcowania jakie$ korzysSci dla siebie. Sa to korzysci w postaci samego
obcowania z kultura wysoka, odbioru wrazen estetycznych i mozliwosci od-
czuwania réznego rodzaju emocji. Poza tym, kontakt ze sztuka sprzyja rozwo-
jowi poznawczemu — poszerza wiedz¢ na temat §wiata, ludzi. Przedstawione
w literaturze, filmie czy w sztuce teatralnej zachowania innych ludzi wspo-
magaja rozwdj spoteczny poprzez pokazywanie, w jaki sposéb w réznych
sytuacjach zachowujg si¢ ludzie, jak to jest zachowywac si¢ odpowiednio do
sytuacji, a jak nie powinno si¢ zachowywa¢. Samo przebywanie w miejscu
takim jak kino jest tez forma edukacji — tzn. czlowiek uczy sig¢, jak si¢ w takim
miejscu zachowuje, co to miejsce oferuje i kreuje wtasne preferencje, gust, upo-
dobania — ,,takie filmy lubig, a takich nie”, ,,w tym kinie jest przyjemnie, a do
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tego nie lubi¢ chodzi¢, bo mozna tam jes¢ popcorn, a mi to przeszkadza”. Inne
korzysci z uczestnictwa w kulturze to m.in. (1) poszerzanie i uporzadkowanie
informacji, ktore sg podstawg orientacji w §wiecie, (2) wzbogacanie wartosci
egzystencjalnych jednostki, (3) mozliwo$¢ oznaczenia pozycji spotecznej,
ktora jest zajmowana przez jednostke, poprzez odwotywanie si¢ do znaczenia
symbolicznego wytworow kulturowych (Tyszka, 1971).

Poza budowaniem tozsamosci indywidualnej, korzystanie z ofert spoteczno-
-kulturowych ma swo¢j wklad w budowanie tozsamosci kulturowej. Stanowi
ona przedmiot zainteresowan bardziej socjologii niz psychologii i jest odpo-
wiedzig na pytanie, kim jestem jako uczestnik kultury, w ktérej zyje. Zazwyczaj
jestesmy Swiadomi swojej tozsamosci kulturowej. Ta §wiadomos¢ ksztattuje
si¢ w kontakcie z grupg odniesienia, jest wyrazem obrazu siebie jako cztonka
konkretnej grupy etnicznej, religijnej, ale rowniez grupy ludzi stuchajacych
specyficznego rodzaju muzyki, lubigcych podobne filmy, tworzacych sztuke
itp. Tozsamo$¢ kulturowa daje wigc poczucie przynaleznos$ci — bycia czgscia
grupy, spotecznosci, do ktorej si¢ przynalezy i ktorej cztowiek czuje si¢ istotng
czgscia (por. Bakowska, Rekosiewicz, 2012a; 2012b).

Sposrod poszezegdlnych obszaréw kultury (religia, sztuka, prawo, oby-
czaje) najwigksze ograniczenia w rozwoju tozsamosci kulturowej wiaza si¢
z ograniczeniem kontaktu z tzw. kultura wyzsza. Dylematy, przed jakimi staja
rodzice czy nauczyciele takiej osoby, wiaza si¢ z pytaniem o to, czy w ogole
warto takg osobg wlacza¢ w zycie kulturalne. Takie dylematy oczywiscie nie
zawsze wynikaja ze ztej woli opiekunow, a bardziej z przekonania — bywa, ze
nieuswiadamianego — ze i tak ich dzieci ,,nic z tego nie zrozumieja”. Ta obawa
jest jednak nieuzasadniona, szczegdlnie w odniesieniu do 0s6b z niepetno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim — w przypadku ktorej mozliwosci
zrozumienia wytworow sztuki sg stosunkowo duze. Jesli takze poréwnaé
mtodziez z niepetnosprawnoscig do mlodziezy sprawnej, to zauwaza sie, ze
jej pierwsze spotkania z kulturg wyzszg takze nie zawsze sg proste, a dzieta
nie do konca zrozumiane. Nawet jesli pojawia¢ si¢ beda pewne problemy,
warto wspiera¢ gotowo$¢ mtodziezy z niepetnosprawnoscig intelektualng do
korzystania z ofert spoteczno-kulturowych, poniewaz stanowi ono niewatpli-
wie bogate mozliwos$ci eksplorowania i podejmowania zobowigzan. Trudno
poza tym odmoéwi¢ komukolwiek obcowania z pigknem i odczuwania pewnej
przyjemnosci zwigzanej z odbiorem wrazen estetycznych — do czego nie sa
potrzebne rozbudowane mozliwosci intelektualne.
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5.3. Wykluczenie 1 dyskryminacja kulturowa jako czynniki
ryzyka w ksztattowaniu si¢ tozsamosci

Zygmunt Bauman pisze: ,,Na jednym biegunie (...) znalezli si¢ ci, ktérym
mniej lub bardziej dowolnie udaje si¢ (...) tworzy¢ i modyfikowa¢ witasng
tozsamos$¢. Na drugim ttocza si¢ ci, ktorym odméwiono dostepu do wyboru
tozsamosci; nie majg nic do powiedzenia w kwestii decydowania o wiasnych
preferencjach — to inni w koncu narzucg im tozsamos$¢. Moga czu¢ si¢ gle-
boko urazeni, nie wolno im jednak owych tozsamosci zedrze¢, a nie potrafia
si¢ ich sami pozby¢ — stereotypowych, upokarzajacych, dehumanizujgcych
1 stygmatyzujacych...” (Bauman, 2007, s. 38). Ci ,,inni”’ opisywani przez Bau-
mana stanowig szeroko rozumiang grup¢ osob, ktore nie mieszczg si¢ w ramy
przyjetych standardow ,,normalnos$ci”. Sa to osoby podlegajace marginalizacji
1 wykluczeniu spolecznemu, np. osoby chore, szczeg6lnie z chorobami psy-
chicznymi, bezrobotne, bezdomne, wigZniowie, osoby z niepetnosprawnoscia
fizyczna badz intelektualng.

Przejawy dyskryminacji wobec osob doswiadczajacych réznych ograniczen
sprawnosci, to miedzy innymi rezerwowanie wielu przestrzeni tak fizycznych
jak 1 spotecznych tylko dla 0s6b petnosprawnych. Moga one wywolywac zja-
wisko przeciwne wobec poczucia tozsamos$ci, a mianowicie poczucie odreb-
nos$ci. Ma ono miejsce wtedy, kiedy cztonek danej grupy czuje si¢ wobec niej
odrebny, a zarazem jest uznawany za odrgbnego przez pozostatych czlonkow
grupy. Odrebnos¢ moze pojawiac si¢ w roznych obszarach, np. moze dotyczy¢
jezyka, ktorym dana osoba si¢ postuguje, religii, ktora wyznaje, sposobu zZycia,
tradycji czy obyczajow. Poczucie odrgbnosci moze by¢ wynikiem migracji,
swiadomych wyboréw zyciowych lub wykluczenia z kultury.

Osoby petnosprawne zazwyczaj moga samodzielnie decydowac o poziomie
1jakosci swojego uczestnictwa w kulturze. Osoby z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng funkcjonujg z kolei w $wiecie kultury na innych zasadach — w zwiazku
z tym, ze w wigkszosci poziom ich autonomii jest zdecydowanie nizszy niz
osOb w normie intelektualnej, czesto nie moga samodzielnie decydowac o tym,
w jaki sposob chca wspotuczestniczy¢ w kulturze. Narzucajac im okreslone
formy bycia w §wiecie, rodzice czy nauczyciele w pewien sposob zewnetrznie
okreslaja ich tozsamos¢ 1 nie pozwalaja na jej pelny rozwoj. Pojawia si¢ tu
ryzyko zbudowania tozsamosci nadanej. Przyktady takiej dyskryminacji mozna
mnozy¢ —to np.: (1) decydowanie za nastolatka o nieuczestniczeniu w r6znych
akcjach kulturalnych, ,,bo 1 tak nic z tego nie zrozumie”, (2) izolowanie dziecka
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od grupy os6b zdrowych, bo moze zosta¢ wySmiane (trwanie w przekonaniu
o tym, ze w gronie mtodziezy niepetnosprawnej dziecko jest bezpieczniejsze
niz w grupie bardziej sprawnych rowiesnikow, przez ktoére moze by¢ wysmie-
wane, jest pewng utuda — wsrod dzieci i1 nastolatkow z niepetnosprawnoscia
tez sa dzieci ,,silniejsze” 1 ,,stabsze”, tez zawigzuja si¢ koalicje, a dzieci sa
w réwnym stopniu narazone na konflikty), (3) stosowanie w edukacji wylacznie
odtworczych dziatan artystycznych wynikajace z zalozenia, ze osoby z niepel-
nosprawnoscia nie potrafig samodzielnie tworzy¢, (4) ograniczanie tematow
rozmoéw zwigzanych z kulturg (w szkole i w domu), bo ,,to jest niepotrzebne
niepelnosprawnemu dziecku”.

Jezeli naszg tozsamo$¢ tworzymy dzigki poréwnaniom: ja — inni, to zna-
jomos¢ 0sob spoza podobnego nam kregu jest istotnym czynnikiem naszego
rozwoju. Wspieraniu rozwoju kulturowego i tozsamosci kulturowej sprzyja
umozliwianie podejmowania kontaktéw z roznorodnymi srodowiskami, a takze
pielggnowanie i cenienie innosci w ogole. To poznawanie innosci odnosi si¢
zardwno do 0sob z niepelnosprawnoscia, ktore poznajg czgsto inny dla siebie
swiat — §wiat tzw. ,,normalnych, ,,zdrowych” ludzi, oraz do os6b sprawnych,
ktdére poznaja obcy sobie §wiat 0sob z niepetnosprawnoscia. Jedna i druga strona
odnosi przy tym korzysci. Zwigzane jest to z porzucaniem stereotypow i prze-
konan mowiacych, iz wspomaganie w odnalezieniu i zrozumieniu odrebnosci
(rozumianej w szerokim konteks$cie — nie tylko jako kwestia sSrodowisk osob
z niepelosprawnoscig intelektualng oraz oséb pelnosprawnych) to elementy
bez wartos$ci dla 0sob z ograniczeniami intelektualnymi oraz ze otwarcie si¢
na inno$¢ wystepuje tylko po jednej stronie — tj. w grupie osob sprawnych.
Nalezy przy tym wyeliminowac takie podej$cie do osob z niepetnosprawnoscia
intelektualng, w ktorym ,,pozwala si¢” na wejscie w $wiat spoteczny, oczekujac
w zamian wdzigcznos$ci 1 postuszenstwa. Tylko petne poznanie, traktowanie
si¢ nawzajem na rowni 1 w takiej relacji, w ktorej obydwie strony mogg si¢
czegos$ od siebie nawzajem nauczy¢, moze ugruntowac pozycje osob z niepet-
nosprawnoscia jako pelnoprawnych cztonkow spoteczenstwa.

Rodzice, terapeuci, opiekunowie i nauczyciele moga wspiera¢ te procesy
na przyktad poprzez:

* tworzenie 1 korzystanie z programoéw spotkan czy wymian mtodziezy

(pelnosprawnych i z niepelnosprawnoscia intelektualng) np. uczniow
z gimnazjum i pobliskiej szkoty specjalnej, uczniéw liceum i uczestnikow
pobliskich warsztatow terapii zajeciowej;

» wprowadzanie tematdéw dotyczacych roznorodnosci, szacunku i tolerancji

do programow szkolnych, tworzenie specjalnych warsztatow 1 spotkan
w szkotach ogodlnodostepnych (jakie sg przeprowadzane np. w ramach
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Kampanii Edukacyjnej Na Rzecz Integracji Dzieci z Niepelnospraw-
no$cig w Szkotach Ogolnodostgpnych ,,Uczmy si¢ razem zy¢. Dzieciaki
z podworka” — strona internetowa akcji w Zalaczniku);

* ksztaltowanie tozsamosci lokalnej, narodowej, kulturowej uczniéw z nie-
petnosprawnoscig poprzez np. wyjscia do muzeum czy teatru, poznawanie
historii swojego regionu, tradycji, gwary, wyjscia do kina, wycieczki;

* podejmowanie projektow i przedsiewzie¢, w ramach ktorych osoby
z ograniczeniami sprawnos$ci w sferze intelektualnej beda mogty wcho-
dzi¢ w kontakt z przedstawicielami r6znych grup, a przez to dostrzegac
miedzy nimi a sobg podobienstwa i roznice, np. spotkania pozalekcyjne
czy w ramach tzw. lekcji wychowawczych z czlonkami organizacji,
stowarzyszen czy wspolnot zrzeszajacych i dziatajacych na rzecz oséb
z niepelnosprawnoscia;

* podejmowanie dziatan majacych na celu poznawanie innych kultur i $ro-
dowisk poprzez np. tworzenie kot zainteresowan, organizacj¢ w szkole
dni poswigconych danym kulturom, ale tez wskazywanie na r6znorodnos¢
srodowisk w perspektywie lokalne;j.

Nie sposob nie zauwazy¢ zmian i utatwien stosowanych coraz powszechniej
po to, by ulatwi¢ inkluzje osob z niepetnosprawnoscig. Widoczne sg specjalne
sektory na stadionach dla 0sob z niepelnosprawnoscia fizyczna, specjalne wej-
$cia do budynkow uzytku publicznego. Coraz powszechniejsze stajq si¢ progra-
my aktywizujgce, warsztaty czy osrodki zajmujace si¢ dzienng terapig dla os6b
zniepelnosprawnoscig intelektualng. Zazwyczaj sa to jednak specjalne zabiegi
1 starania, ktore ulatwiajg im zycie. Przez to, Ze sg specjalne, przygotowane tylko
dla tej specyficznej grupy, nasilaja paradoksalnie segregacje, stereotypizacje
1 wykluczenie z kultury, uruchamiajgc procesy automarginalizacji i autowy-
kluczania (Brzezinska, Zwolinska, 2010). Poglgbiajg réznice, wyznaczajac
oddzielne przestrzenie dla 0sob pelnosprawnych i dla tych, ktorych sprawnosé
jest ograniczona. Dla prawidtowego rozwoju tozsamosci nie jest potrzebne takie
poglebianie poczucia inno$ci i odrgbnosci, ale, przeciwnie, poczucie wspolnoty
1 jednos$ci. Takiemu poczuciu sprzyjatoby kreowanie otoczenia fizycznego
1 spotecznego z przeznaczeniem dla wszystkich — tu znéw mozna by si¢ od-
wota¢ do spolecznego modelu niepelnosprawnosci. Z tego punktu widzenia
zupeie niezrozumiale staje si¢ tworzenie wydzielonych miejsc, wejs¢, szkot,
wydarzen, tylko dla oséb z niepelnosprawnoscia. Dla optymalnego rozwoju
tozsamosci — tak 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng (czy kazda inng),
jak 1 0s0b tzw. ,,sprawnych” bardziej korzystne niz szkoly specjalne sg szkoty
integracyjne (jesli jest taka konieczno$¢, z klasami specjalnymi), w ktorych
uczniowie spotykaliby si¢ na przerwach, czy wspotpracowali przynajmniej
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Podsumowanie

w ramach czg¢éci zajec. Od paraolimpiady (o ktorej w Polsce, w przeciwienstwie
do olimpiady, mato kto styszal, a jeszcze mniej osob $ledzi postepy naszych
zawodnikow) bardziej korzystna bytaby wspolna olimpiada, z subdyscyplina-
mi — np. koszykoéwka kobiet poruszajacych si¢ na wozkach. Nie mowigc juz
o tak banalnych przyktadach jak wspolne, ptaskie wejscia do budynkow, zamiast
wydzielonych wej$¢ (zazwyczaj z tytu budynku) dla 0s6b niepetnosprawnych.

5.4. Podsumowanie

O ile poczucie tozsamosci osobistej wigze si¢ z procesem indywiduacji, wzmac-
niania swojej odrgbnosci, uniezalezniania si¢ od innych, budowania poczucia
sprawstwa, o tyle poczucie tozsamosci spoteczno-kulturowej bierze si¢ z wigzi
miedzyludzkich, kontaktow spolecznych i interakcji, w jakie od poczatku swego
zycia wchodzi cztowiek z osobami ze swego blizszego 1 dalszego otoczenia.
Poczucie odrgbnosci (w ujeciu kulturowym, jako przeciwienstwo tozsamosci
kulturowej) oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng zdaje si¢ nie by¢ efek-
tem ich wyborow, czy wilasnej woli. Jest bardziej skutkiem oddziatywania
spotecznosci, w ktorej zyja. Najblizsze srodowisko powinno tworzy¢ i dawac
mozliwosci 1 oferty uczestnictwa w kulturze, co jest podstawag budowania
tozsamosci kulturowej kazdego cztowieka. O wiele tatwiej bytoby o tak czesto
postulowang integracje, wspdlnote osdb sprawnych i tych z ograniczeniami
sprawnosci, gdyby nasza — wspolna przeciez — kultura byta przezywana razem,
a nie obok siebie.
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Zatacznik

Strony informacyjne dla rodzicow, opiekundw i nauczycieli
dzieci 1 nastolatkow z niepelnosprawnoscia intelektualna

Nazwa strony

Co zawiera?

www.niepetnosprawni.pl

Portal dla 0s6b z niepetnosprawnoscia. Zawiera przydatne praktyczne informa-
cje, w tym z zakresu edukacji dzieci z niepelnosprawnoscia.

www.psouu.org.pl

Strona Polskiego Stowarzyszenia Na Rzecz Osob z Uposledzeniem Umys-
towym. Zawiera cenne informacje dla dzieci, mtodziezy i dorostych osob
z niepetnosprawnoscig intelektualng, m.in. o o$rodkach wczesnej interwencji,
publikacjach Stowarzyszenia.

www.integracja.org

Strona prowadzona przez Stowarzyszenie Przyjaciot Integracji. Zawiera infor-
macje dotyczace szerokiej dziatalno$ci Stowarzyszenia, dostarcza informacji
m.in. nt. projektowania uniwersalnego czy wydarzen organizowanych przez
Stowarzyszenie.

www.dzieciakizpodworka.pl

Strona Kampanii Edukacyjnej Na Rzecz Integracji Dzieci z Niepetnosprawnos-
cig w Szkotach Ogodlnodostepnych. Strona zawiera fragmenty filmu ,,Uczmy si¢
razem zy¢”, obrazujacego warsztaty edukacyjne, w ktorych uzyte zostaty lalki
symbolizujace niepetnosprawnego Marka i jego sprawna kolezanke Tolg. War-
sztaty przeprowadzane sg bezptatnie w trzecich klasach szkoét podstawowych.

www.fundacjadzieciom.pl

Portal informacyjny dla 0sob niepetnosprawnych i ich opiekunow.

www.gen.org.pl

Strona prowadzona przez Stowarzyszenie na Rzecz Dzieci z Zaburzeniami
Genetycznymi,,GEN”. Zawiera informacje dotyczace dziatalno$ci Stowarzysze-
nia, jak np. wydawnictwa ksigzek na temat wspomagania rozwoju, organizacji
konferencji, czy prowadzenia forum tematycznego.

www.zespoldowna.info

Strona informacyjna o zespole Downa. Prezentuje szerokie informacje z zakresu
przyczyn, objawow zespotu Downa, rehabilitacji, edukacji i form wspierania
dzieci.

www.bardziejkochani.pl

Strona prowadzona przez Stowarzyszenie Rodzin i Opiekunéw Osob z Zes-
potem Downa Bardziej Kochani. Zawiera informacje dotyczace dziatalnosci
Stowarzyszenia, jak np. wydawnictwa ksiazek o wspomaganiu rozwoju dzieci
z zespotem Downa.

www.fas.edu.pl

Portal prowadzony przez Fundacj¢ Fastryga. Zawiera informacje o FAS, pre-
zentuje najnowsze publikacje z tego zakresu tematycznego oraz informacje
o szkoleniach i konferencjach.

www.ciazabezalkoholu.pl

Strona Ogolnopolskiej Kampanii Edukacyjnej Panstwowej Agencji Rozwiazy-
wania Probleméw Alkoholowych ,,Ciaza Bez Alkoholu”.

www.parpamedia.pl

Strona Wydawnictwa Edukacyjnego Parpamedia powolanego przez Panstwowa
Agencj¢ Rozwiazywania Probleméw Alkoholowych (PARPA). Wydawnictwo
wydaje m.in. publikacje na temat FAS.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie powyzszych stron internetowych







,Kim jestem?” — to pytanie szczegdlnie czesto zadawane sobie
przez mtodych ludzi w okresie dorastania. Nastolatek po raz
pierwszy zaczyna wtedy na powaznie zastanawia¢ sie nad
sensem i celem swojego istnienia, zadaje sobie i otoczeniu wiele
niezwykle abstrakcyjnych pytan dotyczacych filozofii zycia,
polityki, religii itd. Zaczyna wyobraza¢ sobie siebie w doros-
tym Zzyciu, zastanawia sie, jakie s jego wartosci, pragnienia,
aspiracje.

Ksigzka ta jest prébag ukazania problemu tozsamosci osob
z niepetnosprawnoscia intelektualng wedtug dostepnej wiedzy
psychologicznej oraz na podstawie obserwacji zycia codzien-
nego tych oséb, rozmoéw z ich rodzicami i specjalistami z nimi
pracujgcymi.

ze wstepu

Za najwiekszy walor pracy uznaje udokumentowanie tezy,
ze zaburzenia w procesie ksztattowania sie tozsamosci s
W znacznej mierze wtornym skutkiem niepetnosprawnosci in-

telektualnej i ze kluczowga role w tym procesie odgrywa per-
cepcja niepetnosprawnosci przez rodzicéw, opiekunéw i nau-
czycieli oraz wynikajacy z tej percepcji sposdb traktowania
dziecka — zaréwno nadmiernie opiekunczy, jak i nadmiernie
rygorystyczny. Autorka przedstawia rownie wiele cennych pro-
pozycji, jak madrze i skutecznie wspomagac rozwdj tozsamos-
ci u dzieci i miodziezy z niepetnosprawnoscig intelektualng
w Srodowisku rodzinnym, szkolnym oraz w szerszym otoczeniu
spotecznym. Mozna zatem stwierdzi¢, ze Matgorzata Reko-
siewicz podjeta temat nowy, wazny poznawczo i majgcy bardzo
duze znaczenie dla teorii i praktyki wspomagania rozwoju dzieci
i mtodziezy z niepetnosprawnoscig intelektualna.

Z recenzji dr hab. Andrzeja Twardowskiego
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