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Wstep

Edukacja jest jednym z dzialan, jakie maja przygotowac cztowieka do
dojrzatego funkcjonowania w spoteczenstwie. W wymiarze przedszkol-
no-szkolnym, a potem ksztalcenia na poziomie szkolnictwa wyzszego
zajmuje niemal jedna czwartg zycia ludzkiego. Jest to czas ksztaltowania
wymiaru intelektualnego, wolitywnego i emocjonalnego miodych ludzi.
Jezeli uwzglednimy wielopoziomowy aspekt relacyjny edukacji, to oczy-
wistym si¢ staje, ze obecnos¢ w nim wielu osdb: rodzicéw, nauczycieli,
rowiesnikow, staje si¢ dla jednostki okazja do nabywania réznorodnych
doznan. Niniejsza publikacja powstata jako proba dostrzezenia i namy-
stu nad niezwykle istotnym wymiarem doznan, a mianowicie doswiad-
czaniem radosci i smutku przez mlodziez w przestrzeni edukacyjne;.
Zamiarem Autoréw bylo dazenie do opisu i proby zrozumienia zZrodel
smutku i radosci, jakich doznaja mlodzi ludzie w kontekscie udziatu
w procesie edukacji, mechanizméw oddzialywania radosci i smutku na
funkcjonowanie dzieci i mlodziezy oraz mozliwosci postrzegania ich
jako kategorie pedagogiczne. Refleksja nad kluczowymi zagadnieniami
przebiegata dwutorowo, a wigc na drodze analizy zgromadzonego mate-
rialu badawczego i refleksji w wymiarze aksjologiczno-normatywnym.
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Od strony strukturalnej przybrata ona forme trzech czesci zatytulowa-
nych: Rados¢ i smutek w procesie ksztattowania osobowosci, Rados¢ i smu-
tek w realiach edukacyjnych, Doswiadczenie radosci w kontekscie niepet-
nosprawnosci. Dopelnieniem zaprezentowanych rozwazan jest antologia
tekstow biblijnych o tematyce radosci i smutku.

Pierwsza cze¢s¢ otwiera tekst Ksztattowanie postawy radosci i smut-
ku. Perspektywa metafizyczno-pedagogiczna. Jacek Siewiora podjal sie
spojrzenia na rados¢ i smutek z perspektywy metafizyczno-pedagogicz-
nej, a wiec inaczej niz zwykle sg one analizowane. Gléwnym celem Au-
tora bylo podjecie namystu nad moznoscig ksztaltowania ich jako po-
staw egzystencjalnych. Opisujac ten proces, ukazuje, ze jego punktem
centralnym musi by¢ odwolanie si¢ do dobra jako naczelnej wartosci,
a nastepnie obejmowac winien sad rozumu, refleksje nad wachlarzem
dostepnych mozliwosci, sad o wyborze i sam wybdr. W tekécie zawarta
jest refleksja nad radoscig i smutkiem z dualnej — metafizyczno-pedago-
gicznej perspektywy.

Renata Smolen w tekscie Ksztaltowanie kompetencji emocjonalnych
w przestrzeni edukacyjnej faczy refleksje pedagogiczng z praktyka i od-
woluje sie do konieczno$ci nabywania zdolnosci wlasciwego przezywa-
nia emocji. Dzieci i mlodziez potrzebujg w tej materii wsparcia poprzez
umozliwienie im zdobywane doswiadczenia oraz wlasciwie zorganizowa-
ny proces edukacyjny pozwalajacy zar6wno na przyswajanie wiedzy, jak
i na rozwdj kompetencji interpersonalnych. W proces ten wpisane jest
rozpoznawanie calego spektrum emocji — od radosci po smutek, w szcze-
goélnosci w kontekscie profilaktyki zachowan trudnych i ryzykownych
wsrod mlodziezy. Swoje rozwazania Autorka ukierunkowala najpierw
na teoretyczne wprowadzenie do zagadnien zwigzanych z procesem do-
$wiadczania i rozpoznawania emocji, a nastepnie z wielkg umiejetnoscia
podjeta analize danych zaczerpnigtych z Systemu Informacji Oswiatowej,
gromadzonych przez Powiatowg Poradni¢ Psychologiczno-Pedagogiczng
w Tarnowie. Zamystem Autorki bylo ukazanie roli edukacji w ksztatto-
waniu umiejetnosci rozpoznawania kluczowych stanéw emocjonalnych
mlodziezy oraz identyfikacji ich potrzeb rozwojowych.
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Pierwsza cze$¢ publikacji zamyka artykul Pauliny Hornik Od smut-
ku do sensu. Zatoba nastolatkéw jako proces odnajdywania na nowo ra-
dosci zycia w obliczu straty. Autorka podjeta wazng refleksje zwigzang
z trudnym do$wiadczeniem, jakim jest zaloba po $mierci bliskiej oso-
by. Jej zamiarembylo uwrazliwienie na unikalne potrzeby nastolatkéw
w zalobie oraz zaproponowanie sposoboéw wsparcia ich w tym trudnym
procesie adaptacyjnym. W artykule zostaly przedstawione réznorodne
aspekty zaloby, w tym jej wplyw na ksztaltujaca si¢ osobowos¢ adole-
scentdw, ich relacje interpersonalne oraz emocjonalna regulacje. Zwro-
cono takze uwage na role wsparcia spotecznego oraz egzystencjalnych
poszukiwan, ktére moga pomdc nastolatkom w odnalezieniu si¢ w no-
wej rzeczywisto$ci. Wskazano takze na logoterapie, jako narzedzie po-
mocne w radzeniu sobie z zaloba.

Druga czes¢ publikacji otwiera tekst Krystyny Chatas: Szkota miej-
scem przezywania przez miodziez radosci i smutku. Pani Profesor odwo-
luje si¢ do dlugotrwatego doswiadczenia w zyciu kazdego czlowieka,
jakim jest szkolna edukacja. Osig przewodnig tekstu jest poszukiwanie
odpowiedzi na pytanie, na ile w ocenie badanych absolwentow szkota
byta miejscem przezywania radosci i smutku. To kluczowe pytanie, przy-
brawszy dopelnienie w pytaniach szczegélowych, stalo si¢ kanwa podje-
tych w réznych Osrodkach Akademickich badan empirycznych wsréd
studentéw pedagogiki. Przedstawiony tekst zawiera ogélne wyniki do-
tyczace hierarchii zrédet przezywania przez badanych radosci i smutku
oraz szczeg6lowe wyniki dotyczace dwdch zrédet radosci i smutku: oso-
by nauczyciela, jego zachowan i postaw, oraz grupy réwiesniczej/klaso-
wej i panujacych w niej relacji interpersonalnych.

Tekst Oksany Dubininy: Przezywanie radosci i smutku uczniow
z Ukrainy w polskich szkotach w okresie rosyjskiej agresji, zrodzil sie
na kanwie zjawisk w obszarze edukacyjnym wywotanych przez wojne
w Ukrainie. Exodus z Ojczyzny dla dzieci i ich najblizszych wigzal si¢ nie
tylko z negatywnymi emocjami, wielka niewiadoma co do przysztosci,
aale i z pozytywnymi, bazujacymi na nadziei, iz dzieki wyjazdowi unik-
ng okaleczenia czy $mierci. Jako kluczowe dla swoich rozwazan Autorka
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postawila pytanie: ,Jakie sytuacje generowaly rados¢ i smutek?”. Punk-
tem wyjscia do poszukiwania odpowiedzi jest odwolanie si¢ do teorii
emocji R. Plutchika. W dalszej czgsci tekstu ukazany zostal przeglad
wynikéw wybranych badan dotyczacych przezywania radosci i smutku
przez uczniéow z Ukrainy.

Wojciech Pal przedstawil tekst Kiedy ukoticzenie szkoly nie cieszy...
Czyli przyczynek do rozwazan o smutku i zatobie wsrod uczniow koticzg-
cych etap nauki szkolnej. Odwolujac si¢ do wieloetapowosci zycia ludz-
kiego i zwigzanych z przechodzeniem do jego kolejnych szczebli, Autor
zatrzymuje si¢ przy waznym dla adolescentéw momencie, jakim jest
ukonczenie etapu edukacji szkolnej. Zwraca uwage na pojawiajace sie
wowczas roznorakie uczucia i emocje, skupiajac si¢ gléwnie na emocjach
nieprzyjemnych ze spektrum smutku - az po zalobe, depresje, utrate na-
dziei i zwigzane z nimi stany motywacyjne. Artykul wskazuje takze na
mozliwos¢ postrzegania smutku jako czynnika prorozwojowego nasto-
latkéw rozstajacych sie ze szkota.

Te cze$¢ publikacji zamyka tekst przygotowany przez zespot autor-
ski. Bozena Majerek, Monika Pyrczak-Piega, Paulina Rzewucka i Magda-
lena Lubinska-Bogacka podjely istotng we wspdlczesnej rzeczywistosci
pedagogicznej refleksje na temat: Rados¢ czy poczucie zagrozenia wobec
sztucznej inteligencji? Kontekst edukacyjny. Artykul jest prezentacja wy-
nikéw badan, ktérych celem bylo okreslenie poziomu poczucia zagro-
zenia wobec SI w kontekscie edukacyjnym. Rezultaty oscyluja wokot
wniosku, ze jezeli wzrasta poziom wiedzy na temat sztucznej inteligencji
oraz umiejetnosci pracy z narzedziami na niej opartymi, wtedy obniza
sie poziom poczucia zagrozenia wobec SI oraz zwigksza si¢ prawdopo-
dobienstwo pojawiania si¢ pozytywnych emocji i odczuc.

Artykuly zawarte w trzeciej czg$¢ publikacji odnosza si¢ do dwumia-
nu: niepelnosprawnos¢-rados¢. Monika Pyrczak-Piega dotyka w swoim
tekscie, zatytutlowanym Rados¢ w Srodowisku akademickim w narra-
cji studentow ze szczegolnymi potrzebami edukacyjnymi ze wzgledu na
stan zdrowia, niezwykle istotnej kwestii, jaka jest inkluzja spoleczna
w $rodowisku akademickim. Opisuje ja jako réwny dostep nie tylko do
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edukacji, ale przede wszystkim do uczestnictwa w grupie innych oséb.
Owo wspolbycie dokonuje si¢ w kontekscie dos§wiadczania szerokiego
spektrum emocji, uczu¢ i zjawisk. Autorka postawila sobie za cel analize
zjawiska przezywania radosci w uczelni przez osoby studiujgce ze szcze-
gbélnymi potrzebami edukacyjnymi ze wzgledu na stan zdrowia. Tekst
bazuje na autorskich badaniach przeprowadzonych w srodowisku aka-
demickim, w ktdrych uczestniczyli studenci ze szczegélnymi potrzebami
edukacyjnymi ze wzgledu na stan zdrowia.

Drugi z tekstow tej sekcji, autorstwa Katarzyny Lichtanskiej, zaty-
tutowany zostal Wspotdzielenie radosci w trakcie interakcji jako kategoria
oceny funkcjonowania emocjonalno-spotecznego dzieci z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu. Autorka przedstawia wlasne badania majace na celu
oceng i analize zachowan ukierunkowanych na dzielenie si¢ radosciag
podczas zabawy, rozmowy i obserwacji dzieci w wieku przedszkolnym
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Rozwazanie na temat deficytow
obserwowanych u dzieci z ASD jest niezwykle istotne dla stworzenia
wiasciwego kontekstu uczenia si¢ wlasciwego budowania interakeji spo-
tecznych.

Z kolei Elzbieta Lubinska-Koscidtek podjeta refleksje nad rado-
$cig ujmowang jako pozytywnie wartosciowana emocja. Rozwazania
w tek$cie Terapia, ktéra uwalnia rados¢. Taniec, ruch i niepetnosprawnos¢
w perspektywie doswiadczen uczestnikow zajeciach baletowych w studio
Ballet for All Kids odwoluja si¢ do reportazu ukazujgcego przygotowa-
nia tancerzy z niepelnosprawnoscia biorgcych udzial w zajeciach orga-
nizowanych przez kalifornijska szkote Ballet for All Kids. Autorce udalo
sie ukaza¢ zaréwno terapeutyczne wartosci tanca jako czynnika ksztat-
tujacego samo$wiadomos¢ i wzmacniajagcego motywacje do dzialania
u miodych tancerzy, jak réwniez znaczenie rado$ci w perspektywie ich
osobowego rozwoju.

W kolejnym tekscie tej czesci zatytulowanym Mafe wielkie radosci
- rados¢ jako zaséb psychiczny u rodzicow dzieci z niepetnosprawnoscig
intelektualng Ewelina Sobocha podejmuje refleksje nad trudnym dla
rodzicéw doswiadczeniem, jakim jest pojawienie si¢ w rodzinie dziec-
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ka z niepelnosprawnoscig intelektualng. Celem rozwazan jest ukazanie
radosci jako psychicznego zasobu, ktéry moze odegra¢ znaczaca role
w procesie adaptacji rodzicow do zycia z dzieckiem z niepelnospraw-
noscia intelektualna, a Autorka z wielkim przekonaniem stoi na stano-
wisku, iz rado$¢ jest waznym zasobem psychicznym, ktéry moze petni¢
funkcje ochronng i wzmacniajacg w obliczu chronicznego stresu.

Agnieszka Ochman, w zamykajacym te cze$¢ tekscie: Terapia psy-
chomotoryczna jako Zrédlo radosci i sposob ksztattowania poczucia wia-
snej wartosci dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjny-
mi, koncentruje si¢ na mozliwo$ci wspierania wszechstronnego rozwoj
dziecka poprzez ruch. Przedstawiony artykul stanowi przeglad wybra-
nych metod terapii psychomotorycznej, ktore poprzez aktywnos¢ rucho-
wa pozwalaja na doswiadczanie radosci i sukcesu, a przez to wzmacniaja
poczucie wlasnej wartosci dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowy-
mi i edukacyjnymi.

Niniejsza publikacja jest préba ukazania radosci i smutku jako
istotnych sktadnikéw procesu ksztalcenia. Wieloaspektowe i wielopod-
miotowe ich doswiadczanie pozwala dostrzec takze ich site oddzialywa-
nia. Warto moze zatem $wiadome dazy¢ do tego, aby byly czynnikami
intencjonalnie wlgczanymi w proces ksztaltowania wychowankow. Au-
torzy wyrazaja przekonanie, iz doprowadzi to do swoistej dezintegracji,
ktdrej skutkiem bedzie nabycie przez nich umiejetnosci dojrzalego prze-
zywania zaréwno radosci, jak i smutku.

Ks. Jacek Siewiora
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Ksztattowanie postawy radosci i smutku.
Perspektywa metafizyczno-pedagogiczna

Streszczenie

Cztowiek jako istota duchowo-cielesna musi zadbaé o catosciowy rozwdj wszystkich
sfer swojego bytowania. Zatozenie to stoi u podstaw holistycznej teorii wychowania
i staje sie okazja, do refleksji nad radoscia i smutkiem, ktdre sa doswiadczane i przezy-
wane przez kazdego czlowieka. Artykut jest préba, spojrzenia na nie z perspektywy me-
tafizyczno-pedagogicznej. Zaktada sie, ze dzieki temu mozliwym bedzie poszukiwanie
moznosci ksztattowania ich jako postaw egzystencjalnych.

Stowa klucze: rados¢, smutek, ksztattowanie postaw, Swiadoma egzystencja

1. Postawy i mozliwosc ich ksztaltowania

Usensownienie wszelkiej dzialalnosci wychowawczej ma swoje zrodto
w przekonaniu o teleologicznym jej ukierunkowaniu i uprawnionym
oczekiwaniu na jego skutki. W. Okon, méwiac o celach wychowania,
wskazywal, ze sg one ukierunkowane na zmiane, jaka winna si¢ doko-
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na¢ pod wplywem respektowania odpowiednich metod, $srodkow i wa-
runkow ksztaltujacych sie w osobowosci wychowanka w postaci pogla-
dow, postaw, nawykow oraz innych cech osobowosci (Okon 2004, s. 58).
Zwracal przy tym uwage, iz:
istotnym celem i efektem wychowania staje si¢ uformowanie charakteru
wychowanka, to jest doprowadzenie do zgodnosci jego postepowania
z nabywanymi i uznawanymi przezen zasadami, majacymi swoje Zré-
dlo wjakims systemie wartosci. Charakter pelni funkcje hamujaca, gdy
wychowanek ma che¢ zlamac jaka$ zasade, badz funkcje pobudzajaca
do dzialania zgodnego z tym systemem warto$ci (Okon 2004, s. 58).

Odwolujac si¢ tylko do tych klasycznych sformutowan, dostrzec
mozna dynamike procesu wychowania. Pomiedzy charakterem a zalo-
zonymi celami jest przestrzen do tworczych dzialan opisywanych jako
wychowanie i samowychowanie. Istota dzialania wychowawczego jest
urabianie osobowosci wychowanka, czyli wywolywanie w niej zaplano-
wanych i pozadanych zmian. Nie mozna jednak owego urabiania pojmo-
waé w sposdb mechanczny. Jest to bowiem z zalozenia proces tworczy
(Gawlina), bazujacy na wolnosci i godnosci osoby. Dazenie do zalozo-
nego celu przebiega wedlug schematu opartego na triadzie konkretnych
dzialan: dazenie do celu, faza intencjonalna i wykonawcza oraz osiagnie-
cie celu (Slipko 2009, s. 112-113).

o Dazenie do celu. Zaklada sie, ze na jego pelng rzeczywistos¢
skladajg si¢ trzy zasadnicze elementy: podmiot dazenia, czyli
czlowiek dzialajacy, przedmiot dgzenia, czyli zamierzone do-
bro, oraz ich wzajemna, dynamiczna relacja. Relacja ta z kolei
zawiera w sobie dwa skladniki: dazenie podmiotu do osiagnie-
cia dobra, nastepnie stan osiagniecia tegoz dobra przez podmiot,
czyli zjednoczenie si¢ podmiotu z przedmiotem (Slipko 2009).
Przy czym dazenie do celu musi by¢ rozpatrywane w dwu pod-
stawowych aspektach wyrazajacych jego podwojnag nature: su-
biektywng i obiektywna. Subiektywna strone stanowi podmiot
oraz zachodzace w nim akty poznania i chcenia, natomiast stro-
ne obiektywng wyraza okreslone dobro. Dazenie jest czynnikiem
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faczacym je i pozwalajacym zrozumie¢ najglebszy sens i znacze-
nie tego zjawiska (Slipko 2009).

« Faza intencjonalna (ordo intentionis) oraz faza wykonawcza (ordo
executionis). Faza intencjonalna obejmuje rozumny akt woli ma-
jacej w zamierzeniu okreslone dobro oraz wybor srodkéw, nato-
miast faza wykonawcza polega na zastosowaniu $rodkéw w real-
nym dzialaniu, ktérego kresem jest osiagniecie celu (Slipko 2009).
Przy czym faza intencjonalna zawiera akt poznawczy podmiotu
pozwalajacy dostrzec i opisa¢ wszystkie ogniwa dazenia do celu.
Natomiast faza wykonawcza stanowi aktualizacje intencjonalnej
strony dazenia do celu i prowadzi do osiagnigcia celu.

« Osiagniecie celu. To ostatni etap procesu dazenia do zamierzo-
nego dobra (Slipko 2009).

A zatem, jezeli zalozymy, ze proces wychowania jest nakierowany
na dazenie do wlasnego, jasno sprecyzowanego celu, jakim jest to, ze wy-
chowanek stanie sie czlowiekiem, oczywistym wydaje si¢ fakt, ze doko-
nuje sie to takze poprzez ksztaltowanie postaw. W proces ten wpisuje
sie zmiana, o jakiej wyzej wspominano, bo ksztaltowanie postaw, obej-
mujac komponent poznawczy, emocjonalny i decyzyjny, musi zakladaé
konieczno$¢ przepracowywania dotad prezentowanych zmian na rzecz
ich nowej, doskonalszej formy. B. Wojciszke, definiujac postawe, zwracat
uwage, iz to wzglednie trwala tendencja do pozytywnego lub negatyw-
nego warto$ciowania przez czlowieka danego obiektu, ktérym moze by¢
osoba, przedmiot, zdarzenie czy idea (Wojciszke 2003, s. 180). Mozna
sprobowaé wyrazi¢ to graficznie, tak aby czytelnym stawal sie proces
dwubiegunowy, gdzie postawy pod wplywem czynnikéw o charakterze
poznawczo-instrumentalnym i motywacyjno-emocjonalnym ulegaja
przepracowaniu i wchodzg na wyzszy poziom jako$ciowy, a ich stalos¢
przejawia si¢ w lepszym stosunku wychowanka do $wiata, ludzi, systemu
warto$ci i celu Zycia oraz w poznawaniu przez niego $wiata i odkrywaniu
mozliwosci oddzialywania na niego przez wlasng aktywnos¢.



20 Ks. dr hab. Jacek Siewiora, prof. UPJPII

Rys. 1. Ksztaltowanie postaw
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Mozliwos¢ ksztaltowania postawy fundowana jest na wspo6tbrzmie-
niu rozumu i woli cztowieka, ktore sktadajg si¢ na pelng rzeczywistos$é
swiadomego aktu wyboru. W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ na na-
stepujace akty rozumu, woli i wladz wykonawczych, dzieki ktérym mo-
zemy ksztaltowa¢ konkretne postawy, w tym postawy radosci i smutku.
Postuzmy sie schematem, jaki zaproponowat T. Slipko:

« Jako pierwsze w szeregu tych aktow wystepuje tzw. spostrzezenie
dobra (simplex apprehensio boni) ze strony rozumu i przedloze-
nie go woli, ktéra odpowiada na to aktem tzw. pragnienia dobra
(simplex volitio), wyrazajacym pierwsza sklonnos¢ woli cztowie-
ka wzgledem tego dobra.

o ZXkolei nastepuje sad rozumu (iudicium circa finem), ze dobro to
odpowiada woli i jest mozliwe do osiagnigcia. W woli rodzi si¢
wtedy zamierzenie (intentio) tego dobra.

« Na tym konczg si¢ akty rozumu i woli wzgledem dobra jako celu
dziatania ludzkiego, rozpoczyna sie za$ seria dzialan tychze wladz
wzgledem $rodkéw prowadzacych do osiagnigcia tego celu.
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o Mamy wiec najpierw namyst (consilium) rozumu, czyli rozwaza-
nie, co dla osiggnigcia zamierzonego dobra okazuje si¢ koniecz-
ne, a przynajmniej pozyteczne. Na przedlozone przez rozum od-
powiednie srodki wola odpowiada przyzwoleniem, czyli zgoda
(consensus).

o Po przyzwoleniu woli rozum okresla, ktory z dostepnych $rod-
kow uzna¢ nalezy za najwlasciwszy, czyli wydaje sad o wyborze,
zwany tez rozmystem (iudicium discretivum).

« Na jego podstawie wola dokonuje wyboru (electio).

o Akt wyboru zamyka fancuch srodkéw prowadzacych do celu.
Pozostaja jeszcze akty zwigzane z osiggnieciem celu.

o Ze strony rozumu nalezg do nich przedstawienie (intimatio)
przedmiotu wyboru do decyzji woli, co powoduje akt nakazu
(imperium) ze strony woli.

« Pod wplywem woli nastepuje zastosowanie wladz wykonaw-
czych w celu wykonania nakazu woli, czego kresem jest osig-
gniecie zamierzonego dobra i jego uzywanie, obejmujace w sobie
akty rozumu i woli (Slipko 2009, s. 83).

Dojrzale podejscie do zagadnienia wychowania obejmuje §wiado-
ma egzystencje, rozwazng aktywno$¢ zewnetrzng oraz formacje osobo-
wosci i zarazem uprawnia do postrzegania radosci i smutku jako waz-
nych komponentéw tego obszaru.

1.1. Postawa radosci

Analizujac pojecie radosci na plaszczyznie jezykowej, K. Ozdg
zwraca uwage, , ze w polskim uniwersum jezykowo-kulturowym jest to
rzeczownik abstrakcyjny, pochodzacy od staropolskiego przymiotnika
»rad” - zadowolony, spetniony, wesoty, szczesliwy (Ozog 2016, s. 926).
O tym zatem, ze rado$¢ jest istotng wartoscig w zyciu czlowieka, §wiad-
czy rozbudowana domena stéw opisujacych tres¢ tej kategorii. Z Kolei
L. Drobnik zauwaza, iz stownikowe okreslenia pojecia ,rados¢” sag mato
doktadne. O ile stowniki polskie definiujg rado$¢ jako uczucie wielkiego
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zadowolenia, wesoly nastrdj, to stownik Larousse’a okresla rados¢ jako
uczucie przyjemnosci, intensywnego zadowolenia, charakteryzujacego
sie pelnig odczucia i ograniczonym czasem trwania, doswiadczane po
zaspokojeniu oczekiwan lub w czasie ich spelniania. A zatem rados¢ wig-
ze si¢ z odczuciem dobra i przyjemnosci. Z kolei w stowniku Merriama-
-Webstera rado$¢ to albo odczucie wielkiego szczescia, albo ktos lub cos,
co jest zrodltem tego odczucia, albo pasja, stan wzbudzenia, wywolany
sukcesem, pomyslnym splotem okolicznosci, badz tez jest to stan wywo-
tany realng nadziejg wejscia w posiadanie czegos, co jest przedmiotem
pragnienia (Drobnik).

Mozna takze spotkac opinie, ze w obszarze pedagogiki rados$¢ jest
niedoceniana. Prawdopodobnie wiaze si¢ to z akcentowaniem wymiaru
emocjonalnego radosci, oraz uleganiem pokusie upatrywania w niej je-
dynie aspektu przyjemnosciowego, rozrywki, wesotosci, humoru, karna-
walizacji czy wreszcie rozpasania (0z6g 2016, s. 926). Te aspekty radosci
- same z siebie — nie wszystkie muszg by¢ czyms$ ztym, jednak akcentu-
ja jedynie ludyczny jej wymiar, a tym samym nie wyczerpuja jej istoty
i przez to utrudniajg dostrzezenie w rados$ci potencjatu pedagogiczne-
go. Dostrzezenie aksjologicznego wymiaru rado$ci mozliwe jest dopiero
dzieki wysitkowi odkrywania jej powigzania z dobrem. Jest wiec zatem
rado$¢ stanem psychiczno-duchowym, pojawiajacym sie w zwigzku
z posiadaniem dobra (Witek 1988, s. 298). Zauwazal to juz na poczatku
XX w. J. Huizinga, piszac, iz duch ludzki potrafi wyzwoli¢ si¢ z zaczaro-
wanego kregu zabawy jedynie, gdy wzniesie spojrzenie ku sprawom naj-
wyzszym (Huizinga 2007, s. 327-328). Idac tym tokiem rozumowania,
mozna dostrzec, ze semantyczng tajemnicg radosci jest jej odniesienie
do dobra (Wierzbicka 1999). Doswiadczanie i przezywanie radosci zro-
dzonej przez doswiadczenie dobra, jako wartosci, dokonuje si¢ niejako
dwuaspektowo, gdyz ma odniesienie do pojedynczego czlowieka, ktory
ja przezywa, ale takze moze by¢ stanem doswiadczanym we wspolnocie
czy grupie ludzi. Diagnoza i analiza aksjologiczna tego doswiadczenia
pozwalaja okresli¢ aksjologie, jaka kieruje sie¢ dana osoba czy grupa,
co oczywiscie ma niezwykle znaczenie w procesie wychowania. Zatem
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z punktu widzenia pedagogiki rados¢ jest istotng sktadowg ludzkiego by-
towania, jako postawa wobec Zycia, koncepcja zZycia czy wreszcie sposob
bycia. Szukajgc Zrédla tak rozumianej radosci, nalezy pamigtal, iz jest
ona odblaskiem dobra, inaczej méwigc — rados¢ jako postawa ksztal-
tuje si¢ w kontekscie prawdziwego dobra. Aby unikna¢ potocznego czy
utylitarystycznego postrzegania dobra, nalezy siegnaé po rozwazania
podejmowane na gruncie etycznym. W tym rozumieniu dobro jest to
byt, ktéremu przystuguja trzy przymioty, wzajemnie si¢ warunkujace:
doskonalos¢, doskonalenie i bycie godnym pozadania. Przy czym ter-
min ,,doskonaly” znaczy tu tyle, ile obdarzony okreslong doskonatoscia,
czyli aktem, dzieki czemu odpowiada on okreslonym ograniczeniom
(czyli potencjalnosci) jakiego$ innego bytu i zdolny jest zaspokoié, wy-
pelni¢ te jego potencjalnos¢, innymi stowy udoskonali¢ go. Ta zdolnos¢
doskonalenia jednego bytu przez inny sprawia, ze byt doskonalacy jest
godny pozadania, inaczej mowigc ,,pozadany” ze strony bytu podlegte-
go ograniczeniu i tym samym sta¢ si¢ moze dla niego przedmiotem da-
zenia, czyli jest dla niego dobrem (Slipko 2004, s. 98). Niezaleznie, czy
przyjmiemy klasyczne, czy fenomenologiczne rozumienie dobra, jawi si¢
ono jako cos, czego wszyscy pozadaja i co domaga si¢ $wiadomego daze-
nia do niego poprzez wolne akty. Klasyczny system etyczno-filozoficzny
odwolujacy si¢ do tradycji Sokratesa, Platona i $w. Tomasza przeprowa-
dza $cisty podzial pomiedzy ,,dobrem godziwym’, ,,dobrem uzytecznym”
oraz ,dobrem przyjemnym. Rozumiane one s3 nastgpujaco:

« DOBRO UZYTECZNE charakteryzuje si¢ tym, ze jest tylko
srodkiem do osiggniecia innego dobra, stanowigcego wiasciwy
cel dzialania czlowieka. Tym zas celem moze by¢ dobro przyjem-
ne albo tez dobro godziwe;

« DOBRO PRZYJEMNE zachodzi wéwczas, kiedy jest przed-
miotem dazenia dla siebie samego, ale nie samo w sobie - tylko
zaleznie od przyjemnosci, jaka sprawia osobie dzialajacej. Poza
przyjemnosciag doznawang przez okreslony podmiot dobro to
nie posiada nic, co by przyciagato dazenie podmiotu;
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DOBRO GODZIWE natomiast jest to takie dobro, ktdre jest
przedmiotem dazenia dla siebie samego i samo w sobie, czy-
li niezaleznie od przyjemnosci czy tez uzytecznosci, jaka moze
sprawi¢, ale ze wzgledu na wlasne dostojenistwo i godnos¢ (Slip-
ko 2004).

Tak scharakteryzowane dobro godziwe wydaje sie, ze moze by¢
odnoszone jedynie do Boga, chociaz niektérzy per analogiam upatruja
je w porzadku bytéw pochodnych. Dazenie do dobra, jako akt wolny
czlowieka, moze i powinno by¢ oczywiscie wzmacniane i powtarzane
w procesie wychowania i samowychowania, by dzigki temu w podmio-

cie dzialajgcym ksztaltowala si¢ postawa radosci. Rozszerzajac nieco
ten aspekt rozwazan, mozna dostrzegaé takze zrédta radosci bardziej
uszczegolowione, a sg nimi (Strozewski 2007):

rado$¢ z osiagniecia celu, poczucia spelnienia;

rado$¢ z uswiadomienia sobie wlasciwej drogi postepowania,
doskonalenia sig, uwolnienia od zta (grzechu) - co jest szczegol-
nie wazne dla moralnej strony zycia;

rados¢ z akceptacji rzeczywistosci, ze zgody na to, zZe tak jest, jak
by¢ powinno;

szczegolnym zrédlem radosci sta¢ sie moze metafizyczne prze-
zycie istnienia, ktore jawi si¢ takze jako podstawa innych mozli-
wych radosci, takich jak zachwyt nad swiatem, rado$¢ obcowa-
nia z pigknem czy do$wiadczania dobroci innego cztowieka;

$w. Augustyn wskazuje jeszcze jedno zrédlo radosdci: prawde,
ktdra jest przyczyng i przedmiotem szczescia. Zgodnie z jego
definicja: Verum est id quod est — prawda jest to, co jest, rados¢
z prawdy polega na poznawaniu tego, co jest, na kontemplacji
samego bytu, przede wszystkim bycie, istnienie jednostki, jej
szczedcie, przy czym warunkiem wlasnie jest ujrzenie siebie ta-
kim, jakim sig jest, ujrzenie si¢ w prawdzie;

rados¢ plynie z ujrzenia i doswiadczenia wartosci rozumianych
jako to, co zaspokaja potrzeby. Moga to by¢ potrzeby fundamen-
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talne, podstawowe, a takze wyzszego poziomu, ale zawsze po-
strzegane jako cel dazenia. W. Strézewski zauwaza przy tym, ze
w takim razie rado$¢ nieoparta na doswiadczeniu wartosci nie
moze by¢ radoscig prawdziwg (Strézewski 2007).

Rado$¢ jako kategoria pedagogiczna, bo aksjologicznie umocowa-
na, niewatpliwie bedzie miala niezwykly wplyw na indywidualne prze-
zywanie przez wychowanka samego siebie i §wiata, a takze jego istnienia
oraz dzialania w spoleczenstwie. Postawa rado$ci pozwala takze otwie-
ra¢ sie na inne wartosci, z ktorymi jest zwigzana, a mianowicie na mi-
to$¢, nadzieje czy dojrzalosc.

1.2. Postawa smutku

Smutek jest przezywany przede wszystkim jako stan emocjonalny
i wraz z radoscig, strachem i zloscig tworzy emocjonalny kontekst zycia
ludzkiego. Nie mozna w pelni przezy¢ zycia bez doswiadczenia tych sta-
néw, gdyz, cho¢ w danym momencie czy okresie sg trudnym doswiad-
czeniem, s3 jednak potrzebne do prawidiowego rozwoju. Perspektywa
minionego czasu pozwala dostrzec, iz doswiadczenie ich tworzy bogac-
two do$wiadczen emocjonalnych kazdego czlowieka. Wedtug stowniko-
wej definicji smutek to ,,stan psychiczny wywolany czyms, co dana osoba
uznaje za zle, niekorzystne lub nieprzyjemne dla siebie, charakteryzuja-
cy si¢ obnizeniem nastroju, brakiem u$miechu, a czasem nawet placzem”
(Wielki Stownik Jezyka Polskiego), jest zatem smutek $cisle zwigzany
z doznaniem straty, braku, czy doswiadczeniem jakiegos zla.

Jednak smutek ma swoje szczegdlne miejsce w zyciu cztowieka, nie
tylko w wymiarze emocjonalnym. Juz Ewagriusz z Pontu (zyjacy w latach
345-399 mnich pontyjski, teolog, mistyk; jeden z najznamienitszych Oj-
cow Pustyni; pozostawil po sobie bogata spuscizne literacka; nazywano
go ,filozofem na pustyni” i ,,pierwszym mnichem teologiem”) dostrzegat
w smutku inny wymiar. Te inno$¢ — w opozycji do radosci — rozumiat
jako chorobe moralng, wad¢. Trwanie w smutku, czyli kluczowa jego
cecha, jaka jest trwalo$¢, prowadzi do ksztaltowania sie skfonnosci i w
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ostatecznosci postawy smutku (Niescior 2009). Jest to wiec klasyczny
przyklad mechanizmu ksztaltowania si¢ postawy, czyli jak juz zostalo
wspomniane, stosunku cztowieka do zycia lub do pewnych zjawisk, wy-
razajgcego jego poglady badz tez sposdb postepowania lub zachowania
wobec okreslonych zjawisk, zdarzen i ludzi. Jak zauwaza L. Nie$cior, tak
rozumiany smutek szczegdlnie obcigza smucacego sig¢ i jest stanem dzia-
tajagcym na szkode drugiego. By¢ moze dlatego tylko ten rodzaj smutku
zakwalifikowano do gléwnych przewinien moralnych. Zastuga Ewagriu-
sza, jest zatem to, ze powigzal smutek ze sferg sumienia, co tym samym
przenosi go na plaszczyzne moralng (Niescior 2009). Jednakze tym, co
istotne dla podjetych rozwazan, jest proba dostrzezenia w smutku pew-
nej stalosci. Smutek jako postawa ksztaltuje si¢ w jakim$ interwale cza-
sowym poprzez powtarzalne do$§wiadczanie czego$ trudnego, majacego
znamiona destrukcji i dekompozycji pewnego ukladu zyciowego. Smu-
tek rodzi¢ sie moze zatem wskutek utraty czegos, co stanowito dla czlo-
wieka jaka$ wartos¢, zwlaszcza, gdy owa utrata powtarzala sie¢. W tym
znaczeniu smutek bylby wyrazem ustosunkowania si¢ do tej straty, a by¢
moze nawet forma sprzeciwu. Mozna zatem przyjaé, ze smutek bedzie
mial wymiar poznawczy, odwolujacy si¢ do spectrum aksjologii, ktory
przejawiac si¢ moze jako:

o odczuwanie do$wiadczenia nieadekwatnosci uzyskanych efek-
tow w stosunku do wlozonego w dziatanie wysitku;

» forma rozczarowania z powodu porzucenia przez kogo$, waz-
nego dla odczuwajacego smutek, dotad aprobowanych idealow
1 warto$ci;

o forma sprzeciwu wzgledem lekcewazenia obiektywnego dobra
czy postepowania w mys$l sentencji Owidiusza video meliora pro-
boque, deteriora sequor (Owidiusz);

o efekt osadu na temat zachowania, warto$ciowania czy podazania
za idealami przez jednostki czy grupy, ktore to postawy s nieak-
ceptowane przez wyrazajacego o0sad.
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Szukajac jednak pozytywnego smutku, nalezy chyba zatozy¢, iz musi
on by¢ doswiadczany w kontekscie nadziei. W tym rozumieniu smutek
byltby swoista reakcja na niedoskonalos¢ poznawcza, emocjonalng i wo-
litywng, stanem uzdalniajacym do wejscia w proces samowychowania.
Wydaje sig, ze w tym miejscu wystarczy tylko zasygnalizowanie tego wy-
miaru. Préba jego rozwinigcia podjeta zostanie w dalszej czesci tekstu.

2. Metafizyczno-pedagogiczne ujecie radosci i smutku

Pewnym dopelnieniem powyzszych rozwazan bedzie proba przy-
gladniecia si¢ kluczowym pojeciom radosci i smutku z perspektywy me-
tafizyczno-pedagogicznej. Sadze, iz jest to zabieg uprawniony, zrozumia-
ly gdy postrzega si¢ koniecznos¢ holistycznego rozwoju czlowieka.

2.1. Perspektywa metafizyczna

Perspektywa metafizyczna dla rozwazan nad radoscig i smutkiem
pozwala przenies¢ je na dodatkowy poziom, niedostepny dla rozwa-
zan odwolujacych sie do doswiadczen stricte empirycznych. Gotowos¢
otwarcia si¢ na pespektywe nadprzyrodzong w rozwazaniu nad radoscia
i smutkiem zaklada¢ musi akceptacje dla boecjuszowskiej wizji cztowie-
ka, w ktorej ,,osoba jest poszczegolng substancjg natury rozumnej” (per-
sona est naturae rationabilis individua substantia) (Siemianowski), oraz
idacego z nig w parze rozumienia jedynej w swoim rodzaju natury czlo-
wieka obejmujacej wymiar cielesny i duchowy jako nierozerwalnej spj-
nosci. I wlasnie te dwie strony ludzkiej natury implikujg dwie kategorie
dzialania cztowieka — aktywnos¢ materialng i niematerialng (Chalas, Lo-
bacz 2020), pozwalajace popatrze¢ glebiej na rado$¢ i smutek niz tylko
jako na stany emocjonalne, jakich czlowiek moze doswiadcza¢. Ontycz-
na struktura, jaka dostrzegamy w czlowieku, domaga si¢ podejmowa-
nia konkretnych dziatan, bo w imig teorii potrzeb, ich godziwe zaspo-
kojenie przyczynia sie¢ do budowania stabilitas osoby. I wtasnie rados¢
i smutek z perspektywy metafizycznej, otwierajacej nas na rzeczywisto$¢
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przekraczajacg to, co dostepne zmystom i doswiadczeniu, jawia sie jako
dwumian opisujacy ludzka egzystencje. Tym samym warte sg refleksji,
bo dzigki niej rozumienie tego dwumianu uczy wlasciwego odnoszenia
sie przez cztowieka do tego, co jest wynikiem konfrontacji jego wolnosci
w obszarze poznawczym, wolitywnym, z deklarowang przez niego aksjo-
logia. Moze zarazem stawac sie plaszczyzng ksztaltowania osobowosci
kazdej osoby, bo rados¢ i smutek sg wpisane w bytowanie kazdego i na
kazdym etapie zycia. Trudno si¢ zatem dziwi¢, Ze w chrze$cijanstwie do-
cenia si¢ obie te postawy. W obu przypadkach ich warto$¢ odczytywana
jest w kontekscie sytuacji ontycznej czlowieka i jego praktyki pracy nad
sobg, ktorej skutki traktowane sg jako zbiezne z ksztaltowaniem swoje-
go czlowieczenstwa. Rados¢ wyznawcéw Chrystusa jest radoscia trwala,
nieprzemijajacg, ugruntowang, gdyz $cisle zwigzang z wyznawang wiara.
W tym miejscu mozna przywota¢ kilka biblijnych cytatéw, pochodza-
cych zaréwno ze Starego, jak i Nowego Testamentu, wskazujacych na
istote radosci i smutku:

Nie badzcie przygnebieni, gdyz rado$¢ w Panu jest wasza ostoja

(Neh 8,10b);

A wszyscy, ktorzy si¢ do Ciebie uciekajg, niech sie ciesza, niech si¢ we-

selg na zawsze! Oslaniaj ich, niech cieszg si¢ Tobg ci, ktorzy imie Twe

mitujg (Ps 5,12);

Niech si¢ raduja i weselg w Tobie wszyscy, co Ciebie szukaja, i niech
zawsze mowia: ,Pan jest wielki” ci, ktérzy pragng Twego wybawienia
(Ps 40,17);

Szczedliwy lud, co umie si¢ radowacd, chodzi, o Panie, w $wietle Twe-
go oblicza. Ciesza sie zawsze Twoim imieniem, wywyzsza ich Twoja
sprawiedliwo$¢. Bo Ty jeste$ blaskiem ich potegi, a Twoja przychylnos¢
moc naszg podnosi (Ps 89,16-18);

Ogromnie si¢ wesele w Panu, dusza moja raduje sie w Bogu moim, bo
mnie przyodzial w szaty zbawienia, okryl mnie plaszczem sprawie-
dliwosci, jak oblubienca, ktéry wklada zawdj, jak oblubienice strojng
w swe klejnoty (Iz 61,10);
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Ilekro¢ otrzymywalem Twoje stowa, chlonalem je, a Twoje stowo sta-
walo sie dla mnie rozkoszg i rado$cia serca mego. Bo imi¢ Twoje zosta-
o wezwane nade mna, Panie, Boze Zastepow! (Jer 15,16);

Blogostawieni jestescie, gdy wam uragaja i przesladujg was i gdy z mego
powodu méwig klamliwie wszystko zle o was. Cieszcie sie i radujcie, al-
bowiem wielka jest wasza nagroda w niebie. Tak bowiem przesladowali
prorokéw, ktérzy byli przed wami (Mt 5,11-12);

Bo krélestwo Boze - to nie sprawa tego, co si¢ je i pije, ale to sprawie-
dliwo$¢, pokdj i rados¢ w Duchu Swietym (Rz 14,17);

Za pelng rado$¢ poczytujcie sobie, bracia moi, ilekro¢ spadaja na was
rézne do$wiadczenia (Jk 1,2).

Uwazna lektura przywotanych cytatow jednoznacznie wskazuje, ze
zrodlem radosci cztowieka wierzacego jest Bog, a wszystkie trudne do-
$wiadczenia, jakie go spotykaja, znajdg szczgsliwe rozwigzanie. Nie jest
to bynajmniej postawa odwolujaca sie do stoickiej wizji $wiata, bo chrze-
$cijanstwo aktywnie podejmuje wysilki na rzecz przezwyciezania tego,
co zle i trudne, a nade wszystko promuje postawe aktywnego wysitku na
rzecz rozwoju osoby.

Biblijne cytaty charakteryzujg smutek, ktéry idzie w parze z reflek-
sja nad trescig zycia, wydarzen i zachowan, ich oceng i dostrzeganiem
tkwigcego w nich zta:

Smutek przygnebia serce czlowieka, rozwesela je dobre stowo
(Prz 12,25);

Lepszy jest smutek niz $§miech, bo przy smutnym obliczu serce jest do-
bre (Koh 7,3);

Ze smutku bowiem $mier¢ nastepuje: smutek serca lamie sile
(Syr 38,18);

Odkupieni przez Pana powrdca, przybeda na Syjon z radosnym $pie-
wem, ze szcze$ciem wiecznym na twarzach: osiagng rado$¢ i szczescie,
ustapi smutek i wzdychanie (Iz 35, 10);

Blogostawieni, ktdrzy si¢ smucg, albowiem oni bedg pocieszeni (Mt 5,4);
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Okazujemy sie stugami Boga przez wszystko (...) jakby smutni, lecz
zawsze radosni, jakby ubodzy, a jednak wzbogacajacy wielu, jako ci,
ktérzy nic nie maja, a posiadaja wszystko (2 Kor 6, 4;10);

Smutek, ktory jest z Boga, dokonuje nawrdcenia ku zbawieniu, ktére-
go sie [potem] nie zaluje, smutek za$ tego $wiata sprawia §mier¢. To
bowiem, ze zasmuciliscie si¢ po Bozemu - jakaz wzbudzilo w was gor-
liwo$¢, obrone, oburzenie, bojazn, tesknote, zapal i potrzebe wymierze-
nia kary! (2 Kor 7, 10-11).

W tym miejscu tylko warto zasygnalizowa¢, ze smutek jest trak-
towany w chrzescijanstwie w kontekscie reakcji na zto czy - uzywajac
pojecia teologicznego — grzech jako postawa pozytywna, gdyz po pierw-
sze pozwala odnies¢ konkretny sad oceniajacy do konkretnej wartosci,
a po drugie staje si¢ motywatorem do podjecia pozytywnej zmiany. Stad
w promulgowanym przez Jana Pawla II Katechizmie pojawia si¢ pojecie
zbawiennego smutku

Pokuta wewnetrzna jest radykalng przemiang calego Zycia, powrotem,
nawrdceniem si¢ do Boga calym sercem, zerwaniem z grzechem, od-
wréceniem sie od zta z odrazg do popelnionych przez nas ztych czynéw.
Pokuta wewnetrzna zawiera réwnocze$nie pragnienie i postanowienie
zmiany Zzycia oraz nadzieje na milosierdzie Boze i ufno$¢ w pomoc
Jego taski. Temu nawrdceniu serca towarzyszy zbawienny bél i smutek,
ktéry Ojcowie Kosciota nazywali smutkiem duszy (animi cruciatus)
i skruchg serca (compunctio cordis) (Katechizm Kosciota Katolickiego,
nr 1431).

Innymi stowy wyrazit to papiez Franciszek ,Istnieje (...) smutek,
ktory jest wlasciwy dla zycia chrzescijanskiego i ktory dzieki tasce Bozej
zamienia si¢ w rado$¢: oczywiscie nie nalezy go odrzucac i nalezy on do
procesu nawrocenia” (Franciszek).

A zatem z tej perspektywy i smutek, i rados¢ s3 i wazne i potrzeb-
ne, bo majg ogromny wplyw na ksztaltowanie si¢ pelni cztowieczenstwa.
Rados¢ jest stanem cztowieka wywolanym przez jakies dobro, a wigc
przez wartosci, ktére dla chrzescijan obejmuja takze (a moze nawet
przede wszystkim) wymiar duchowy. Rado$¢ jest wiec owocem wiary
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w Boga, ktory jest zrodlem istnienia cztowieka i zbawienia dokonanego
przez przyjscie na $wiat Jezusa Chrystusa. I ten gleboki charakter radosci
godzi si¢ z zasadnicza powaga Zycia chrzescijanskiego i jest darem trwa-
lym, nieprzemijajagcym, ugruntowanym, w mysl stow $w. Pawla: ,, zawsze
sie radujcie” (1 Tes 5,16). Smutek jest obecny w Zzyciu czlowieka mimo
tego, iz ten zostal stworzony do szczgscia. Jednak tylko ten, ,ktory jest
z Boga, dokonuje nawrécenia ku zbawieniu” (2 Kor 7,10), jest przydat-
ny w doskonaleniu si¢. W literaturze ascetycznej, moralnej i psychologii
chrzescijanskiej 6w rodzaj smutku rozumiany jest jako ten, ktéry przy-
czynia si¢ do wewnetrznej przemiany jednostki, zmiany mysli i pragnien
ze zlych i grzesznych na prawe i cnotliwe, gdyz jest nierozerwalnie zwia-
zany z nadzieja w Boze milosierdzie i Boza madros¢.

2.2. Perspektywa pedagogiczna

Wydaje sie, ze spojrzenie z perspektywy pedagogicznej na smutek
i rado$¢ ukierunkowa¢ nalezy na ich aspekt motywacyjny do rozwoju.
Sadze, ze jest to uprawnione tym, ze obie odnosza si¢ do pewnej poten-
cjalnosci osoby, a tym samym odnosza si¢ do wewnetrznego dynamizmu
osoby i jej moznosci przeksztalcania w kierunku dobra. Fenomen radosci
i smutku ma wigc personalny charakter, okreslajac specyficzng relacje,
jaka zachodzi miedzy osobami, oraz odwoluje si¢ do wyznawanej hie-
rarchii wartosci. Obie sg wyrazem czego$, co si¢ w cztowieku dokonuje
czy co juz si¢ dokonalo. Obie wyrazajg racjonalny i celowy sposdb bycia
czlowieka, nakierowany na przepracowanie tego, co niedoskonale lub zte
i realizacje¢ osobowego dobra. O ile jednak stan radosci jest manifesta-
cja przezycia (przezywania) dobra immanentnego i transcendentnego, to
smutek powstaje przez uswiadamianie sobie braku tego dobra (Koztow-
ski) albo trudnosci jego zdobycia. Bliskie mu znaczeniowo s3: zmartwie-
nie, zgryzota, przygnebienie. Wszystkie one maja wptyw na funkcjono-
wanie osoby w kontekscie bytowania osobowego i spotecznego. I tak,
zmartwienie stanowi znaczng i przykrg troske zwigzana z cudzym zacho-
waniem sig, szczegolnie osob bliskich. Zgryzota jest dlugotrwatg troska,
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dokuczliwg, majaca ceche beznadziejnosci. Przygnebieniem nazywamy
za$ stan psychiczny o charakterze depresyjnym, wyrazajacy sie brakiem
dynamizmu dzialania. Ogoélnie biorac, smutek moze by¢ moralnie dobry
albo zly, co przede wszystkim zalezy od jego przedmiotu i okolicznosci
(Witek 1988), nas jednak interesuje smutek, ktéry mozemy nazwa¢ do-
brym, bo mogacym wyjs¢ cztowiekowi na dobre.

Ciekawe rozréznienie mozna znalez¢ w Prawostawnej encyklopedi,
gdzie mowi sie, iz smutek zawsze jest spowodowany jakims zdarzeniem
zewnetrznym, w przeciwienstwie do przygnebienia, ktoérego przyczyny
s3 wewnetrzne i nie tak oczywiste (zaniedbanie, potepienie itp.) (Pe-
chal’). Dobry smutek moze sta¢ si¢ motywatorem do przezwyciezania
acedii, tchorzostwa, niecierpliwosci i zniechecenia, upatrywania swoich
problemow tylko w innych osobach, narzekania czy wreszcie ludycznego
nastawienia do zycia. Zawigzany z nim wewnetrzny sprzeciw wzgledem
dotychczasowego zachowania moze skfoni¢ podmiot do przepracowa-
nia swojego zachowania. Jako stala postawa wyrazajaca zawsze taka jed-
noznaczng ocen¢ wlasnego czy cudzego dzialania smutek jawi si¢ jako
niezwykle pozyteczny i konstruktywny czynnik w obszarze pracy nad
soba. W obliczu panujacych powszechnie postulatéw o koniecznosci
hotdowania przekonaniu o plynnosci w sferze aksjologii, o niemozno-
$ci prezentowania stalego stosunku do prawdy, dostrzezenie w radosci
i smutku wymiaru kategorii by¢ moze stanie si¢ przyczynkiem do prze-
zwycigzania owej labilnosci. Niewatpliwie teza ta wymaga cierpliwego
namyslu, ogladu i dalszych poszukiwan.

Zakonczenie

Sifa emocji jest czyms, czego doswiadcza kazdy cztowiek. Z racji
swojej nieprzewidywalno$ci i nieracjonalno$ci emocje stanowia niezwy-
kle wyzwanie egzystencjalne. Zaprezentowany tekst jest proba spojrzenia
na rados¢ i smutek z dwdch uzupetniajacych si¢ perspektyw, a mianowi-
cie metafizycznej i pedagogicznej, co mialo, w intencji autora pozwoli¢
postrzegac¢ rados¢ i smutek jako postawy. W odniesieniu do wartosci, do
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zachowan, gdy rados¢ i smutek uksztaltowane zostang tak, aby towarzy-
szyly im stalos¢, powtarzalno$¢ i przewidywalnosé, stana sie plaszczyzna
rozwoju i pozwolg w sposob dojrzaly odnosi¢ sie do dobra.
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Shaping the Attitude of Joy and Sadness:
A Metaphysical-Pedagogical Perspective
Abstract

Man, as a spiritual and corporeal being, must take care of the comprehensive
development of all spheres of his existence. This assumption is the basis of the holistic
theory of education and becomes an opportunity to reflect on the joy and sadness that
are experienced and lived by every person. The article is an attempt to look at them
from a metaphysical-pedagogical perspective. Itis assumed that, thanks to this, it will be
possible to search for opportunities to shape them as existential attitudes

Keywords: joy, sadness, shaping attitudes, conscious existence
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Ksztattowanie kompetencji emocjonalnych
W przestrzeni edukacyjnej

Streszczenie

Zdolnos¢ do przezywania emocji stanowi kluczowy aspekt szeroko rozumianej doj-
rzatosci spotecznej cztowieka. Wraz z wiekiem potrzeba ta staje sie coraz bardziej
Swiadoma i istotna. Dzieci i mtodziez, poprzez zdobywane doswiadczenia oraz proces
edukacyjny — rozumiany zaréwno jako przyswajanie wiedzy, jak i jako rozwdj kompe-
tencji interpersonalnych — systematycznie poszerzaja swoje umiejetnosci w zakresie
regulacji emocjonalnej oraz funkcjonowania spotecznego. Wspdtczesna rzeczywistos¢
edukacyjna podkresla znaczenie polaryzacji emocji, obejmujacej spektrum od radosci
po smutek, szczegdlnie w kontekscie profilaktyki zachowan trudnych i ryzykownych
wsrod miodziezy. Wychowanie jest procesem o charakterze spoteczno-kulturowym
i stanowi jedno z fundamentalnych zadan cztowieka wobec drugiego cziowieka — za-
réwno w wymiarze indywidualnym, jak i spotecznym. Z tego wzgledu zagadnienie to bu-
dzi zainteresowanie wielu dyscyplin naukowych, w szczegdlnosci pedagogiki, socjologii
i psychologii. Wychowanie petni kluczowa, role w rozwoju jednostki, ukierunkowujac ja
na przyswajanie charakterystycznych dla cztowieka kompetencji, ktére umozliwiaja jej
petne uczestnictwo w zyciu spotecznym oraz zachowanie autonomii. Niniejszy artykut
stanowi teoretyczne wprowadzenie do zagadniert zwiazanych z procesem doswiad-
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czania i rozpoznawania emocji. Analizowane kwestie zostana osadzone w kontekscie
danych Systemu Informacji Oswiatowej, gromadzonych przez Powiatowa, Poradnie
Psychologiczno-Pedagogiczna, w Tarnowie, ktéra obejmuje swoja dziatalnoscia dzie-
ci i mtodziez z powiatu tarnowskiego, korzystajacych z réznych form wsparcia. Celem
analizy jest ukazanie roli edukacji w ksztattowaniu umiejetnosci rozpoznawania kluczo-
wych stanéw emocjonalnych miodziezy oraz identyfikacji ich potrzeb rozwojowych.

Stowa klucze: rados¢, smutek, mtodziez, trudne emocje, edukacja

1. DoSwiadczanie jako wymiar rozwoju i wychowania

Wspdlczesna psychologia wychowawcza obejmuje wiele koncepcji, kto-
re staraja si¢ opisac i wyjasnic istote procesu wychowania. Rozwijajac si¢
jako nauka, psychologia ta ewoluowala wraz z rozwojem ogdlnej psy-
chologii, co znalazlo odzwierciedlenie w licznych teoriopoznawczych
podejsciach do wychowania (Jurkowski 2003, s. 45; Kowalik 2011, s. 78).
Poczawszy od nurtu behawiorystycznego, poprzez podejscia psychoana-
lityczne i poznawcze, az po wspolczesne teorie relacyjne, poszukiwano
odpowiedzi na pytanie o istote oddzialywan wychowawczych, co skut-
kowalo powstaniem réznych modeli tego procesu.

Anna I. Brzezinska (2000, s. 112) odréznia wychowanie od socja-
lizacji, podkreslajac, ze pierwsze zjawisko dotyczy zamierzonych dzia-
tan wychowawcy, podczas gdy drugie obejmuje caloksztalt oddziatywan
spolecznych, ktore ksztaltuja jednostke. Takie rozréznienie pozwala na
precyzyjniejsze okreslenie zakresu wychowania, ograniczajac go do re-
lacji dorostego (wychowawcy, rodzica, nauczyciela) i dziecka, jednakze
pomija niezamierzone wplywy, ktore takze moga ksztalttowaé wycho-
wanka (Dryll 2013, s. 134; Gas 2006, s. 89; por. Opozda 2012, s. 201).
Rozwigzaniem tego dylematu moze by¢ koncentrowanie si¢ na efektach
wychowania, a nie tylko na intencjach wychowawczych (Brzezinska
2000, s. 145).

Neuropsychologiczne badania wskazujg na kluczowe znaczenie
doswiadczen spotecznych we wezesnym dziecinstwie dla prawidtowego
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rozwoju mozgu oraz formowania si¢ bezpiecznego stylu przywigzania.
Brak bliskich relacji moze prowadzi¢ do zaburzen w zakresie kompeten-
cji emocjonalno-spolecznych (Bugental 2004, s. 76; Kuhlman, Repetti,
Reynolds, Robles 2018, s. 204; Martorell, Bugental 2006, s. 312; Repetti,
Robles 2016, s. 189). W tym kontekscie warto przywota¢ badania Al-
berta Bandury (1989, s. 56; 2007, s. 112), ktéry wykazal, ze zaréwno
zdolnos$ci poznawcze, jak i emocjonalna wiez z modelem zachowania
odgrywaja kluczowa role w procesie uczenia si¢ przez nasladownictwo
(Grusec 1992, s. 301).

Wizja §wiata tworzona przez dziecko jest wynikiem jego indywidu-
alnych doswiadczen, powstajacych w kontekscie interakeji z otoczeniem
fizyczno-przyrodniczym oraz spoteczno-kulturowym (Prokopiuk 2009,
s. 161). Z perspektywy socjologicznej tozsamos¢ spoleczna ksztaltuje sie
w procesie interakcji oraz internalizacji norm spotecznych (Klus-Stan-
ska 2004, s. 22-24). Ponadto, wymiar ekonomiczny rozwoju dziecka
odzwierciedla si¢ w mechanizmach konsumpcyjnych, ktére determinu-
ja ksztaltowanie si¢ preferencji i systemow wartosci (Samborska 2009,
s. 41-58). Z kolei perspektywa historyczna ukazuje dynamike struktury
$wiata zycia dziecka, jego poczucie sprawstwa oraz $wiadomo$¢ usytu-
owania w kontekscie spoteczno-kulturowym (Zaborowski 2002, s. 419).

Antonina Gurycka (1979, s. 97) wskazuje, ze oddzialywania wy-
chowawcze s3 filtrowane przez indywidualne cechy wychowanka i zapi-
sujg sie w nim w formie doswiadczen, co czyni wychowanie procesem
dwupodmiotowym. Kuczynski i in. (2016, s. 89) oraz Lubiewska (2019,
s. 143) podkreslaja, ze dziecko nie jest biernym odbiorcg wpltywéw ro-
dzicielskich, lecz aktywnie konstruuje swoja rzeczywistos¢ wychowaw-
cz3. Rodzic w relacji z dzieckiem nie tylko przewodzi, ale takze dostoso-
wuje swoje oddziatywania do jego potrzeb (Davidov, Grusec 2010, s. 223;
Grusec 2011, s. 112). Harmonijna relacja rodzic-dziecko sprzyja rozwo-
jowi moralnemu i spolecznemu dziecka, stanowigc kluczowy czynnik
jego przyszlego funkcjonowania (Laible, Thompson 2008, s. 310).
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2. Radosc i smutek — rozpoznawanie emocji

Na $wiat zycia dziecka sklada si¢ rzeczywistos¢ obiektywna i su-
biektywna, realna i wykreowana. Swiat dziecka w takim rozumieniu
prezentuje sie jako calo$ciowa przestrzen zyciowa i rozwojowa, jako
specyficzny i pojemny konstrukt, w ktérym funkcjonujg réznorodne
formy komunikacji dziecka z przyroda, kulturg, spoleczenistwem oraz
innymi ludZzmi. W takim znaczeniu $wiat Zycia dziecka mozna okre-
$la¢ przestrzenia jego zycia (Prokopiuk 2009, s. 161). W tym kontekscie
nalezy wskaza¢ na specyfike rzeczywistosci $wiata zycia dziecka, ktéra
moze by¢ postrzegana i opisywana wielowymiarowo oraz wieloaspek-
towo. Jej poznawanie wigze si¢ z przyjeciem réznorodnych kryteriow
wyodrebniania sytuacji i warunkow, ktdére tworza kontekst rozwojowy.
W naukach spotecznych do perspektyw, ktére stanowi¢ moga podstawe
badan nad $wiatem zycia dziecka (przestrzenig zycia), mozna zaliczy¢:
perspektywe psychologiczng, socjologiczng, ekonomiczng, historycz-
ng, etnologiczno-etnograficzng, urbanistyczno-architektoniczng. Kaz-
da z nich odnosi si¢ do okreslonego wymiaru przestrzeni zycia dziec-
ka (lokowanego w rzeczywistosci obiektywnej, subiektywnej, realnej,
wykreowanej), ujawniajac jednoczesnie przypisywane jej przez dziecko
znaczenia. Przystepujac do charakterystyki wyrdznionych perspektyw,
nalezy podkresli¢, ze w pedagogice wspolczesnej lansuje sie ideal czto-
wieka posiadajacego wiedze aktywna, zywa, sprzyjajaca glebszemu ro-
zumieniu okreslonego typu rzeczywistosci, powigzang z operatywnymi
czynno$ciami kontrolowania i regulowania zjawisk (Okon 1998, s. 45).

Mozliwo$¢ opisywania podobienstwa radosci i smutku stwarzajg
klasyfikacje naukowe. To wlasnie dzieki nim rado$¢ i smutek zalicza-
ne s3 do grupy tzw. emocji podstawowych (in. pierwotnych). Miarg
pierwotnosci emociji jest kilka kryteriéw. Po pierwsze, zaréwno rados¢,
jak i smutek pojawiajg si¢ przed trzecim miesigcem zycia (Lewis, 2005,
s. 355-356), po drugie, maja charakter pankulturowy, o czym $wiad-
czy fakt, ze towarzyszaca im ekspresja mimiczna jest identyfikowana
w wiekszosci kultur. Obydwie z wymienionych cech $§wiadczg posred-
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nio o wbudowaniu tych emocji w ludzka neuroanatomie (Jarymowicz
1997, s. 123).

Konsekwencjg uznania radosci i smutku za emocje podstawowe
jest traktowanie ich jako rdzenia, z ktérego wyprowadzane sg emocje
zfozone wtorne). Teorig uzasadniajacg to zalozenie jest m.in. teoria
R. Plutchika (2002, s. 78), zgodnie z ktéra odpowiednie potaczenia emo-
cji pierwotnych wywotujg u ludzi emocje ztozone. Plutchik przedstawia
model emocji podstawowych, utozonych w cztery diady. Diada to para
emocji ,,przeciwstawnych”: wzbudzenie jednej uniemozliwia wzbudze-
nie drugiej w tym samym czasie (tak na przyklad préba rozbawienia
kogo$ w stanie smutku nie moze si¢ powies¢ do czasu, kiedy 6w stan
nie ulegnie wygaszeniu). Wsrod tych diad jedne sa ewolucyjnie starsze
niz inne - im starsze, tym wieksze jest ich znaczenie dla przetrwania
i tym wieksza silta ich wplywu na zachowanie, gdy sa wzbudzone. Pierw-
sza diada to reakcje zaskoczenia vs oczekiwania (spodziewania si¢ cze-
go$, oswojenia z czyms). Pierwotnie najwazniejsza jest orientacja co do
tego, czy bodziec jest znany, czy nieznany, co zostaje oszacowane przez
okreslone instancje ukltadu nerwowego. Wskutek zarejestrowania zgod-
nosci/niezgodnosci bodzca z przesztym doswiadczeniem powstaje auto-
matyczna reakcja afektywna. To, co wczesniej poznane, wzbudza afekt
pozytywny. To, co nowe, stanowi wyzwanie i prowadzi do napiecia. Dru-
ga para to wstret vs lubienie. W przypadku emocji pierwotnych chodzi
o odruchowe reakcje na bodzce zmyslowe: odrazy badz przyjemnosci
(smakowych, wechowych, dotykowych, wzrokowych czy stuchowych).
Pierwotnie odraza chroni przed kontaktem z czyms, co moze zagraza¢
organizmowi, a zmystowa przyjemno$¢ to zrédto dazenia do powtarza-
nia kontaktu i przywigzywania. Trzecia para to strach vs zlo$¢ (iryta-
cja). Strach powoduje oddalanie si¢ od zagrozenia. Reagowanie irytacja
to wazne osiggniecie ewolucyjne, bo umozliwia zaatakowanie i ta droga
poradzenie sobie z problemem. Z10s¢ jest wiec emocjg pozytywna (cho¢
czesto kojarzona jest z naganng ludzka agresywnoscia: wedtug Plutchika
agresywno$¢ to wynik polaczenia zlosci ze spodziewaniem si¢ czyjegos
ataku). W swym pierwotnym ksztalcie ma ona funkcje mobilizowania
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do poradzenia sobie z czyms$, co negatywne (czego p6zniejszym odpo-
wiednikiem jest zdolno$¢ do ,,atakowania problemu”). Czwarta (najpoz-
niejsza ewolucyjnie) diada to smutek vs rados¢. Pierwsza z tych emocji
prowadzi do wyciszenia, do pasywnosci w obliczu czego$ negatywnego
i wyczerpujacego. Druga - to emocja mobilizujgca ku czemus pozytyw-
nemu. Smutek staje si¢ w pdzniejszych etapach zycia afektywna kom-
ponentg motywacji zaniechania, wycofywania sie. Rado$¢ moze miec
posta¢ zadowolenia czy wrecz wielce mobilizujacego poczucia ,,uskrzy-
dlenia”. Plutchik przedstawia swoja koncepcje w postaci ,,modelu koto-
wego”. Przytoczony jest na rysunku 1, z podanymi etykietkami emocji
(oryginalnymi i ich polskimi odpowiednikami). W tym kotowym mo-
delu miejsca przeciwstawne zajmuja diady emocji wykluczajacych sie.

Rys. 1. Kotowy model emocji pierwotnych wedlug Roberta Plutchika (1980)

Wedlug Plutchika, ta 6semka zréznicowanych jakosciowo emocji
to podstawowe afekty, z ktérych polfaczenia powstaja rozmaite nowe
jakosci: ,emocje mieszane” (na podobienstwo podstawowych barw,
z ktorych zmieszania mozna uzyskac ogromng palete koloréw). Plutchik
umiescil obok siebie emocje, ktdre taczg si¢ stosunkowo najtatwiej. Two-
rzg one diady II stopnia. Wedtug jego propozycji, z powigzania zaskocze-
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nia i smutku powstaje rozczarowanie; z zaskoczenia i strachu - poczucie
unizenia; ze strachu i lubienia — poczucie poddania sie; z oczekiwania
czego$ i rado$ci — nadzieja; z oczekiwania czegos i ztodci — gniew (wscie-
klos¢, furia); z radosci i lubienia — milos¢; ze ztosci i wstretu — pogarda;
ze wstretu i smutku — wyrzuty sumienia.

3. Znaczenie edukacji w radzeniu sobie z tzw. ,emocjami
trudnymi”

Analizujac literature przedmiotu dotyczaca emocji, nietrudno
o zetkniecie si¢ z wieloma sposobami ujmowania pojecia inteligencji
emocjonalnej. D. Goleman definiuje ja jako zdolno$¢ do rozpoznawania
wlasnych emocji i emocji innych 0séb, motywowania sie i kierowania
emocjami zaréwno wlasnymi, jak i 0séb, z ktérymi tacza nas jakies wie-
zi oraz do nawigzywania i podtrzymywania zwigzkéw z innymi (Gole-
man 1995, s. 42). W jego adaptacji na inteligencje emocjonalng skladaja
sie takie kompetencje emocjonalne i spoleczne, jak: samoswiadomos¢,
samoregulacja, empatia, motywacja oraz umiejetno$¢ nawigzywania
i podtrzymywania kontaktéw z innymi (Goleman 1995, s. 78). Emocje
odgrywaja ogromna role w edukacji — stanowig antidotum na brak ludz-
kiej wrazliwosci, nieumiejetno$¢ okazywania uczu¢, ttumienie ich czy
nawet agresje (Malewski 2005, s. 123).

W literaturze przedmiotu zauwazalny jest brak jasnej definicji edu-
kacji emocjonalnej. Edukacja, wedlug M. Malewskiego, to ogdt zabie-
gow ksztalcacych i odpowiadajacych im czynnosci poznawczych zorien-
towanych na osiggniecie intencjonalnie przyjetych celéw rozwojowych,
formulowanych w odniesieniu do jednostek, grup spotecznych i catych
spoleczenstw (Malewski 2005, s. 47).

Edukacja emocjonalna jest odpowiedziag na potrzeby jednost-
ki wspoélczesnego $wiata. Juz od najmlodszych lat warto uswiadamiaé
innych, ze kazdy ma prawo odczuwaé emocje, a takze uczy¢, jak sobie
z nimi radzi¢. Nauczyciele s3 wzorem do nasladowania, szczegélnie na
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poziomie edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej. Powinni by¢ kom-
petentni, odpowiedzialni i $wiadomi swojej roli. Rozwijanie kompeten-
cji emocjonalnych wplywa korzystnie na relacje nauczycieli z uczniami,
rodzicami oraz innymi pedagogami (Madalinska-Michalak & Gorska
2021, s. 88).

Wiek XXI to czas kryzysu w obszarze zdrowia psychicznego, szcze-
golnie najmlodszych czlonkéw spoteczenstwa. Psycholodzy zwracaja
uwage na wplyw pandemii COVID-19 na rozwdj emocjonalny dzieci.
Badania przeprowadzone na zlecenie Rzecznika Praw Dziecka w 2021
roku wykazaly, ze 17% ucznidw klasy 2. szkoly podstawowej czgsto od-
czuwa smutek, a 12% czuje sie samotnych (Pawlak 2021, s. 56).

Aby wesprze¢ dzieci w trudnych momentach, kluczowe jest zaan-
gazowanie dorostych w ich zycie emocjonalne. Wsparcie emocjonalne
nie tylko pomaga dzieciom lepiej radzic¢ sobie ze stresem, ale takze wply-
wa na ich gotowos¢ do nauki i adaptacje spoleczng. Badania M. Kielar-
-Turskiej wykazaly, ze migdzy 5. a 9. rokiem zycia dokonujg si¢ kluczowe
zmiany w zakresie stosowania i rozumienia nazw emocji. Dzieci stop-
niowo przechodzg od czgstszego uzywania nazw emocji pozytywnych
do bardziej ztozonych i negatywnych emocji, co $wiadczy o ewolucji ich
dojrzalosci emocjonalnej (Kielar-Turska 2007, s. 112).

Najnowsze badania wskazujg na istotng role nauczycieli w ksztat-
towaniu i wspieraniu zdrowia psychicznego uczniéw. Sokolowska
i Kluczynska (2024) podkreslaja, ze trudnosci w obszarze zdrowia psy-
chicznego uniemozliwiajg dzieciom realizacje zadan rozwojowych oraz
zwigkszaja ryzyko rozwoju zaburzen psychicznych w wieku dorostym
(Sokotowska & Kluczynska 2024, s. 89). W zwigzku z tym, nauczyciele
powinni by¢ wyposazeni w odpowiednie kompetencje, aby skutecznie
wspiera¢ uczniéw w ich rozwoju emocjonalnym i spotecznym.

Ponadto, badania przeprowadzone w ramach programu PISA 2022
wykazaly, ze polscy uczniowie osiggneli wyniki ponizej sredniej OECD
we wszystkich wymiarach kompetencji spoteczno-emocjonalnych, ta-
kich jak: wytrwalo$¢, ciekawo$¢, wspolpraca, empatia, asertywnos¢,
odpornos¢ na stres i kontrola emocjonalna. Szczegélnie niepokojace
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sg wyniki w zakresie wytrwalosci i kontroli emocjonalnej, gdzie Polska
znalazla si¢ na jednym z najnizszych miejsc wéréd badanych krajow
(OECD 2022, 5. 156).

W kontekscie roli nauczycieli, Nowosad (2025) zwraca uwage na
pozytywna korelacje miedzy inteligencja emocjonalng nauczycieli a ich
otwarto$cig na nowe doswiadczenia. Nauczyciele o wysokiej inteligencji
emocjonalnej sg bardziej zdolni do adaptacji, skutecznego zarzadzania
emocjami oraz radzenia sobie w skomplikowanych sytuacjach podczas
lekeji, co przeklada si¢ na lepsze wsparcie uczniéw w ich rozwoju emo-
cjonalnym (Nowosad 2025, s. 102).

Dla egzemplifikacji znaczenia edukacji i doniostosci tworzenia sytu-
acji sprzyjajacych budowaniu dojrzatosci emocjonalnej dokonano analizy
danych Powiatowej Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej w Tarnowie.
Obszar dzialania Poradni to 16 gmin Powiatu Tarnowskiego. Poradnia
wspotpracuje z 228 placowkami o§wiatowymi z terenu Powiatu Tarnow-
skiego. Opieka objetych jest facznie 34 298 dzieci i mlodziezy.

Tab. 1. Dane statystyczne dotyczace zgloszen dzieci i mlodziezy z problemami
emocjonalnymi do Powiatowej Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej w Tar-
nowie w latach 2021/22, 2022/23 oraz 2023/24.

Rok szkolny | Rok szkolny | Rok szkolny

Rok szkolny |  2021/22 2022/23 2023/24 Razem

£ ] p £ p f P f p
Wzystkie 2993 | 100% | 3546 | 100% | 3725 | 100% | 10264 | 100%
zgloszenia
Zgloszenia

z trudno$ciami | 242 | 8% | 373 [10,5% | 477 |12,8% | 1092 |10,6%
emocjonalnymi

Oznaczenia uzyte w tabeli: f - liczebnos¢, P - procent
Zrédto: SIO PPPP w Tarnowie z dnia 14.02.2025 r.

Dane przedstawione w powyzszej tabeli obrazujg liczbe wszystkich
zgloszen ucznidw oraz zgloszen dotyczacych trudnosci emocjonalnych
w trzech kolejnych latach szkolnych (2021/22, 2022/23, 2023/24). Anali-
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za procentowa wskazuje na rosngcy trend w zakresie potrzeb zwigzanych
z trudno$ciami emocjonalnymi.

Zaprezentowane dane pokazuja na staly wzrost liczby zgloszen do-
tyczacych trudnosci emocjonalnych — w ciggu trzech lat liczba ta niemal
podwoila sie (z 242 do 477 przypadkéw). Oznacza to, ze problemy emo-
cjonalne wsrod ucznidw staja sie coraz bardziej powszechne. Obserwuje
sie procentowy wzrost zgtoszen dotyczacych trudnosci emocjonalnych
-z 8% w roku 2021/22 do 12,8% w 2023/24. Trend ten moze $wiadczy¢
m.in. o:

» zwigkszonej swiadomosci ucznidw i nauczycieli na temat zdro-

wia psychicznego,

o faktycznym wzroécie probleméw emocjonalnych wynikajacym
z czynnikow, takich jak: stres szkolny, pandemia COVID-19, sy-
tuacja spoleczno-ekonomiczna czy media spotecznosciowe.

Nie bez znaczenia jest fakt, ze najwiekszy skok procentowy wysta-
pil miedzy rokiem szkolnym 2021/22 a 2022/23, co moze wskazywa¢ na
pogtebienie trudnosci adaptacyjnych uczniéw po pandemii.

Powyzsze dane mogg stanowi¢ o koniecznosci sformulowania
wnioskéw dla praktyki pedagogicznej:

1. Wzmozone wsparcie psychologiczno-pedagogiczne — koniecz-
no$¢ zwigkszenia dostepnosci specjalistow (psychologéw, peda-
gogow, terapeutéw) w szkolfach.

2. Wprowadzenie systemowych dzialan profilaktycznych - orga-
nizowanie warsztatow dotyczacych radzenia sobie ze stresem,
emocjami, budowania odpornosci psychiczne;.

3. Szkolenia dla nauczycieli - zwiekszenie kompetencji w zakresie
rozpoznawania i wspierania uczniéw z trudnosciami emocjonal-
nymi.

4. Indywidualizacja podejscia do uczniéw - wdrazanie metod dy-
daktycznych uwzgledniajacych potrzeby emocjonalne uczniéw,
szczegolnie w kontekscie oceniania i wymagan edukacyjnych.

5. Wspolpraca z rodzicami — podnoszenie ich §wiadomosci w za-
kresie zdrowia psychicznego dzieci i mlodziezy.
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Podsumowujac, rosngca liczba zgloszen dotyczacych trudnosci
emocjonalnych w szkolach wymaga zdecydowanych dziatan ze strony
placowek edukacyjnych, nauczycieli, psychologéw i rodzicow. Niezbed-
ne jest rozwijanie programow wspierajacych zdrowie psychiczne dzieci
i mlodziezy, aby przeciwdziala¢ negatywnym skutkom tych trudnosci
w przysztosci.

Zakoniczenie

Edukacja jest relacja, to wlasnie na niej si¢ opiera. W szerokim ro-
zumieniu tego pojecia, jest to wieloaspektowe dzialanie na rzecz rozwo-
ju jednostek, ktore wplywa na proces formowania tozsamosci mlodego
czlowieka, a takze stanowi niezbedng podstawe rozwoju (Ostrowska
2010, s. 98).

Spojrzenie na dziecko jako na osobe, a nie tylko jednostke spotecz-
ng, uruchamia wiele oddziatywan bioracych pod uwage jego aktualne
mozliwosci, potrzeby, warunki, w jakich zyje. Wychowuje si¢ w teraz-
niejszosci i w jakims zakresie waznej dla niego aktualnej rzeczywistosci.
Jak pisze A. Bruhlmeier: ,Wiele z tego, co nalezy realizowa¢ w szkole,
powinno si¢ robi¢ dlatego, ze dziecko potrzebuje tego teraz dla swoje-
go rozwoju. Bra¢ powaznie terazniejszo$¢ dziecka oznacza odzywiac je
umystowo i duchowo” (Bruhlmeier 2011, s. 65).

Wazne jest, aby w rozmawianiu o sposobach radzenia sobie z emo-
cjami i w szukaniu ich z uczniami, podkresla¢, ze to nie jest lekarstwo,
gdyz emocje to nie choroba. To nasi sprzymierzency, jednak czasami
ogarniaja nasze ciala do tego stopnia, ze jest nam trudno powréci¢ do
optymalnego stanu samopoczucia i wtedy mozemy stosowa¢ rozne spo-
soby radzenia sobie z emocjami. W literaturze spotykane jest okresle-
nie ,,sposobu radzenia sobie”, jednak w pracy z dzie¢mi warto nazwac to
»Sposobami zaopiekowania si¢” emocja/sobag w momencie jej przezywa-
nia, szczegdlnie na etapie edukacji wczesnoszkolne;.

W zakresie edukacji emocjonalnej nauczyciel powinien stymulo-
wa¢ rozwdj wychowankow w kontekscie m.in. samoswiadomosci (wha-
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snych emocji, przyczyn i skutkow ich wystapienia, samooceny, sprawczo-
§ci), zarzadzania sobg (sposobéw postepowania, postrzegania wyboru,
odpowiedzialnosci, samokontroli, motywacji), $wiadomosci spotecznej
(identyfikacji emocji, zachowan innych osdb, rozumienia, stosowania
form wsparcia, rozwoju efektywnej komunikacji, a takze postawy empa-
tii i asertywnosci) (Malewski 2005, s. 143).
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Developing emotional competencies in the educational space
Abstract

The ability to experience emotions is a key aspect of broadly understood social matu-
rity of a person. With age, this need becomes more and more conscious and import-
ant. Children and young people, through the experience they gain and the educational
process - understood bhoth as the acquisition of knowledge and the development of
interpersonal competences - systematically expand their skills in the field of emotion-
al regulation and social functioning. Contemporary educational reality emphasizes the
importance of the polarization of emotions, covering the spectrum from joy to sadness,
especially in the context of preventing difficult and risky behaviors among young peo-
ple. Upbringing is a socio-cultural process and is one of the fundamental tasks of man
towards other people - both in the individual and social dimension. For this reason, this
issue arouses interest in many scientific disciplines, in particular pedagogy, sociology
and psychology. Upbringing plays a key role in the development of an individual, direct-
ing him/her to acquire competences characteristic of a human being, which enable him/
her to fully participate in social life and maintain autonomy. This article is a theoretical
introduction to issues related to the process of experiencing and recognizing emotions.
The issues analyzed will be placed in the context of data from the Educational Informa-
tion System, collected by the District Psychological and Pedagogical Counseling Center
in Tarnéw, which covers children and youth from the Tarndw district, who use various
forms of support. The aim of the analysis is to show the role of education in shaping the
ability to recognize key emotional states of young people and to identify their develop-
mental needs.

Keywords: joy, sadness, youth, difficult emotions, education
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Od smutku do sensu.
Zaloba nastolatkéw jako proces odnajdywania
na nowo radosci zycia w obliczu straty

A oto gwiazdy. Lénig z dawng sila,
jak gdyby ciebie nigdy nie bylo.
Moze tak byto?

Josif Brodski, Piesti na powitanie

I gwiazdy w nieznajoma uciekng kraine,
I znikna, jakby ich nigdy nie byto...
Juliusz Stowacki, Kordian

Streszczenie

Zatoba nastolatkGw jest ztozonym procesem, kidry taczy osobiste zmagania, wynikaja:
ce z cierpienia spowodowanego $miercig, bliskiej osoby, z wyzwaniami i zmianami roz-
wojowymi charakterystycznymi dla tego etapu rozwojowego, jakim jest adolescencja.
Zatoba moze by¢ zaréwno procesem regresywnym, jak i droga do osobistego wzrostu.
Wspomnienia 0 zmartej osobie moga, staé sie integralng czescia tozsamosci nastolatka,
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a proces zatoby moze prowadzi¢ do gtebszego zrozumienia siebie i wartosci zycia.
W artykule przedstawione sa réznorodne aspekty zatoby, w tym jej wptyw na ksztaltu-
jaca sie osobowos¢ adolescentéw, ich relacje interpersonalne oraz emocjonalna, regu-
lacje. Zwrdcono takze uwage na role wsparcia spotecznego oraz egzystencjalnych po-
szukiwari, ktére moga pomdc nastolatkowi w odnalezieniu sie w nowej rzeczywistosci.
Wsparcie emocjonalne, obecnosc i uwaznosé sa kluczowe w pomocy mtodym ludziom
w radzeniu sobie z trudnymi uczuciami, takimi jak poczucie osamotnienia, zal i tesk-
nota. Pomocnym narzedziem w radzeniu sobie z zatoba przez nastolatkéw moze hyc
logoterapia. W tym kontekscie podkresla sie znaczenie odnajdywania sensu w zyciu
po stracie, co moze prowadzi¢ do odkrywania wewnetrznej sity, wyznaczania nowych
celéw, osobistego wzrostu i odbudowy radosci zycia. Artykut ma na celu zwiekszenie
Swiadomosci dotyczacej unikalnych potrzeba nastolatkéw w zatohie oraz zaproponowa-
nie sposobéw wsparcia ich w tym trudnym procesie adaptacyjnym.

Stowa kluczowe: Zatoba, nastolatkowie, Smieré, sens, smutek, rados¢.

Zatoba jako reakcja na strate

~Wobec mysli poruszajacej sie zawsze posrod poje¢ wzajemnie zaleznych,
$mier¢ jest dziurg rozrywajaca wszelki uklad, niszczaca wszelkie porzad-
ki, rozbierajacg kazda calo$¢” - te stowa Emmanuela Levinasa ukazuja
$mier¢ jako dramatyczne zdarzenie, wykraczajace poza granice ludzkie-
go do$wiadczenia i rozumienia (Kuleta, Wasilewska 2007). Smier¢ zaktd-
ca zwykly, powszedni tok mysli i miedzyludzkich relacji. Jest to moment,
w ktorym réznorakie pojecia i kategorie, na ktérych opieramy nasze zy-
cie, ulegaja destabilizacji. W obliczu $mierci zostajemy skonfrontowani
z nieuchronno$cig utraty, co moze prowadzi¢ do glebokiego kryzysu nie
tylko psychicznego, ale wrecz ontologicznego. Smier¢ nie tylko odbiera
bliskich, ale takze moze wywolywac pytania o sens istnienia, o milos¢,
odpowiedzialno$¢ wobec innych, wartos$¢ relacji i samego zycia.

Strata bliskiej osoby w wyniku jej $mierci jest gleboka psychiczng
ranag, ktdra goi wieloetapowy proces zaloby. Kluczowe jest tu nie tyle
samo zdarzenie, jakim jest $mier¢, ile reakcja na te strate, okreslana
mianem zaloby. Proces zaloby jest unikalny dla kazdej osoby. Dla nie-
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ktérych moze to by¢ czas poglebionej refleksji i wzrostu, a dla innych
rozciggnieta w diugim czasie walka z emocjami. Niepowikltana zaloba
to naturalny, gleboko zindywidualizowany proces doswiadczania straty
(Binnebesel, Formella, Katolyk 2023). Podczas przezywania zatoby moze
pojawic sie¢ przygnebienie, smutek, zniechecenie, poczucie wyczerpania,
placzliwo$¢, rozdraznienie, utrata zainteresowania otaczajacym $wia-
tem. Smier¢ bliskiej osoby opisywana jest niekiedy przez osoby dotknie-
te tym do$wiadczeniem jako rozpadnigcie si¢ $wiata. Aby wérdd gruzéw
tego $wiata dostrzec $wiatfo i stopniowo odbudowa¢ nowy, konieczne
jest zmierzenie sie ze straty. Istniejg rozne klasyfikacje etapow zaloby,
jednak wspolnym mianownikiem dla etapdw wyréznionych w toku
wielu badan jest kilka charakterystycznych faz: negacji, uczu¢, szukania
i oddzielenia oraz integracji (Grzywocz 2004). Wspoélczesnie odchodzi
sie od rozumienia zaloby jako liniowego procesu stanowigcego nastepu-
jace po sobie etapy, ktore przechodzi si¢ jeden po drugim, w strone poj-
mowania zaloby w sposob spiralno-cyrkularny, gdzie osoba przechodzi
przez rézne etapy i modele, czasami w kierunku postepujacym, czasami
w kierunku cofajagcym, niekiedy przeskakujac niektdre etapy, a nastep-
nie wracajac znéw do etapdw wczesniejszych (Dezelic, Ghanoum 2014).
Zwraca si¢ takze uwage na réznorodne zadania, jakie s3 wpisane w ten
proces. Te rézne podejscia sg wzgledem siebie komplementarne (Szto-
bryn-Bochomulska 2024).

W zalobe wpisane sg okreslone funkcje, ktére spelnia ten proces.
Wraz z ich wypelnieniem, Zaloba ustaje. Z kolei nieprawidtowy przebieg
zaloby moze skutkowa¢ urazem rezydualnym lub stanem transkryzyso-
wym, kryzysem chronicznym, co moze stanowi¢ nie tylko uposledzenie
funkcjonowania, lecz takze zagrozenie dla zdrowia psychicznego i fi-
zycznego (Kuleta 2008; Sygulska, Krupska 2019). W zalobie powikla-
nej pojawia si¢ znaczne pogorszenie codziennego funkcjonowania, np.
intensywna tesknota za zmarlym, nieumiejetno$¢ zaakceptowania jego
$mierci, gniew, rozgoryczenie, emocjonalne odretwienie, poczucie pust-
ki czy braku sensu zycia (Ludwikowska-Swieboda 2020).
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W bieg zycia wpisane sg zaréwno zdarzenia normatywne, zwigza-
ne z naturalnymi, sekwencyjnymi zmianami (cykliczno-fazowy model
zmian rozwojowych), jak i zdarzenia nienormatywne, odznaczajace si¢
tym, ze przychodza nagle, niespodziewanie, niosgc przy tym potezny fa-
dunek mieszaniny trudnych emocji, takich jak: lek, poczucie zagrozenia,
destabilizacji, bezsilnosci, stres, szok. Gradient przezy¢ charakteryzujacy
kryzysy, ktére nastepujg w odniesieniu do zdarzen pierwszego rodzaju
(normatywnych) nie jest szczego6lnie wysoki, co wynika z tego, ze wyda-
rzenia te stanowig pewnego rodzaju plaszczyzne wspoélnych spotecznie
doswiadczen i przezy¢, ktdra jest traktowana jako pole do testowania
indywidualnych strategii zaradczych (Przetacznik-Gierowska, Tyszko-
wa 1996). Tego rodzaju progi rozwojowe sprzyjaja raczej pobudzaniu
nieodkrytych wczesniej potencjatéw rozwojowych, niz stanowia ryzyko
dezintegracji. Z kolei zdarzenia nienormatywne (krytyczne) wymagaja
wzmozonego wysitku, aby poradzi¢ sobie z adaptacja do duzej zycio-
wej zmiany (ang. life change events), ktéra rozgrywa si¢ jednoczesnie
w trzech relacyjnych obszarach: z samym soba, z rodzing i z szerszym
otoczeniem spolecznym (Dotega 2022). Wérédd takiego rodzaju wyda-
rzen krytycznych $mier¢ bliskiej osoby stanowi wydarzenie szczegélne-
go rodzaju, ktére prowadzi do kryzysu psychologicznego o duzym, roz-
ciggnietym w czasie natezeniu.

Specyfika mtodziericzej zatoby

Chociaz zaloba jest naturalng reakcja na strate, ktora dotyka lu-
dzi w réznym wieku, jednak dla nastolatkéw zmierzenie si¢ z zaloba
moze by¢ szczegolnie trudne, poniewaz taczy sie ona z wieloma inny-
mi wyzwaniami, ktére przypadaja na ten etap rozwojowy czlowieka. Sa
to miedzy innymi wyzwania zwigzane z ksztaltowaniem wtasnej tozsa-
mosci, z relacjami interpersonalnymi oraz z przezywaniem i regulacja
emocji. W obliczu $mierci bliskiej osoby, nastolatek zmaga si¢ nie tylko
z cierpieniem wywolanym stratg, ale takze z koniecznoscig zrozumie-
nia i przetworzenia emocji, ktore czesto sa dla niego nowe i intensywne.
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Dlatego zjawiska wynikajace z naturalnego procesu rozwojowego moga
potegowac reakcje powstate na skutek straty jako takiej (Paczkowska
2021). Proces zaloby, podobnie jak w przypadku oséb dorostych, takze
w przypadku osob w wieku dorastania, moze prowadzi¢ albo do regre-
sji rozwojowej, zatrzymania si¢ na bolesnym etapie definiowanym tylko
i wylaczne przez pryzmat straty lub moze sta¢ si¢ droga do ponownego
odnalezienia sensu i reintegracji na nowym poziomie i w nowej rzeczy-
wistosci.

Mlodzienczos¢, okreslana takze jako okres adolescencji, bedac po-
mostem miedzy dziecinstwem a dorostos$cia, stanowi czas dynamicznych
zmian w wielu obszarach: biologicznym, umystowym, emocjonalnym,
motywacyjnym, spolecznym, tozsamos$ciowym, decyzyjnym, psycho-
seksualnym, estetycznym, moralnym i religijnym. Jednym z celéw, do
jakiego zmiany te maja prowadzi¢, jest przygotowanie mlodej osoby do
spelniania zadan przypisanych dorostym (Poleszak 2016), a takze do bu-
dowania dojrzalosci osobowej. Okres adolescencji mozna podzieli¢ na
trzy etapy w nawigzaniu do zadan rozwojowych, jakie s3 wpisane w kaz-
dy z nich: etap wczesny (10/11-14 lat), posredni (15-17 lat) i pozny (18-
22 lata) (Keirse 2005, s. 96-96).

Pomimo wypracowania pewnych modeléw przezywania zaloby,
kazdy czlowiek przezywa ja w sposdb niepowtarzalny. Nastolatkowie do-
$wiadczajacy smutku po $mierci bliskiej osoby niekiedy méwig o swoich
uczuciach wprost, potrafia je nazwac i sg ich §wiadomi, jednak przewaz-
nie ich zachowanie (lub niekiedy takze milczenie) staje si¢ niewerbal-
nym komunikatem o tym, co przezywaja. Tym bardziej potrzebna jest
uwazno$¢, empatia, jak rowniez wiedza i kompetencje ze strony osob
dorostych, ktdre towarzysza w zalobie mtodemu czlowiekowi (Paczkow-
ska 2021).

Gdy umiera rodzic, dla dziecka jego $mier¢ oznacza pozegnanie
dziecinstwa i tego wszystkiego, co si¢ z nim kojarzy. Towarzyszy temu
takze pojawienie si¢ perspektywy innej niz dotychczasowa, jesli chodzi
o wlasng $miertelnos¢. To, jaki ksztalt relacja ,dziecko-rodzic” miala
wczesniej, za zycia rodzica, krystalizuje sie w momencie $mierci rodzica
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i moze w znaczacy sposob oddziatywac na przebieg zaloby. Nastolatek
staje w obliczu wyzwania, aby wytworzy¢ wewnetrzny obraz siebie jako
osoby ,,zaopatrzonej” w wystarczajacg milos¢ otrzymang od rodzica za
jego zycia, a takze jako osoby odpowiadajacej na te mitos¢ chociazby po-
przez postepowanie zgodne z zasadami wpojonymi przez rodzica i przez
kontynuowanie wartosci, ktore byly dla niego wazne (Krakowiak 2008).
Taki proces refleksji moze prowadzi¢ do konfrontacji z emocjami, ktore
wczedniej mogly by¢ sttumione lub ignorowane, a poprzez to takze do
lepszego poznawania siebie. W miare jak postepuje proces zaloby, nasto-
latek moze zacza¢ zastanawiac si¢ nad tym, jak jego zycie bedzie wygla-
dac bez rodzica, jak poradzi sobie z codziennymi wyzwaniami i jak zbu-
duje swojg tozsamo$¢ w nowej rzeczywistosci. Czesto pojawia si¢ takze
potrzeba lepszego zrozumienia, dlaczego doszto do $mierci, a takze po-
szukiwania sensu w obliczu cierpienia, jakie stato si¢ jego udziatem.
Belgijski psycholog Manu Keirse zauwaza, ze okres dojrzewania
to szczegdlnie trudny czas na przezywanie straty bliskiej osoby. Jest to
spowodowane charakterystycznym dla tej fazy zycia dazeniem do samo-
dzielnosci, a takze potrzeba ksztaltowania wlasnej tozsamosci, co moze
zosta¢ znaczaco zakldcone przez utrate bliskiego. Niekiedy przyjmuje
sie, ze dojrzewajaca mlodziez potrafi samodzielnie stawi¢ czota kryzyso-
wym sytuacjom, takim jak $mier¢ bliskiego cztonka rodziny, poniewaz
nastolatkowie nie s juz dzie¢mi. Jednak takie przekonanie jest mylne,
»wierzymy, ze nastolatek reaguje na $mier¢ w dojrzaly sposob, ale rzadko
sie to zdarza” (Keirse 2004, s. 102). Tego typu wyobrazenia czesto skut-
kuja stawianiem nadmiernych oczekiwan i wymagan wobec nastolatkéw
przezywajacych zatobe, co poteguje ich trudnosci w tym niezwykle cigz-
kim dla nich okresie. Proces indywiduacji i separacji zaklada trwajaca
wigz z rodzicami i jest od niej zalezny. ,,Cho¢ nastolatki nie sg tak zalezne
i nieporadne jak dzieci, dystansuja si¢ wobec rodzicow, to wcigz jednak
wymagajg ich opiekunczej obecnosci, wlasnie po to, by si¢ w stosunku do
nich separowac (...). Kiedy umiera jedno z rodzicéw w czasie, gdy dziec-
ko przechodzi okres dojrzewania, buntu, proces rozwoju niezaleznego
myslenia, odkrywania siebie nie jest jeszcze zakonczony. Kolo si¢ jeszcze
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nie zamknelo, a to moze wywota¢ panike” (Keirse 2004, s. 102). Osoby
nastoletnie moga wydawac sie bardziej ,,doroste” niz sg w rzeczywistosci.

Gdy umiera jedno z rodzicéw czesto pojawia si¢ pytanie, czy zacho-
wanie mlodego cztowieka wynika z przezywania zalu po stracie, czy jest
raczej odzwierciedleniem naturalnych proceséw towarzyszacych dojrze-
waniu. Niekiedy oba te czynniki mogg si¢ przenikac. Nagte wybuchy zlo-
$ci, intensywne epizody placzu, wahania nastroju, sklonnos¢ do izolacji,
napiecia w relacjach z réwiesnikami, sieganie po uzywki, utrata wczedniej
pasjonujacych zainteresowan, zaburzenia snu, trudnosci z koncentracja
- to wszystko stanowi wieloaspektowy wachlarz przezy¢, ktére mogga to-
warzyszy¢ mtodym ludziom w obliczu straty. Zmiany w wygladzie fizycz-
nym, a takze w sposobie myslenia — z magicznego i konkretnego na bar-
dziej abstrakcyjne. To czas, gdy mtody cztowiek stopniowo uwalnia si¢ od
dziecigcej zaleznosci emocjonalnej od rodzicow, dazac do uksztaltowania
wlasnej tozsamosci. Kazda z tych transformacji - fizyczna, mentalna czy
emocjonalna — wigze si¢ z koniecznoscig pozostawienia za sobg pewnych
elementow wczesniejszego zycia, co czesto niesie za sobg poczucie straty.
Dodatkowo, zmiana miejsca zamieszkania czy szkoly moze prowadzi¢ do
rozpadow dotychczasowych przyjazni, co dodatkowo poteguje trudno-
$ci zwigzane z tym okresem. Smier¢ rodzica sprawia, ze mtody cztowiek,
poza powyzej wymienionymi wyzwaniami, do$wiadcza braku bliskiej
osoby, ktéra byta dla niego punktem odniesienia oraz zrédlem wspar-
cia. W przypadku, gdy rodzic zmaga si¢ z nieuleczalng chorobg, nawet
on sam moze odczuwac trudnosci w udzieleniu wsparcia swojej rodzinie.
Kiedy umiera brat lub siostra, nastolatek przezywa gleboka strate sojusz-
nika, ktdry byt dla niego zrédlem zrozumienia i wsparcia, z ktérym mogt
dzieli¢ nie tylko plany i marzenia, ale takze frustracje zwigzane z rodzica-
mi, nauczycielami czy réwiesnikami (Keirse 2005).
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Reperkusje zwiazane ze sSmiercia bliskiej osoby
dla nastolatka i jego rodziny

Rodzic odgrywat w zyciu dziecka wazna rolg, dlatego tez jego $mier¢
nie pozostaje bez znaczenia, jesli chodzi dalsze zycie dziecka (Krakowiak
2008), zwlaszcza, gdy jest ono w okresie adolescencji, gdy dopiero ksztat-
tuje swoja tozsamos¢ i uczy si¢ niezaleznosci. W tym newralgicznym eta-
pie rozwojowym, kiedy mlody czlowiek zaczyna odkrywac siebie, swoje
pasje i marzenia, utrata rodzica moze wprowadzi¢ chaos i dezorientacje.
Dziecko staje przed wyzwaniem, jak poradzi¢ sobie z emocjami, ktore
nieraz wydaja si¢ sprzeczne i wzajemnie wykluczajace, takimi jak: tesk-
nota, smutek, opuszczenie, zal, gniew, zlo$¢, poczucie winy, bezsilnosc,
lek. Moze pojawi¢ si¢ poczucie osamotnienia nawet pomimo $rodo-
wiska, ktdre jest wspierajace. Wspomnienia i relacje z rodzicem, ktére
weczesniej byly zrodltem bezpieczenstwa i milosci, staja sie takze Zrédlem
cierpienia i tesknoty. W miare uptywu czasu mlody czlowiek moze za-
cza¢ integrowac te doswiadczenia w swoja narracje zyciowa, odnajdujac
w nich nowy sens i uczac sig, jak zy¢ z tg strata.

Smier¢ znaczacej, ukochanej osoby jest wstrzgsem dla calej rodziny.
Przykladowo, $mier¢ rodzica moze wplynaé na dynamike wewnatrzro-
dzinng, na przyklad zmieniajac role, co dodatkowo komplikuje proces
adaptacji nastolatka. W momencie utraty jednego z rodzicéw, drugi ro-
dzic staje wobec koniecznosci przejecia dodatkowych zadan, co czgsto
prowadzi do przeciazenia emocjonalnego oraz fizycznego. Nastoletnie
dziecko moze czu¢ si¢ zobowigzane do wypelniania luk, ktére powsta-
ty w wyniku $mierci, co moze skutkowac jego przyspieszonym dorasta-
niem i przyjeciem odpowiedzialno$ci nieadekwatnej do jego wieku.

Spowodowane $miercig jednego lub obojga rodzicéw zmiany
w strukturze rodziny mogg prowadzi¢ do napig¢ miedzy rodzenstwem,
ktére moze mie¢ rézne sposoby radzenia sobie ze strata. Przykladowo,
jedno z rodzenstwa przejmuje role opiekuna, podczas gdy inne dziecko
izoluje sie, pograzajac si¢ coraz bardziej w smutku i apatii, a kolejne prze-
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jawia buntownicze zachowania. W zwigzku z tym adaptacja do nowej sy-
tuacji staje si¢ bardziej skomplikowana, poniewaz kazdy czlonek rodziny
przezywa zal na swdj sposob i ma rézne potrzeby zwigzane ze wsparciem,
ponadto moze by¢ na innym etapie procesu zaloby. W takiej sytuacji
nie tylko dziecko, ale réwniez pozostali cztonkowie rodziny potrzebuja
wsparcia i zrozumienia, aby wspolnie przejs¢ przez proces zaloby.

Zmiana w strukturze rodziny czesto wplywa na relacje rowiesnicze
- nastolatek moze miec¢ trudno$ci w nawigzywaniu lub utrzymywaniu
przyjazni, co moze prowadzi¢ do poglebiania si¢ uczucia izolacji, osa-
motnienia i niezrozumienia. W przypadku $mierci rodzica bardzo cze-
sto pogarsza si¢ takze sytuacja ekonomiczna rodziny. W kontekscie tych
zmian, jakie pociaga za sobg $mier¢ znaczacej osoby, wsparcie ze strony
specjalistow oraz bliskich bywa kluczowe w procesie odbudowy i przy-
stosowania si¢ do nowej rzeczywistosci po stracie.

Zatoba i osierocenie a depresja

Zaloba i osierocenie s3 czesto uzywane jako synonimy, jednak
pierwszy termin ma szersze znaczenie — oprocz emocjonalnych reakeji
na strate bliskiej osoby obejmuje réwniez zewnetrzne sposoby wyrazania
tej straty osadzone w ro6znych kontekstach kulturowych. Tym, co wspdl-
ne dla obu procesow, jest ich rozwdj w czasie i etapowos¢. Wedtug nie-
ktérych badaczy tej tematyki osierocenie jest poprzedzone bliskim spo-
tkaniem, relacja dwojga osob, ktore tworza pewnego rodzaju ,,jednos¢™
W wyniku $mierci ta wi¢Z zostaje przerwana, co powoduje okaleczenie
osoby osieroconej. Proces uzdrawiania rozumiany jest jako proces ra-
dzenia sobie z osieroceniem, odbudowywania na nowo swojej tozsamo-
$ci takze w odniesieniu do osoby, ktéra umarta, a takze odbudowie siebie
samego jako integralnej calosci (Krzyzanowski, R6zanska, Chybicka i in.
2005; de Walden-Gatluszko 1996).

Zaréwno zaloba, jak i osierocenie dotykaja praktycznie kazdej sfery
zycia cztowieka, w tym takze sfery duchowej. Smier¢ bliskiej osoby moze
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wyostrza¢ pytania egzystencjalne, przed ktérymi stajg osoby osierocone.
Gdy mamy do czynienia z sytuacja, w ktérej jeden z czlonkéw rodziny
choruje terminalnie, wowczas jeszcze za jego zycia czesto zaznaczajg si¢
wyrazniej potrzeby duchowe takze u pozostatych oséb z jego najblizsze-
go otoczenia (Janecki, Pyszkowska, Janecka 2003).

Objawy emocjonalne i zachowania osoby w zalobie s3 podobne do
tych, ktore stwierdza si¢ w przypadku depresji, natomiast wazne tu jest
kryterium powolnego wygasania tych objawéw w trakcie prawidlowo
przebiegajacej zaloby i ich cigglo$¢ lub nawet nasilanie si¢ w przebie-
gu depresji. Mysli samobdjcze moga si¢ pojawi¢ zaréwno w zalobie, jak
i depresji, jednak w przypadku osierocenia s3 one stosunkowo rzadkie,
a w depresji my$li samobdjcze pojawiaja sie stosunkowo czesto (Sagan,
Pakosz, Janecki 2010). Gdy mamy do czynienia z depresja, wsparcie oto-
czenia nie przynosi poprawy samopoczucia, natomiast w zalobie spetnia
ono dla osoby osieroconej wazng funkcje terapeutyczna. Prawidlowe
rozpoznanie stanowi podstawe do zaplanowania adekwatnej pomocy.
Bledne rozpoznanie moze skutkowa¢ przykladowo wiaczeniem lekéw
przeciwdepresyjnych, ktére w prawidtowo przebiegajacej zatobie sg nie-
skuteczne (Kaplan, Sadock 1995).

Sposéb przezywania zaloby nie zalezy jedynie od samej straty,
lecz w duzej mierze od tego, jak dana osoba jg interpretuje i postrzega
(Ostrowski-Thomas 1993). Zasadniczym sensem zaloby jest przerzuce-
nie mostu miedzy dwoma etapami zycia — przed stratg i po niej. W tym
procesie istotne jest, aby wlaczy¢ doswiadczenie straty do zasobu wspo-
mnien (przeszlo$é) oraz zaangazowac sie w dalsze zycie (przysztos¢). Za-
toba jest wiec przejsciem od dezintegracji wywolanej doswiadczeniem
straty do reorganizacji (Kleszcz-Szczyrba 2016). Obejmuje calego czlo-
wieka, wszystkie aspekty jego Zycia, a wiec zaréwno wymiar somatyczny,
psychiczny, spofeczny, jak i duchowy. Aby zaistniat progres w przezywa-
niu Zaloby i aby mogta ona rozwing¢ si¢ wlasciwie (zgodnie ze swoim
celem), konieczne jest najpierw realne uznanie samej straty, przyjecie jej
jako zaistnialego faktu (Sanders, 2001). Chodzi tu o przyjecie i zinte-
growanie trudnej wiadomosci o $mierci bliskiej osoby na réznych po-
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ziomach: intelektualno-poznawczym, emocjonalnym, behawioralnym,
spolecznym, duchowym. Ten etap poprzedza dalsza adaptacje do no-
wych okoliczno$ci, ktdra z czasem przynosi szanse dostrzezenia nowego
sensu (Dziedzic 2005).

Pytanie o sens

Jak zauwaza Robert Neimeyer, zaloba - jako reakcja na utrate zna-
czacej postaci przywigzania na skutek $mierci - zaktoca narracje o sobie
samym u 0sob przezywajacych strate i zazwyczaj konfrontuje je w nie-
spodziewany sposdb z poszukiwaniem sensu zaréwno w samej stracie,
jak tez w ich zmienionym zyciu. Liczne badania prowadzone wsrdd rdz-
nych grup osob, ktore doswiadczyly straty bliskiego, niezaleznie od tego,
czy zmarl on w wyniku przyczyn naturalnych, czy tragicznych wypad-
kow, ukazujg istnienie zalezno$ci miedzy nieumiejetnoscia lub trudno-
$ciami w odnalezieniu sensu w tym doswiadczeniu zyciowym, a stop-
niem powiklania przezywanej zaloby. W oparciu o literature przedmiotu
mozna wysnu¢ wniosek, ze proces zwigzany z poszukiwaniem sensu
w doswiadczeniu zaloby odgrywa kluczowa role w adaptacji do straty
bliskiej osoby. Kryzys sensu jest szczegdlnie ostry dla oséb w zalobie po
samobojstwie, zabojstwie lub wypadku $miertelnym dotyczacym czlon-
ka rodziny. Te osoby zgltaszaja znacznie bardziej intensywne zmagania
z odnalezieniem sensu (lub jego zakwestionowaniem) w stracie niz ci,
ktorych bliscy zmarli §miercig naturalng (Neimeyer 2011).

W $wietle badan profesjonalistéw zajmujacych sie zawodowo towa-
rzyszeniem osobom w zalobie, kluczowym elementem w procesie rekon-
strukeji poczucia sensu, a takze w odnajdywaniu nowych znaczen i war-
tosci w zyciu po stracie, jest zbudowanie lub kultywowanie bezpiecznej
i wspierajacej relacji. Relacja ta powinna charakteryzowac si¢ glebokim
i empatycznym stuchaniem, co sprzyja otwartosci i zaufaniu. Ponadto,
istotne jest eksplorowanie duchowych i egzystencjalnych zagadnien,
przetwarzanie emocji oraz wykorzystanie istniejacych mocnych stron
i zasobow. Taki sposob wsparcia pozwala osobom w Zalobie odnalez¢é
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nowe $ciezki i nadzieje, otwierajac drzwi do uzdrowienia i osobistego
wzrostu (Neimeyer 2011).

W dyskusjach na temat zaloby niekiedy wystepuje zbyt duza kon-
centracja na tym, jak osoby przezywajace $mier¢ kogo$ bliskiego staraja
sie¢ zrozumie¢ swoja strate i to, co przezywaja. Istnieje wowczas ryzy-
ko, ze zostanie pominiety lub niewystarczajaco zauwazony niezwykle
istotny aspekt, stanowigcy rowniez potencjalny czynnik wspomagajacy
proces rekonstrukcji swojej tozsamosci po stracie — jest nim zycie samo
w sobie i jego znaczenie. Smieré ukochanej osoby jest szczegdlnym ro-
dzajem doswiadczenia przemijalnosci zycia, a jednoczes$nie zwroceniem
uwagi na to, co jest trwale nawet w zderzeniu ze $miercig — ,w kazdej
stracie mozna uslysze¢ szept Nieutracalnego” (Grzywocz 2004, s. 29).

Roéwniez docenienie zycia moze by¢ elementem wzrostu potrauma-
tycznego. Zycie, w swojej codziennosci i prostocie, moze staé sie prze-
strzenig, w ktdrej réznorodne doswiadczenia i interakcje moga pomoc
w odnalezieniu sensu i celu po stracie. Adekwatnym Zrédlem wsparcia
w tego rodzaju sytuacji moze okazac si¢ takze logoterapia, znana takze
jako trzeci wiedenski nurt psychoterapii. Stworzona przez Victora Emi-
la Frankla, ktéry sam doswiadczyt zaloby po $mierci w obozie koncen-
tracyjnym zony, rodzicow i brata, jest psychoterapia zorientowang na
problematyke sensu zycia, ktdry jest uznawany za najsilniejszy czynnik
motywujacy (Frankl 2017a).

Logoterapia jako narzedzie w radzeniu sobie z zatobg,

W obliczu straty, jaka niesie ze sobg $mier¢ bliskiej osoby, logote-
rapia proponuje miedzy innymi, aby spojrze¢ na zycie zmarlego przez
pryzmat wartosci, ktore byly dla niego istotne i ktére wypelnial. Takie
podejscie moze ulatwic¢ dostrzeganie sposobéw, w jakie mozna kontynu-
owac jego dziedzictwo i pielegnowa¢ pamig¢ o nim. Logoterapia staje si¢
wigc nie tylko narzedziem do radzenia sobie z zatobg, ale takze droga do
odkrywania nowych horyzontéw w obliczu straty. Sens jest wszechobec-
ny i niewyczerpywalny, kazdego dnia oferuje si¢ na nowo (Lukas 2024b).
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Uczennica Frankla, Elisabeth Lukas, stwierdza, ze ,,zycie jest zbyt barw-
ne i wielorakie, by nie mogto zgotowa¢ kazdemu czego$ zaskakujacego,
przynies¢ jakiego$ znaku, ktory nim wstrzaénie, czy jakiego$ impulsu ze
strony bliznich. Istniejg po prostu odcinki drogi, na ktérych cierpimy
pragnienie, ale wolno nam ufa¢, ze nawet najwigksze pragnienie zostanie
kiedy$ zaspokojone” (Lukas 2024b, s. 85). Taka perspektywa pozwala nie
tylko na uhonorowanie pamieci zmarlego, ale takze na podjecie dziatan
stuzacych realizacji wartosci, ktore byly mu bliskie i ksztaltowaly jego
zycie. Tego rodzaju postawa jest wiec przekuciem cierpienia w tryumf,
przeksztalceniem bélu w motywacje do dzialania, co z kolei moze po-
moc dostrzec nowe horyzonty potencjalnych senséw i wartosci czeka-
jacych na spelnienie. Co prawda $wiadomo$¢ straty nie mija i nie staje
sie mniej bolesna, jednak kazdy krok w strone tego rodzaju dziatania,
mysélenia i przezywania jest krokiem ku przyszlosci, w ktérej pamiec
o zmarlym jest nie tylko wspomnieniem, ale Zywa inspiracja do kreowa-
nia rzeczywistosci. W ten sposdb czas zatoby jest budowaniem mostu
miedzy przeszlodcig a przyszloscia, pozwalajac osobie probujacej uporac
sie z trudnymi emocjami towarzyszacymi zalobie na nowo zdefiniowaé
jej cele i warto$ci w $wietle do§wiadczen, ktore przezyla.

Niemiecka logoterapeutka podkresla istotny aspekt mitosci w kon-
tekscie przezywania zatoby. Smutek i tesknota za osobg, ktdra odeszla,
staja sie niejako ,,ceng” za dar, jakim byta jej obecnos¢ i mitos¢. Im gleb-
sza i bardziej zazyla byla ta relacja, tym silniej odczuwany jest bol po
stracie bliskiego czlowieka. Dlatego pierwszym krokiem w procesie za-
loby jest uswiadomienie sobie, ze bdl, ktéry obecnie przezywamy, jest
naturalng reakcja na utrate kogos lub czego$ cennego. Wdzigcznos¢ za
wspolnie spedzone piekne chwile, ktére na zawsze pozostang w pamieci,
zawiera juz w sobie ziarno pocieszenia. Zatloba moze prowadzi¢ do gleb-
szego zrozumienia, ze w rzeczywistosci wszystko, co posiadamy, ludzie,
ktérych spotykamy, a nawet samo zycie jest ,,pozyczone” — nic nie jest
nam dane jako ,wlasno$¢” czy pewnik (Lukas 2024a).

Zaloba, podobnie jak mitos¢, jest czyms wiecej niz tylko uczuciem.
Uczucia moga by¢ wywotane lub tlumione sztucznie, np. przez substan-



62 Dr Paulina Hornik

cje psychoaktywne lub elektryczng stymulacje okreslonych czesci mo-
zgu. Natomiast Zatoba ma inny charakter — usytuowana jest w duchowym
centrum osoby i zwigzana ze Swiadomoscig utraty czego$ wartosciowego.
Srodki uspokajajace nie s3 w stanie usung¢ tej $wiadomosci ani tez za-
pobiec jej obecnosci na kazdym etapie przezywania zaloby. Podobnie tez
nic nie moze cofnac straty, ktora zaistniala ani zastapi¢ utraconej osoby.
Tego rodzaju proby skonczylyby sie jedynie jeszcze wigkszym podkresle-
niem jej wyjatkowosci i niepowtarzalnosci. Nic nie moze zdewaluowa¢
skarbu, jakim byla ta osoba. Jednak to wlasnie tego rodzaju nierozlacznie
wpisana w zalobe §wiadomos¢ straty moze sta¢ si¢ kluczowym czynni-
kiem w radzeniu sobie z cierpieniem, ktore z tej $wiadomosci wynika.
Jest jak brama, za ktdrg zaczynajg by¢ dostrzegalne nowe perspektywy
spojrzenia na dane okolicznosci i wydarzenia. Przekraczajac te brame,
zmianie ulega zaréwno punkt widzenia osoby przezywajacej zalobe, jak
i jej emocje (Lukas 2024a).

Godnym uwagi jest takze model zaloby skoncentrowany na sensie
(ang. The Meaning-Centered Grief Model) zaproponowany przez Marig¢
Dezelic i Gabriela Ghanouma, nawiazujacy do logoterapii oraz analizy
egzystencjalnej Frankla, a przy tym integrujacy takze inne modele za-
toby, autorstwa Johna Bowlbyego, Ashley Davis Bush, Elisabeth Kiibler-
-Ross, Roberta Neimeyera oraz Therese A. Rando. Autorzy tej koncepcji
odwoluja si¢ do dwdch triad, o ktérych wspomina Frankl: triady tra-
gicznej (obejmujacej nieuchronne cierpienie, wine i $mier¢) oraz triady
neurotycznej (w sktad ktdrej wchodzg agresja, depresja i uzaleznienie).
Poszczegdlne komponenty tych triad moga by¢ dos§wiadczane przez oso-
by przezywajace zalobe (Dezelic, Ghanoum 2014).

Celem towarzyszenia i wsparcia jest, aby osoba w Zalobie dostrze-
gla, ze jej wola sensu wcigz jest zywa, pomimo do$wiadczenia ogromnej
straty. Drogowskaz sensu wskazuje zatem droge do uzdrowienia ducho-
wej rany spowodowanej $miercig bliskiej osoby. Osoba wspierajgca ma
za zadanie pomoc w odkryciu potencjalu sfery noetycznej (,,zasoby du-
cha”), ktéra obejmuje rdzen duchowy (nous) jako istote osoby, a takze ta-
kie wartosci, jak: odpowiedzialnos¢, zdolno$¢ wyboru postawy, wolno$é
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do realizacji sensu, cele zyciowe, kreatywnos¢, wyobraznie, sumienie,
mitos¢, swiadomos¢ $miertelnosci, samotranscendencja, zdolno$¢ do
przebaczenia oraz poczucie humoru. W miare jak osoba w zalobie reak-
tywuje swoja wole sensu i wydobywa ja spod gruzéw trudnych emocji,
stopniowo odzyskuje odczucie, Ze zycie znowu nabiera blasku i moze by¢
pelne pasji (Dezelic, Ghanoum 2014). Odkrywaniu tego nowego sen-
su sprzyja $wiadome zaangazowanie w zycie, ktére nieustannie oferuje
nowe mozliwosci realizacji sensu czy to przez realizacje wartosci twor-
czych (kreatywnych), wartosci przezyciowych (doznawane), czy tez war-
tosci postawy, ktérych urzeczywistnienie polega na sposobie odnoszenia
sie do zyciowych ograniczen, dzieki czemu otwiera si¢ nowy, osobisty
obszar wolno$ci (Frankl 2017b, s. 74-76).

Rola i kierunki wsparcia w procesie zatoby

Co wiec mozna zrobi¢, aby skutecznie wesprze¢ nastolatka po stra-
cie bliskiej osoby? W ramach wyjscia naprzeciw wielopoziomowym po-
trzebom (socjalnym, psychologicznym, edukacyjnym, duchowym) Fun-
dacja Hospicyjna z siedziba w Gdansku opracowala program wsparcia
osieroconych dzieci i mlodziezy pod nazwa Fundusz Dzieci Osieroco-
nych Tumbo Pomaga, ktéry obejmuje rowniez program wsparcia edu-
kacyjnego adresowanego do nauczycieli i pedagogdw, a takze lokalnych
spolecznosci (Paczkowska, 2021). Wsparcie ze strony oséb bliskich,
przyjaciol, niekiedy réwniez pedagogéw, psychologéw lub terapeu-
tow moze odegra¢ kluczowa role w tym okresie. Wazne, aby umozliwi¢
mlodej osobie wyrazenie swoich emocji, a takze stworzy¢ przestrzen
do dzielenia si¢ wspomnieniami o zmarlym rodzicu. To moze pomodc
w budowaniu nowej tozsamosci, ktéra uwzglednia utrate, ale jednocze-
$nie celebruje zycie i wartoci, ktdre rodzic przekazal. Ostatecznie proces
zaloby, rowniez w przypadku mlodziezy, jest nie tylko zmaganiem sig
z bolem straty, ale takze szansg na rozwoyj, refleksje i odkrywanie wtasnej
sily oraz zdolnosci do adaptacji w obliczu trudnych doswiadczen.
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Wobec tak ogromnej tragedii jak $mier¢ bliskiej osoby kluczowe
staje si¢ zwrocenie uwagi na podstawowe potrzeby nastolatka, takie jak
poczucie pewnosci, stabilizacji i bezpieczenstwa. Mimo ze osoby w okre-
sie adolescencji czesto wiedza, ze sa kochane przez swoich rodzicow,
w glebi serca moga odczuwaé ogromne rozczarowanie i zawdd, kiedy
matka lub ojciec umiera. W tak trudnych chwilach niezwykle wazna jest
empatyczna obecno$¢, ktéra stanowi najskuteczniejsze antidotum na lek
oraz poczucie opuszczenia. To, co moze przynie$¢ ukojenie, to nie tyl-
ko rozmowy, ale rowniez wspdlne omawianie konkretnych rozwigzan,
ktoére pomoga zorganizowaé nowe zycie po stracie. Czasami nastolatek,
przezywajac smutek zwigzany ze $miercig jednego z rodzicéw, dzwoni
do drugiego rodzica z pozornie blahymi pytaniami, w rzeczywistosci
pragnac jedynie uslysze¢ jego glos. Tego rodzaju interakcje sg niezmier-
nie wazne; $wiadczg o potrzebie bliskosci i wsparcia, ktére moga po-
moc w procesie zatoby (Keirse 2005). Obecnos$¢ — zaréwno fizyczna, jak
i emocjonalna - odgrywa tu kluczowa role. Warto wigc by¢ uwaznym
i gotowym na takie momenty, oferujac cieplo, zrozumienie oraz prze-
strzen do wyrazania emocji. W ten sposéb rodzic moze pomac nastolat-
kowi odnalez¢ si¢ w nowej rzeczywistosci, dajac mu poczucie, Ze nie jest
sam w obliczu tej trudnej sytuacji.

Inng istotng potrzeba jest potrzeba bliskosci. Kiedy jedno z ro-
dzicéw umiera, nastolatek traci potowe swoich najwazniejszych relacji.
Natomiast w przypadku $mierci rodzenstwa istnieje ryzyko, ze moze
straci¢ wszystkie, jezeli rodzice beda skoncentrowani wylacznie na zalu
po zmarlym dziecku. Poswiecenie nastolatkowi uwagi, czasu oraz stwo-
rzenie atmosfery do dzielenia si¢ uczuciami pozwoli mu poczug, ze jest
kim$ waznym i nadal sg osoby, ktérym moze zaufaé. Z potrzebag bliskosci
wigze si¢ potrzeba dzielenia si¢ myslami i uczuciami oraz znalezienia
ulgi w cierpieniu wywolanym stratg. Kolejng potrzeba jest zachowanie
duchowej wiezi ze zmartym, a takze potrzeba powrotu do normalnego
rozwoju. Poradzenie sobie ze strata nie jest réwnoznaczne z rozwig-
zaniem wiezi ze zmartym. Cien straty bliskiej osoby moze pojawi¢ sie
nagle, w jakichs$ przelomowych wydarzeniach w pdzniejszym zyciu. Pa-
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mie¢ o zmartym jest pewnego rodzaju kotwicg dla tozsamo$ci, punktem
odniesienia, czescig osobistej historii zycia, jednak w przypadku wiasci-
wego przebiegu zaloby nie paralizuje terazniejszosci. Wiele osob oba-
wia sie, ze pozostawiajgc za sobg zal po zmarlym, stracg go na zawsze,
a nawet beda czuly, ze zdradzaja jego pamig¢. Jednak diugotrwala zatoba
nie zawsze jest dowodem glebokiej milosci do bliskiej osoby, a szybki
powr6t do codzienno$ci nie oznacza, ze zmarly nie byt dla nas wazny.
Czasem wynika to z determinacji, by mimo wszystko odczuwa¢ rados¢
z zycia i doceniac jego warto$¢. Reaktywacja procesu rozwoju nastolat-
ka, ktéry stracil jednego z rodzicéw, jest nadal mozliwa. Cho¢ przebiega¢
bedzie w zupelnie nowych okolicznosciach i moze przyjac¢ formy, o kto-
rych wczesniej nie pomyslal, to wcigz stanowi szansg¢ na pickne Zycie
pelne sensu (Keirse 2005). Milo$¢ i pamie¢ o zmartym moga wspolist-
nie¢ z rado$cia i checig do zycia, podobnie jak prawdziwa rados$¢ nie wy-
klucza cierpienia, lecz stawia mu czolo i jest od niego mocniejsza.

Podsumowanie: od smutku do sensu

Pelne wspdtodczuwania dzielenie chwil smutku ma niezwykta moc;
nierzadko siega glebiej i pozostawia silniejszy §lad w pamigci i sercu niz
najbardziej radosne momenty. Mierzenie si¢ z wyzwaniami, jakie niesie
zycie, w tym ze $miercig bliskich, stanowi wyraz zaufania do tajemni-
cy zycia i wiary w jego sens. Rozwazajac temat zaloby nastolatkéw i to-
warzyszenia im w przechodzeniu przez nia, warto siegna¢ do madrosci
zawartej w liber naturae. Podobnie jak w przyrodzie, ludzkie zycie cha-
rakteryzuje si¢ nieustannym rytmem przemian, ktory jest jego integral-
ng czescig. Zimowe miesigce, czgsto postrzegane jako czas zatrzymania,
stagnacji i spowolnienia, staja si¢ okazja do refleksji oraz wewnetrznego
wyciszenia. To czas sprzyjajacy temu, by asymilowac i przetwarzac to, co
trudne, poszukujac w tym sensu i zrozumienia. Jednak po zimie zawsze
przychodzi wiosna, ktdra niesie ze sobg odnowe, swiezos¢ i zycie, budzac
pragnienie zmian, motywujac i dodajac sil. Ten cykl zmartwychwstania,
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wpisany w samg istot¢ naszego istnienia, przypomina, ze po zyciowych
burzach i zawirowaniach przychodzi moment odrodzenia. Kazda nowa
wiosna, ktora si¢ pojawia, przynosi doswiadczenie radosci na zupet-
nie innym poziomie — radosci, ktéra wynika z doswiadczen zdobytych
w trudnych czasach. Zycie to nieustanny proces, w ktérym kazdy ko-
niec poprzez nadziej¢ otwiera droge do nowego poczatku. W chwilach
smutku i przygnebienia warto pamietaé, ze noc bywa najciemniejsza tuz
przed switem.
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From sadness to meaning. Teen mourning as a process of rediscovering
the joy of life in the face of loss
Abstract

Adolescent bereavement is a complex process that combines the personal struggles
resulting from the suffering caused by the death of a loved one with the challenges and
developmental changes characteristic of this developmental stage of adolescence. Be-
reavement can be both a regressive process and a path to personal growth. Memories
of the deceased can become an integral part of an adolescent’s identity, and the mour-
ning process can lead to a deeper understanding of the self and the value of life. The
article presents various aspects of bereavement, including its impact on adolescents’
emerging personality, interpersonal relationships and emotional regulation. Attention is
also given to the role of social support and existential exploration, which can help an
adolescent find his way in the new reality. Emotional support, presence and attentive-
ness are key in helping young people cope with difficult feelings such as loneliness, grief
and longing. Logotherapy can be a helpful tool in helping adolescents cope with grief.
This emphasizes the importance of finding meaning in life after loss, which can lead to
discovering inner strength, setting new goals, personal growth and rebuilding the joy of
life. The article aims to raise awareness of the unique needs of bereaved adolescents
and suggest ways to support them in this difficult adaptation process.

Keywords: bereavement, adolescents, death, meaning, sadness, joy.
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Szkota miejscem przezywania przez mtodziez
radosci i smutku

Streszczenie

Szkota jest instytucja, i Srodowiskiem, gdzie mtody cztowiek przezywa znaczna ilos¢
czasu. Dodajac wykonywane zadania zwiazane z ksztatlceniem, ten czas siega prawie
potowy doby, a w niektdrych przypadkach nawet wiecej. Powstaje zasadnicze pyta-
nie: na ile w ocenie badanych absolwentéw szkota byta miejscem przezywania radosci
i smutku? To ogélne pytanie implikuje pytania szczegétowe: jak przedstawia sie hie-
rarchia Zrédet radosci i smutku?; kto byt Zrodtem radosci?; kto byt Zrédiem smutku?;
jakie sytuacje stanowity czynnik powstawania radosci i smutku?; w czym wyrazato sie
przezywanie radosci i smutku badanych? Poszukujac odpowiedzi na powyzsze pyta-
nia, przeprowadzono badania empiryczne wsréd studentéw pedagogiki studiujacych
w Katolickim Uniwersytecie Jana Pawfa Il w Lublinie, Papieskim Uniwersytecie Jana
Pawta Il w Krakowie, Akademii Pedagogicznej w Piotrkowie Trybunalskim, Akademii
Pedagogiki Specjalnej Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Badaniami objeto 215 stu-
dentéw. Miaty one charakter badan jakosciowych. Studentéw poproszono o swobodna,
wypowiedZ pisemna; ,Szkota, ktdra ukoriczylam/em byta miejscem radosci i smutku”.
Analiza swobodnych wypowiedzi byta Zrédiem otrzymanych wynikdw. Przedstawiony
materiat zawiera ogdélne wyniki dotyczace hierarchii Zrddet przezywania przez badanych
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radosci i smutku oraz szczegdtowe wyniki dotyczace dwdch Zrédet radosci i smutku:
osoby nauczyciela — jego zachowan i postaw i grupy réwiesniczej/klasowej — relacji
interpersonalnych.

Stowa kluczowe: rados¢, smutek, relacje interpersonalne, przyjazn, autorytet nauczy-
ciela

Hierarchia Zrodet przezywania przez badanych radosci
I smutku

Analiza swobodnych wypowiedzi pozwolita ustali¢ hierarchig Zrédet ra-
dosci i smutku. Dane na ten temat zawiera tabela nr 1 i nr 2.

Tabela nr. 1. Zrédta przezywania przez badanych radoéci. Suma % jest wigksza
niz 100, poniewaz badani mogli udzieli¢ wiecej niz jednej odpowiedzi.

Lp. | Rodzaj zrédla Liczba wskazan | Procent
1. |Relagje interpersonalne w klasie 144 66,97%
2. |Zachowania i postawy nauczycieli 99 46,04%
3. | Wycieczki 34 15,81%
4. | Uroczystosci klasowe 16 7,44%
5. |Dzialania klasy na rzecz innych oséb, spraw 11 5,11%
6. |Organy szkoly 8 3,72%
7. |Zdobycie gruntownej wiedzy 8 3,72%
8. |Inne 28 13,02%

Analiza danych wskazuje, ze pierwszym zrédtem radosci sg kontak-
ty interpersonalne w klasie. Bioragc pod uwage aspekt osobowy, pierw-
szym zrédlem radosci s3 uczniowie stanowiacy zespot klasowy N=144
(66,97%).

Drugim w hierarchii zrédtem sg nauczyciele N=99 (46,04%).
Uczniowie i nauczyciele stanowig podstawowe podmioty edukacji szkol-
nej. Wedlug uzyskanych wynikéw stanowig one najwazniejsze zrodlo
wartosci. Jest to wynik wskazujacy na personalistyczne podejscie w re-
lacjach nauczyciel - uczen i uczen - uczen. Na kolejnych miejscach
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znajdujg sie: wycieczka szkolna, uroczystosci klasowe, dziatania klasy
na rzecz innych oséb, oceny szkolne, zdobycie wiedzy. Wérdd innych
zrodet badani wymieniali: wygranie konkurséw, udzial w kotach zainte-
resowan, udzial w olimpiadzie, system wartosci.

Szkola za nadrzedny cel stawia sobie wyposazenie ucznia w wie-
dz¢ i umiejetnosci oraz postawy. Nalezy zauwazy¢, ze powyzsza triada
nie znalazlta naleznego miejsca w hierarchii Zrédet radosci wskazanych
przez badanych.

Powstaje pytanie, jak przedstawia sie¢ hierarchia zZrédet smutku?
Dane na ten temat zawiera tabela nr 2.

Tabela nr. 2. Zrédla przezywania przez badanych smutku. Suma % jest wigksza
niz 100, poniewaz badani mogli udzieli¢ wiecej niz jednej odpowiedzi.

Lp. Rodzaj zrédla Liczba wskazan Procent
L. Postawy i zachowania nauczycieli 99 46,04%
2. Relacje réwiesnicze 53 24,65%
3. Okres pandemii 45 20,93%
4. Sytuacje generujace stres, lek 37 17,20%
5. Z1e oceny 12 5,58%
6. Nadmiar materialow 11 5,11%
7. Nadmierne wymagania 9 4,18%
8. Inne 41 19,06%

Analiza danych wskazuje, ze pierwszym w hierarchii zZrédlem
smutku byli nauczyciele, ich zachowania i postawy - N=99 (46,04%). Na
drugim miejscu - realne, interpersonalne zachowania kolegéw w klasie
- N=55(24,65%). Kolejne miejsca zajmuja: okres pandemii, sytuacje ge-
nerujace stres i lek, zte oceny, nadmiar wymagan. Wsréd innych Zrédet
badani wymieniali: pézne konczenie zajg¢, mobbing, brak mozliwosci
wyrazania siebie, brak czasu na wypoczynek, dyskryminacje ze wzgledu
na pochodzenie, cyberprzemoc, faworyzowanie uczniéw.

W powyzszym kontekscie nalezy podkresli¢, ze drugi czlowiek
moze by¢ szansg wzrostu osobowo$ciowego, ale tez degradacji rozwojo-
wej. Tak tez te dwa podmioty: nauczyciel i uczent mogg stanowi¢ czynnik
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warunkujacy integralny rozwdj, jak réwniez degresje rozwojowa, smutek
i cierpienie poszczegdlnych uczniow.

Powstaje pytanie: jakie postawy, zachowania i sytuacje, ktérych
zrodtem byt nauczyciel, w relacjach nauczyciel - uczen stanowily czyn-
nik warunkujacy przezywanie radosci i smutku? Ponizej przedstawiona
zostanie proba odpowiedzi na powyzsze pytanie.

Postawy, zachowania nauczycieli Zrddtem radosci

Nauczyciel - jego zachowania, postawy, preferowany system war-
tosci — stanowi niezwykle wazng posta¢ warunkujaca rozwoj mlodego
czlowieka. By tak sie stalo, musi on by¢ i permanentnie stawac si¢ auto-
rytetem — wzorem godnym nasladowania. By¢ autorytetem to by¢ czto-
wiekiem budzacym zaufanie; to by¢ ekspertem w jakiej$ dziedzinie; by¢
wzorem moralnym; cieszy¢ sie powazaniem i mie¢ wptyw na zachowa-
nia i myslenie innych ludzi (B. Dunaj, 2001, s. 32).

Analiza danych wskazuje, ze badani podkreslajg autorytet nauczy-
ciela jako Zrédlo radosci, zwlaszcza autorytet intelektualny i dydaktycz-
ny. W centrum rados$ci w tym aspekcie byta rozlegta i gruntowna wiedza
z dziedziny, w ktdrej usytuowany jest nauczany przedmiot.

Najmilej wspominam nauczyciela od historii i WOSu. Szalenie cieka-

wie opowiadal, nie byto czu¢ uptywu czasu i dzwonek zawsze dzwonit
niepodziewanie. Bogactwo wiedzy nas zadziwialo.

Lekcje geografii dodawaly skrzydel. Byly prowadzone bardzo profesjo-
nalnie. Udzial w nich byt wielka przyjemnoscia i z lekcji wynosito sig
bardzo duzo wiedzy.

Wypowiedzi badanych potwierdzaja, ze bycie dobrym nauczycielem
integruje w sobie bycie dobrym czlowiekiem, profesjonalista nauczane-
go przedmiotu, dobrym dydaktykiem i wychowawca. Badani podkresla-
ja znaczenie kompetencji w aspekcie przezywania radosci. Kompetencji
rozumianych jako ,,zbidr profesjonalnych umiejetnosci, wiedzy, wartosci
oraz postaw, ktérymi musi dysponowa¢ kazdy nauczyciel, aby mogt efek-
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tywnie wykonywac swojg pracg” (Priich 2006, s. 306-307). Oto wybrane
wypowiedzi [w zapisie oryginalnym].

Nauczyciele jakich mialam mozna by byto nazwa¢ aniotami w ludzkiej
skorze, niezwykle pomocni i uczynni, nawet najgorszy uczen byt trak-
towany z nalezytg kulturg, nie byl pomijany, ani skreslany. Przyblize
teraz kilka najszczedliwszych momentdw, pierwszy to wydarzenie jakie
byto organizowane co okolo 2 miesigce i byta to noc filmowa lub noc
gier. Zbierali$my si¢ wtedy grupka ludzi, rozmawialismy do pdznych
godzin przy herbatce pod kocykiem i przy dobrym filmie. Kolejnym
pieknym wydarzeniem byl Erasmus+ gdzie caltg klasa wyjechali$my do
Czech i Hiszpanii, byt to najlepszy czas w moim dotychczasowym zy-
ciu. Kazdego ranka wstawalam ze $wiadomoscia, Ze jestem potrzebna
i lubiana w tej szkole.

Na koniec chcialabym wspomnie¢ o nauczycielce jezyka polskiego, kté-
ra wniosta w moje zycie bardzo duzo. Pozwolila mi pozna¢ siebie i za-
akceptowa¢ to kim jestem. Ciesze si¢, Ze moglam spotkac ja w swoim
cyklu edukacji.

Osoba, ktéra emanowala pozytywna energia, i na ktérej zajecia chciato
sie chodzi¢ byta Pani z jezyka polskiego. Kobieta, ktéra chciato sie stu-
cha¢, wystarczylo by¢ na lekeji, zeby wszystko wiedzie¢ z kazdej lektury
w niezwykly sposéb potrafita przekaza¢ swoja wiedze.

Badani w swych wypowiedziach podkreslali wielko$¢ czlowieczen-
stwa i oddanie w stuzbie mtodemu pokoleniu, ktore przeciez szuka auto-
rytetéw, mistrzow, przewodnikow. Na uwage w tym wzgledzie zastuguja
wypowiedzi o nauczycielach nauczanych przedmiotéw, jak réwniez wy-
chowawcach. Oto przyktady wypowiedzi.

Bardzo milo wspominam nauczycieli, ktérzy byli bardzo zyczliwi i po-
trafili przekazaé swojg wiedze. W szkole panowala mita atmosfera, za-

wsze mozna bylo liczy¢ na pomoc pani dyrektor. Poznalem mnoéstwo
wspaniatych oséb, z niektorymi mam kontakt do dzis.

W szkole $redniej spotkata mnie masa radosci, wspaniali nauczyciele,
ktorzy wspierali w kazdej sytuacji i pchali ku gorze.

Ze szkolg $rednig mam same mite wspomnienia. Miatam szczescie, ze
trafili mi sie bardzo sympatyczni nauczyciele, szczeg6lnie moja wycho-
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wawczyni, ktora byla wspanialym czlowiekiem, do ktérej moglismy i§¢
z kazdym problemem, a ona starala si¢ nam pomoc jak tylko mogta.

Moja wychowawczyni jest ztota kobietg, zawsze nam spieszyta z pomo-
ca i stuzyta dobrym stowem.

Przede wszystkim wazna byta dla mnie nauczycielka jezyka angielskie-
go, ktéra pomagata mi w wielu sprawach. Takze dzigki niej moglem
rozwija¢ swoje zainteresowania. Z checig pomagata mi w przygotowa-
niach do konkurséw i ttumaczyla to czego nie rozumiatem. Byla wy-
rozumiata i z cierpliwo$cig podchodzila do mnie i mojego charakteru.

Rado$¢ sprawialy mi lekcje jezyka polskiego, poniewaz nauczyciel byt
totalnym pasjonatem i zarazit mnie swoja pasja do tego przedmiotu. Do
dzisiaj, i jak podejrzewam, ze do konca zycia bede mu za to wdzigczna
bo bakeyl ktérym mnie zarazil z czasem sie tylko pogtebia. Duzo rado-
$ci przyniost mi réwniez mdj byty wychowaweca, byt po prostu ludzki
i empatyczny, co wbrew pozorom wecale nie jest popularne wérdd kadr
nauczycielskich.

Analiza wypowiedzi badanych wskazuje, zZe czynnikiem wyzwa-
lajacym rados¢ bylo podmiotowe traktowanie uczniéw, rozumienie
spraw i probleméw ucznidw, udzielenie wsparcia, dostarczenie wzordéw
w aspekcie aksjologicznym.

Nauczyciele/wychowawcy obdarowywali swoich uczniéw mitoscia
wychowawczg, ,ktéra przyjmuje posta¢ moralnej zasady postepowa-
nia wychowawcy wobec wychowanka; przejawia si¢ w afirmacji osoby
wychowanka i animacji go do urzeczywistniania wlasciwych wartosci,
okazywaniu przyjazni, solidarnosci z nim, serdecznosci, dobroci, trosce
0 jego integralny rozwdj i pelnie czlowieczenstwa, a takze we wzajem-
nym zaufaniu i budowaniu przyjaznej atmosfery wychowawczej” (Szy-
manska 2016, s. 599).

Jednym ze wskaznikéw milosci wychowawczej jest wysoki poziom
budowania rodzinnej atmosfery, w ktérej bytuje wzajemne zaufanie,
szczero$¢ oraz otwarto$¢ w relacjach wychowawca/nauczyciel - uczen.
Oto przyklady wypowiedzi.
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Mieli$my $wietnego wychowawce — historyka, ktéry byl mitym oraz
ciepltym czlowiekiem, dobrze dogadujacym sie z mlodzieza.

W szkole czutam si¢ warto$ciowa. Nauczyciele - szczegdlnie wycho-
wawca — dodawali nam otuchy i wiary w siebie. Wszyscy czuli$my, ze
wychowaweca to taki, ,,drugi tata’, ktory zawsze nas wspieral. Gdy bylam
zestresowana, albo ptakatam, to zawsze si¢ martwit i pytal w czym pro-
blem. Nigdy nam nie przeszkadzato, gdy nazywal nas swoimi dzie¢mi.
Na zakonczenie szkoly podarowat kazdemu uczniowi breloczki ze sto-
necznikiem i napisem: Dziekuje za bycie czgécig naszej przygody.
Zrédlem mojej radosci byto spotkanie przemitego wychowawcy, ktére-
go nadrzednym celem byt rozw6j mlodego cztowieka.

Analizujac zachowania i postawy nauczyciela w aspekcie uzyska-
nych wynikéw dotyczacych zrédla radosci, ktérych nosnikiem byl na-
uczyciel, nalezy podkresli¢, ze mieszcza si¢ one w pedagogice personali-
stycznej. Jej centrum stanowi osoba, ze swoimi przymiotami: godnoscia,
rozumnoscig i madroscig, wolnoscig, odpowiedzialno$cig, zdolnoscig
do milosci, zdolnoscig do transcendencji.

Wypowiedzi badanych $wiadcza o przestrzeganiu normy perso-
nalistycznej, poszanowaniu godnosci uczniéw, a przez to stanowia dar
$wiadectwa poszanowania godnosci wlasnej i godnosci swojego nauczy-
cielskiego zawodu, a takze przejawianiu madrosci i milosci wychowaw-
czej, odpowiedzialnosci za mlodego cztowieka, troske o jego rozwdj. Na
uwage zasluguje przekraczanie siebie w dobru, w dobru rozwojowym
wy$wiadczanym uczniom; transcendowanie.

Badani uczniowie cenig takie przymioty osoby nauczyciela, pod-
kreslajg ich moc i site oddzialywania na ich rozwdj poznawczy, emocjo-
nalny i duchowy.

Zachowania i postawy nauczyciela zrodtem cierpienia

Rozpatrujac zachowania i postawy nauczyciela w aspekcie Zrd-
dla cierpienia w szkole, nalezy podkresli¢, ze nauczyciele s3 ,,ogarnie-
ci coraz wigkszymi dylematami roli” (Mastalski, Siewiora 2017, s. 85).
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Jak podkreslajg Janusz Mastalski i Jacek Siewiora: ,,To z kolei prowadzi
do swoistego wypalenia, ktére ma konsekwencje w jakosci ksztalcenia”
(Mastalski, Siewiora 2017, s. 85-86). ]. Mastalski wskazuje osiem jego
podstawowych objawéw i skutkow w pracy pedagogicznej. Wedtug au-
tora przedstawiajg si¢ one nastepujaco:

Dzialanie odtworcze, ktdre przejawia sie nade wszystko brakiem
inicjatywy w pracy wychowawczej.

Zmeczenie praca i uczniem powodujace zakldcenia w relacjach
pomiedzy tymi podmiotami edukacyjnymi.

Pozorna aktywnos¢ prowadzaca do wielkiego zanizenia efektyw-
nos$ci wychowawczej.

Znudzenie pracg objawiajace sie¢ miedzy innymi zniecierpliwie-
niem wzgledem wychowanka.

Schematyzm dydaktyczny charakteryzujacy sie powielaniem
nieskutecznych metod wychowawczych.

Ucieczka w iluzj¢ dajaca namiastke samorealizacji — marzenia
w zderzeniu z rzeczywistoscig niosa frustracje.

Permanentne narzekanie udzielajace si¢ takze wychowankom.
Postawa kontestacyjna niosaca zagrozenie jednowarstwowej
oceny sytuacji wychowawczych (Mastalski, Siewiora 2017, s. 66;
Mastalski, 2005, s. 15).

Oto przyklady wypowiedzi w kontekscie powyzszych wskaznikow
wypalenia zawodowego.

Samo liceum wspominam raczej dobrze poza czeécia nauczycieli, ktd-
rzy byli wypaleni zawodowo i absolutnie nie potrafili porwa¢ mtodzie-
zy i zacheci¢ do zdobywania wiedzy.

Szkota kojarzy mi si¢ z niechecia, przymusem i zto$cig. Liceum trage-
dia, nauczyciele chyba pomylili sie z powotaniem. Cytuje: ,,Za te pie-
niadze co mi tu placa to raczej sa to prace spoteczne’. (...) Pedagog,
nauczyciel, wychowawca, polonista. Brak stéw i brak checi do dalszego
pisania na ten temat.

Chodzitam do technikum. Samg szkole bardzo zle wspominam ze
wzgledu na nauczycieli. Przez diugi czas nie mieli$my zaje¢ zawodo-
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wych, poniewaz jak Pani to ttumaczyta, nie styszata dzwonka. Do eg-
zamindw przygotowywaliémy sie sami bo nikogo z nauczycieli od zajeé
zawodowych to nie interesowalo. Jedna Pani przed calg klasg pokazy-
wala nieche¢ do niektérych uczniow. Cate zajecia poswigcata na chwa-
leniu si¢ tym, jaki pelnita zawod, a potem okazalo sie, ze pracowata tam
tylko kilka lat. Kazdy nauczyciel mial pretensje do niektérych klas tak
naprawde bez powodu.

Szkota, ktéra ukonczylam nie byla miejscem radosci. Widnial tam
jedynie smutek, wszelkie zlosci i toksyczna atmosfera. Kazdy dzien
spedzony w tym liceum byl katorgg. Mialy miejsce niestuszne oskar-
zenia wobec uczniéw. Nauczyciele byli przeciwko uczniowi, a sam
pedagog, ktéry mial pomaga¢ innym, wspiera¢ ich, potrafil zgnebic,
obrazi¢ w najgorszy sposob, zmiesza¢ z blotem i wykonczy¢ psychicz-
nie. Po wizycie rodzicow w szkole bylo jeszcze gorzej. Nie zapomne
stéw Pani pedagog ,,umiecie tylko klama¢”. Ktamstwem byly oskarze-
nia i posadzenia w mojg strone. Gdy osoba, ktora to zrobila przyznata
sie do bledu sprawa wyzwisk w moja strone zostala zamieciona pod
dywan. Szkota méwi w swoim motto, ze ,jeste$ u siebie”. Czyli powin-
ni$my czu¢ sie tutaj dobrze. Jednak nie jestem pewna, czy ,,bycie u sie-
bie” wiaze sie z wyzywaniem dorostego czlowieka od debili, tumandw,
kfamcédw. Owa szkota zostawila moja psychike w strasznym stanie. Po
zakonczeniu edukacji w niej musialam siegnaé¢ po konsultacje z psy-
chologiem i psychiatra. Szkote skonczylam w maju, aktualnie mamy
listopad, a dalej lecze sie psychiatrycznie.

Jednym z probleméw funkcjonowania nauczyciela jest syndrom
zagubienia tozsamosci, czego przejawem sg miedzy innymi problemy
z przestrzeganiem norm etycznych w pracy pedagogicznej (Mastalski,
Siewiora 2017, s. 87). Na ten fakt wskazuja nastepujace wypowiedzi.

Liceum wywarlo na mnie na tyle traumatyczny wplyw, ze musialam
podjaé leczenie psychiatryczne. Poczgwszy od nauczycieli, ktérzy za
swoj cel stawiali sobie wyniki w nauce, Mature z matematyki zdalam
na 60% jednak Pani nauczycielka juz w pierwszej klasie wmawiata mi,
ze lepiej bedzie dla mnie jesli mnie nie przepusci bo i tak jestem za glu-
pia, zeby zda¢ mature. Wielokrotnie wy$miewala nas na forum klasy.
Natomiast Pani wychowawczyni, nauczycielka chemii w chwili, ktorej
miatam dzien nieobecnosci spowodowany moim stanem psychicznym
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wzieta mnie na bok i powiedziala, ze ,w zyciu trzeba mie¢ pewne prio-
rytety, spojrz na mnie, musisz si¢ wzig¢ do roboty, bo nic z tego nie
bedzie”. Nauczyciele wywierali na tyle silng presje, ze w drugiej klasie
zakonczylam te szkole szpitalem psychiatrycznym.. Po zmianie szkoty
na mniej wymagajaca problemy ustaly. Ale nauczyciele i tak $miali si¢
do uczniéw z bylej szkoty z poziomu szkoty do ktérej posztam.

Moje traumatyczne przezycie byto w szkole $redniej na lekcji matema-
tyki. Nienawidzilam tego przedmiotu przez nauczyciela, ktéry codzien-
nie robil kartkéwki, wstawial jedynki i cieszyt sie z tego faktu. Na doda-
tek sie na mnie uwzial i zawsze bioragc do odpowiedzi do tablicy méwit,
ze zaczynamy od pierwszej osoby w dzienniku i méwit no to Milena
zapraszam, chodz. Nie bytam pierwsza, bytam staba z matematyki wiec
zawsze mnie to stresowalo wigc ze stresu w ogoéle juz nie wiedziatam co
mam zrobi¢, a on wysmiewal mniej i obrazal wraz z innymi osobami
z klasy. Wigc przestalam chodzi¢ na jego zajecia jak tylko mogtam, byle
mie¢ 50% obecnosci. Ale niecheci, a raczej nienawisci do niego i ma-
tematyki zostala i zostanie ze mng na zawsze. Wiele przez niego prze-
plakalam, mam nadzieje, Ze juz nie uczy i nie krzywdzi innych, Rado$¢
byta tylko w obecnosci moich przyjacidtek, nigdzie wiecej.

Moje do$wiadczenia z liceum nie byly zbyt przyjemne. Zaczynajac od
kadry nauczycielskiej, jedna z nauczycielek stosowata wobec ucznidéw
silng agresje stowna. Niejednokrotnie ta nauczycielka potrafita zwyzy-
wa¢ ucznia i w ponizajacy sposdb przekazaé mu jego bledy na spraw-
dzianie, oczywiscie wszystko to na forum klasy lub nawet i szkoty. Inna
nauczycielka obnizata oceny doprowadzajac do zagrozen i niezdawania
do nastepnej klasy tylko dziewczynom. Termin oddawania przez nig
ocenionych prac wynosil minimum 4 miesigce. Wiekszo$¢ z pozosta-
tych nauczycieli byta niekompetentna do przekazywania wiedzy. Wiek-
sz0$¢ lekeji stuchaliémy o ich beznadziejnych i cigzkich sytuacjach, niz
o danym przedmiocie.

Z tych gorszych sytuacji z nauczycielami to wspomne o moim nauczy-
cielu od Biologii, ktory nie lubil plci kobiecej. W swoich wypowiedziach
czesto obrazat kobiety np. ,,Po co wam feministkom bylo walczy¢ o te
prawa jakbyscie mogly leze¢, nic nie robi¢ i liczy¢ diamenty”. Mimo
to uczyly$my sie na miare naszych mozliwoéci. Pomagala nam w tym
nasza wychowawczyni, ktéra budowata w nas wiare aby dazy¢ do celu
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i wierzy¢ w siebie. Dzigki takim nauczycielom zdatam zadowalajaco
mature i moge dzi$ studiowac.

Innym wskaznikiem zagubienia tozsamosci nauczyciela jest zatra-
canie samokrytycznodci i refleksyjnosci. O zatraceniu samokrytycznosci
i refleksyjnosci $wiadcza nastepujace wypowiedzi.

Najbardziej denerwowata mnie nauczycielka od wf, ktéra nieprzyjem-

nie méwita o osobach otytych i zniecheconych do ¢wiczen.

Nauczyciele wymagali od nas zbyt wiele przez co nie mieli$my czasu
na wiasny rozwdj w innych dziedzinach. Niektérzy nauczyciele nie byli
w stanie przekazywa¢ wiedzy w odpowiedni sposéb, co powodowato,
ze potrzebowali$émy poswieci¢ wiecej czasu na nauke poza godzinami
lekcyjnymi. W szkole $redniej wystepowala naturalna selekcja uczniow
lepszych oraz gorszych przez co nauczyciele mieli nieprofesjonalne po-
dejscie. Caly czas byliémy pod presja zdania ,,zaraz matura” - uwazam,
ze wywolalo to mndstwo stresu u uczniéw juz od pierwszej klasy.

Analiza wypowiedzi wskazuje, ze jednym z gléwnych czynnikow
powodujacych przezywanie smutku w szkole, ktérg ukonczyta badana
mlodziez, byl brak milosci wychowawczej. Brak tej tak waznej wartosci,
ktdra ,,przytula serce do serca’, szczegélnie w chwilach trudnych, ale tez
w codzienno$ci trudu uczniowskiej pracy.

Na zakonczenie nalezy podkresli¢, ze nauczyciel to takze czlowiek
z konkretnym potencjalem osobowosciowym. Przejawia okreslone po-
stawy, preferuje system wartosci, dzieli si¢ wiedzg, zainteresowaniami,
uzdolnieniami. Daje siebie, daje pigkno swojego czlowieczenstwa po-
przez styl zycia w aksjosferze. Nauczyciel jako czlowiek posiada tez swoje
deficyty, rozne obcigzenia, rzecz w tym, by permanentnie je niwelowal,
stajac sie autorytetem, wzorem godnym nasladowania.

Klasa szkolna i relacje w niej wystepujace Zrodtem radosci

Kazdy uczen szkoty funkcjonuje w przestrzeni relacji interperso-
nalnych w klasie szkolnej. Relacje te okreslane sg jako interakcje miedzy
dwoma lub wiecej osobami. Szczegdlnym srodowiskiem, w ktérym one
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powstaja, jest klasa szkolna. Majg one swoja dynamike i site, trwalos¢.
W kontekscie klasy szkolnej moga mie¢ charakter relacji przyjacielskich,
opartych na zaufaniu, wzajemnym wsparciu: w spetnianiu wymagan
szkolnych, w chwilach trudnych, problemach osobistych i rodzinnych.
Czynnikiem budujacym relacje interpersonalne sg tez wspdlne zainte-
resowania, system preferowanych i urzeczywistnianych wartosci, wspol-
nych zadan i celéw. Stanowig one czynnik warunkujacy dobre i zle sa-
mopoczucie i zachowania.

Dobre relacje interpersonalne wyrazaja si¢ w otwartosci i szczero-
$ci w komunikacji z innymi; zrozumieniu innych oséb, okazywaniu im
empatii i wspieraniu w trudnych sytuacjach; okazywaniu szacunku; bu-
dowaniu wspdlnych celéw i ich realizacji.

Przejawem zlych relacji sa: agresja, wrogos¢, obojetno$¢, nienawisé,
konflikt, dystans emocjonalny, przemoc, manipulacja, lekcewazenie
(Muszynska 2020).

Relacje réwiesnicze stanowig istotny czynnik rozwoju dzieci i mlo-
dziezy. Srodowiskiem dla rozwijania tych relacji jest klasa szkolna. Jest
ona waznym $rodowiskiem wychowawczym, przestrzenia budowania
przyjazni, integracji spolecznej. W kontekscie przezywania w niej ra-
dosci na szczegdlng uwage zastuguje przyjazn, okreslana jako ,,miedzy-
osobowa relacja oparta na wzajemnej mitosci i Zyczliwosci, zakladajaca
pewna forme wspoéldzielenia zycia; cnota doskonalaca dzialanie pod-
miotu w stosunku do drugiej osoby, a takze do Boga (wowczas jest cnota
o charakterze nadprzyrodzonym coritax); potocznie uczucie lub postawa
niekiedy utozsamiana z mifoscig, Zyczliwoscia, szacunkiem lub sympa-
tig” (Gudaniec 2016, s. 911-912).

Mozna wyrdznié etapy konstytutywne warunkujace przyjazn:

+ podobienstwo jako rodzaj jednosci miedzy przyjaciéimi (daze-
nie do tych samych débr, odczuwanie poddanych smutkéw i ra-
dosci);

o zazylo$¢ jako dazenie do coraz glebszego poznania przyjaciela
i utrzymywania jak najsilniejszej z nim wiezi;
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+ dobroczynnos¢ jako gotowos¢ do konkretnego dziatania wpro-
wadzajacego w czyn zyczenie przyjacielowi dobra;

« réwnos¢, tj. rowny udzial w cnocie, doznawanie; zyczenie sobie
dobr wedlug wlasnych mozliwosci;

« zgoda, tj. postawa jednomyslnego uznawania wspolnych pryn-
cypidéw i dzialania na rzecz wspdlnego dobra (Gudaniec 2016,
5. 915).

Analiza wypowiedzi badanych wskazuje, ze przyjazn byla zrodlem
radosci. Oto przyklady tych wypowiedzi.

Najwieksza radoécig w szkole $redniej byty na pewno codzienne spotka-
nia z réwie$nikami, przezylismy razem duzo radosnych chwil, wspdlne
siedzenie w tawce, nasze zarty, rozne przygody. Byt to na pewno nie-
zapomniany czas. A na pewno zawsze bede pozytywnie wspominaé
te chwile i ludzi. Bardzo lubitam tez spotkania klasowe, niezwigzane
z nauka np. Wigilia. Wszyscy siedzielismy, rozmawialismy i jedli$my,
tak naturalnie.

Miatam bardzo zgrana klase w liceum. Wszyscy trzymali$my si¢ razem.
Mialam mnéstwo kolegéw i kolezanek, z ktérymi do tej pory mam
kontakt. Najwigksza rados§¢ sprawialy mi przerwy, poniewaz to wtedy
moglam porozmawia¢ z kolega, ktéry bardzo mi si¢ podobal.

Czas spedzony w liceum wspominam bardzo dobrze. Poznatam tam
wielu fantastycznych ludzi, ktorzy stali sie moimi przyjaciotmi, kontakt
utrzymujemy do dnia dzisiejszego.

Liceum bylo przyjemnym czasem, kiedy poznatam przyjaciol, dowie-
dziatam sie, kto nim nie byt. Mialam wokdt siebie mnéstwo fajnych
ludzi, tworzylisSmy spolecznos¢. Czas w szkole byt przyjemny.

Moja szkola $rednia byla bardzo cieptym i przyjaznym miejscem,
w ktorym przezylam wiele szczesliwych momentéw. Moja klasa byta
niezwykle zgrana, bardzo si¢ lubiliSmy i do tej pory utrzymujemy kon-
takt. Szkola do jakiej uczeszczalam, byla malg szkota, wiec w kazdym
centymetrze jej muréw czulo sie rodzinng atmosfere.

Gléwna zaleta uczeszczania do szkoly sredniej byl czas spedzany
z przyjaciotmi. To tam poznalam moja najlepsza przyjaciotke, z ktora
mam nadzieje, ze nigdy nie utrace kontaktu.
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Badani podkreslali, ze zrodtem radosci byta wspdlnotowos¢ klasy,
zgodno$¢ wspolzycia i wspotdziatania. Oto przyklady wypowiedzi.

Szkola $rednia, do ktdrej chodzitem byta przyjazng dla ucznia placow-
ka. Nauczyciele pracujacy w tej szkole zastugiwali na miano dobrych
pedagogéw i wyrozumialych ludzi. Bylo to zdecydowanie miejsce pet-
ne radosci, ktérg mogtem przezywaé wspoélnie z réwiesnikami; chodzi-
tem do zgranej klasy i nie czulem uszczypliwosci ze strony kolegéw
i kolezanek.

Przyjazn jest zrédlem dojrzewania osobowego wymiaru czlowie-
ka. Jak podkredla Arkadiusz Gudaniec ,W prawdziwej przyjazni kazdy
z przyjaciol staje si¢ lepszy, moralnie doskonalszy, poniewaz wyswiadcza
i zarazem otrzymuje odpowiednie dla osobowego rozwoju dobra” (Guda-
niec 2016, s. 915). Oto przyklady wypowiedzi w powyzszym kontekscie.

Szkota §rednia, ktorg ukonczylam, byta miejscem przezywania radoéci,
poniewaz poznatam wspanialych réwiesnikéw, od ktérych otrzymalam
ogromne wsparcie i wprowadzili w moje zycie wiele pozytywnej energii.

Rado$¢ - przyjaciele, przerwy, $miech, ekscytacja, pasje, wiezi, wspar-
cie, zrozumienie, wspdlnota.

Szkota, ktdrg ukonczylam byla przede wszystkim miejscem radosci, ale
tez ciezkiej pracy. Ludzie, ktérzy tworzyli to miejsce tzn. réwiesnicy
i nauczyciele zachecali do chodzenia tam i sprawiali, ze pomimo na-
ttoku obowiazkéw czerpalam rado$¢ z chodzenia tam. Mialam bardzo
dobrze zintegrowang klase.

Rado$¢ w szkole $redniej przejawiala si¢ w rézny sposob. Ta ktora byta
chwilowa, szybko przemijala i czgsto po jakims$ czasie zapomniana, to
rado$¢ z powodu dobrej oceny czy zaliczonego przedmiotu. Jednak ta
prawdziwa rado$¢ dawali ludzie. Znajomi z klasy, z innych rocznikéw,
Osoby, ktére poznatam wtasnie w szkole $redniej, a teraz osoby, ktore
sg dla mnie bardzo wazne i nie wyobrazam sobie, ze kiedy$ mialoby
ich zabraknad¢, to jest prawdziwe szczescie. Rados¢, ktdra nie mija, bo
kazdego dnia, jak si¢ budzitam i wiedziatam, Ze to ich zastane w szkole
powodowalo, ze chciato mi si¢ wstawad, byli moja motywacja.
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Klasa szkolna i relacje w niej wystepujace zrodtem smutku

Jak juz zostalo podkreslone w tym opracowaniu, negatywne relacje
interpersonalne kumulujg w sobie wiele zachowan i postaw, ktére stano-
wia czynniki ponizajace godno$¢ cztowieka, jego odrzucenie. Oto przy-
ktady wypowiedzi.

Nie wspominam najlepiej moich licealnych doswiadczen. Gléwnym
tego powodem byta klasa, do ktérej trafitam, 30 dziewczyn... Nie trud-
no w takiej sytuacji o grupki i wasnie miedzy nimi. Dlatego wigcej cza-
su spedzalam z réwiesnikami z innych klas, co przyniosto mi rados¢,
ale do czasu. Kiedy ten czas si¢ skonczyl raczej towarzyszyt mi smutek.
Nieprawdziwe informacje na moéj temat bardzo przyparty mnie do $cia-
ny i spowodowaly, ze wcale nie chcialam juz do szkoly przychodzic.

Konczylam liceum ogélnoksztatcace w duzych emocjach, poniewaz re-
lacje w klasie byly rézne, na koniec czwartej klasy bardzo sie ktocilismy,
osoby z ktérymi sie przyjaznitam odciely sie i wypisywaty w moja stro-
ne obrazliwe stowa poprzez komunikator.

Szkota przyniosta mi wiele smutku. Wéréd réwiesnikéw nie bylam ak-
ceptowana i wspierana, mimo ze prébowatam im da¢ jak najwiecej od
siebie.

Negatywne relacje interpersonalne moga sta¢ si¢ zrédlem zatama-
nia psychicznego, a stad juz blisko do réznych choréb. Oto przyklady
wypowiedzi.

Kiedy mysle o liceum, mysle o depresji, anoreksji, zaburzonym poczuciu
wlasnej wartoéci, zaburzeniach lekowych, zerowej samoocenie. O bra-
ku wejécia prawidlowo w grupki spoleczne, o byciu falszywie lubia-
nym. O robieniu wszystkiego tylko po to, zeby sie przystosowa¢, zeby
mnie lubili. Zebym BRON BOZE nie do$wiadczal gnebienia ze strony
réwiesnikéw i nauczycieli w taki sposob, w jaki dzialo sie to w szkole
podstawowej i gimnazjum. ,,Czy oni znowu wszyscy mnie nie lubig?”
,Czemu moi dobrzy znajomi zaplanowali 3 wyjazdy po maturze beze
mnie?” ,,Czy po prostu zadawali sie ze mng z lito$ci?” ,,Czy robili to,
bo uwazali mnie za klauna? Za osobe, z ktdérej mozna si¢ posmiac? Czy
bytem dla nich tylko dodatkiem? Akcesorig, ktéra mozna wyrzuci¢ po
jednym wyjéciu?” Kiedy mysle o liceum jedynie, o czym mysle, to BOL.
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Bardzo bolesnym jest fakt, gdy negatywne relacje odnosza si¢ do
0s6b z dysfunkcjami rozwojowymi. Oto wybrana wypowiedz.

W klasie przezytam wiele smutku i cierpienia bedac osobg wolniejsza
niz réwiesnicy. Z mocng dysleksjg ciezko jest odnajdywac sie w miejscu
gdzie liczy si¢ wiekszo$¢. Technikum bylo miejscem gdzie, gdy nie bylo
to absolutnie konieczne, dla mnie miejsca tam nie bylo. Jak to jest tez
ze znajomymi do$¢ szybko okazalo sie, ze grupka, ktorg stworzylam
od zera ,wykluczyla” mnie, nie tak oficjalnie, jednak nie bylam zapra-
szana, informowana, czulam si¢ przez nich zostawiona. Chodzenie do
miejsca, w ktérym jest sie wyrzutkiem nie jest tatwe, ani przyjemne,
w nauce nie nadgzalam, a do tego bytam samotna. Nigdy w zyciu, nie
wrdcitabym do tego okresu mojego zycia.

Nalezy zauwazy¢, ze negatywne relacje, jesli odnosza sie do silnej
osobowosci cztowieka moga tez stanowi¢ czynnik wzmacniajacy, bu-
dzacy glebokie refleksje, ksztaltujacy postawy zyciowe. Oto przyklady
wypowiedzi.

W szkole $redniej doznawatam wigcej placzu niz radosci. Grupka przy-
jaciol, ktorg staratam sie stworzy¢ szybko si¢ rozpadla. Zapanowatla
wrogos¢. Rosla niezdrowa konkurencja i falszywos¢. Obgadywanie
i zwracanie duzej uwagi na wyglad. Byla to codzienna praktyka. Pragne
podkresli¢, ze te do$wiadczenia spowodowaly, ze przyblizylam sie do
Boga.

Ten etap jest nieoczywistym czasem w zyciu mlodej osoby. Pozornie
szkota $rednia ma opinie miejsca gdzie zaczyna si¢ dorosto$¢ i dojrza-
to$¢; gdzie dziecinstwo odchodzi, a w jego miejsce przychodzi pewna
$wiadomos¢ zycia. Miejsce, w ktérym bylem, niestety zaprzeczalo tym
stwierdzeniom. W moim technikum panowal duzy chaos i dziecinne
zachowanie pewnej grupki réwiesnikéw. Potrafito ono skutecznie, regu-
larnie odbiera¢ radoé¢ z przychodzenia do tego miejsca. Czesto w szkole
$redniej brakowalo mi 0séb i przestrzeni do budowania gtebokich i war-
tosciowych relacji. Jednakze, podobno w kazdej sytuacji nawet wysoce
negatywnej mozna znalez¢ pozytywy, gdyby nie one nie mieliby$my
motywacji w zyciu codziennym. Byly razem osoby, wsrdd ktérych czu-
tem si¢ dobrze i beztrosko mogtem porozmawia¢ o wiekszosci tema-
tow, ktdre przychodzily mi do glowy. Pomimo tego, ze szkota $rednia
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sumarycznie data mi wiecej smutku niz rado$ci nie Zaluje, ze tak si¢
stalo. Uwazam, Ze ciezkie czasy buduja silnych ludzi przy odpowiednim
nastawieniu mentalnym, a bogactwo doswiadczania ciezkich chwil jest
niezwykle uczace i obrazujace jakim czlowiekiem by¢ sie powinno.

Podsumowanie

Analizujac wypowiedzi badanych, nalezy podkresli¢, ze relacje in-
terpersonalne byly Zrédtem radosci i smutku.

Relacje bedace zrodlem radosci integrowaly w sobie: okazywanie
solidarnodci, udzielanie pomocy, podzielanie pogladéw - ,patrzenie
w te samg strong”; wielka przyjazn.

Relacje bedace zrodtem smutku, a nawet cierpienia, byty no$nikiem
odrzucenia rowiesniczego, ponizania godnosci, bolu. Ale tez w niektérych
przypadkach zrédlem wiedzy, jakim cztowiekiem nie nalezy by¢; Zrédlem
mocnych postanowien, trwaniem przy prawdziwych warto$ciach.

W kontekscie otrzymywanych wynikéw badan sondazowych wyra-
sta podstawowy wniosek: pedagogika personalistyczna powinna znalez¢é
swe znaczace miejsce w ksztalceniu przyszlych nauczycieli. Nie moze
w nim zabrakna¢ wiedzy o istocie osoby, jej przymiotach, normie perso-
nalistycznej, integralnym wychowaniu, systemie wartosci, ktérych urze-
czywistnianie stanowi czynnik integralnego rozwoju.
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School as a place where young people experience joy and sadness
Abstract

School is an institution and an environment in which a young person spends a significant
amount of time. Adding the tasks performed related to education, this time reaches
almost half a day, and in some cases even more. A fundamental question arises: to what
extent, in the opinion of the surveyed graduates, was school a place of experiencing joy
and sadness? This general question implies specific questions: what is the hierarchy
of sources of joy and sadness?; who was the source of joy?; who was the source of
sadness?; what situations were the factors that caused joy and sadness?; how did the
respondents experience joy and sadness? In search of answers to the above questions,
empirical research was conducted among students of pedagogy studying at the John
Paul Il Catholic University in Lublin, the John Paul Il Pontifical University in Krakow,
the Pedagogical University in Piotrkdw Trybunalski, and the Maria Grzegorzewska
Academy of Special Pedagogy in Warsaw. The research covered 215 students. It
was of a qualitative nature. Students were asked to freely state in writing: ,The school
| graduated from was a place of joy and sadness”. The analysis of freely expressed
statements was the source of the obtained results. The presented material contains
general results concerning the hierarchy of sources of joy and sadness experienced by
the respondents, as well as detailed results concerning two sources of joy and sadness:
the teacher — his/her behaviours and attitudes, and the peer/class group — interpersonal
relations.

Keywords: joy, sadness, interpersonal relations, friendship, teacher authority.
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Przezywanie radosci i smutku uczniow z Ukrainy
w polskich szkotach w okresie rosyjskiej agresji

Streszczenie

Wojna w Ukrainie spowodowana agresja Rosji spowodowata, ze wiele rodzin, szczegdl-
nie z dzie¢mi, musiato opuscic¢ kraj. Dzieciom i im najblizszym towarzyszyty negatywne
emocje zwiazane z wyjazdem z ojczyzny, wielka niewiadoma co do ich przysziosci.
Odczuwali onizapewne i te pozytywne — ze unikna, okaleczenia, a takze Smierci. W tych
emocjach miaty wiec miejsce i rados¢, i smutek. Powstaje pytanie: jakie sytuacje gene-
rowaty rados¢ i smutek? Punktem wyjscia odpowiedzi na powyzsze pytania jest ukaza-
nie w skrétowej formie teorii emocji R. Plutchika oraz ukazanie miejsca i funkcji smutku
i radosci w strukturze emocji tego autora. W drugim etapie ukazany zostat przeglad
wynikéw wybranych badan dotyczacych przezywania radosci i smutku przez uczniéw
z Ukrainy. W strukturze badan znajduja sie réwniez wtasne badania empiryczne.

Stowa kluczowe: emocje, rados¢, smutek, uczniowie z Ukrainy
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Teoretyczne podstawy przezywania radosci i smutku

Przezywanie radosci i smutku miesci si¢ w sferze emocjonalnej
czlowieka. Badaczy od zawsze interesowaly zagadnienia zwigzane z emo-
cjami: ich rola w poznaniu $wiata, miejsce w leksykalno-znaczeniowym
polu tego slowa, ich status z punktu widzenia fizjologii, psychologii,
filozofii, socjologii, kulturoznawstwa. Na obecnym etapie badania cha-
rakteryzuja si¢ wzmozonym zainteresowaniem naukowcow sferg emo-
cjonalng czlowieka i sposobami jej wyrazania si¢ zardwno w kontekscie
werbalnym, jak i niewerbalnym.

W stowniku psychologicznym wskazano, ze emocja (od tacinskie-
go emovere — poruszaé, wzbudzaé) jest psychologicznym odzwiercie-
dleniem bezposredniego subiektywnego dos$wiadczenia tresci zjawisk
i sytuacji zyciowych, ktore determinowane jest stosunkiem ich obiek-
tywnych wlasciwosci do potrzeb podmiotu (IIlamap 2004, s. 127).

W innym stowniku W. Wojtko proponuje nastepujace rozumienie
pojecia emocji (od francuskiego emotion — poruszenie): jest to proces
doswiadczenia sytuacyjnego, ustosunkowania sie do otaczajacych obiek-
tow. W swoich badaniach uczony wyrdznia nastepujace cechy emocji:
ekspresja, dynamika, intensywno$¢, polaryzacja (Boitrex 1976, s. 61).

Psychologowie udowodnili, ze kazdy cztowiek reaguje w okreslony
sposob zaréwno na wszystko, co go otacza, jak i na to, co sam robi. Do-
$wiadczenia te moga by¢ zaréwno pozytywne, jak i negatywne. W cen-
trum doswiadczen psychicznych czltowieka znajdujg si¢ emocje, ktore
decyduja o jego samopoczuciu. Zatem stan dobrostanu psychicznego
i odwrotnie, zaburzenia psychiczne kazdego z nas zaleza od emocji, kto-
re dana osoba doswiadcza w niektorych okresach swojego zycia.

Emocje sg zjawiskami zlozonymi i wieloaspektowymi. Sg integralng
cze$cig ludzkiej psychiki i wplywaja na wszystkie aspekty naszego zycia.
Emocje ksztaltujg nasze zachowanie, motywacje, relacje miedzyludzkie,
a nawet wplywaja na zdrowie fizyczne (Benikosa 2011a, s. 6-9).

W swoich badaniach R. Plutchik stwierdza, ze ,,emocje definiuje sie
jako stany psychiczne, ktére powstaja w odpowiedzi na istotne dla jed-
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nostki wydarzenia i charakteryzuja si¢ subiektywnymi doswiadczenia-
mi, zmianami fizjologicznymi i reakcjami behawioralnymi” (Plutchik,
Kellerman 1980).

Aby zilustrowaé rozne emocje, R. Plutchik opracowal koto emocji.
Autor ten w 1980 r. po raz pierwszy zaproponowal model stozka (3D)
lub model kota (2D), aby opisac¢ relacje miedzy emocjami. Ponadto, jego
model taczy ide¢ kota emocji z ideg kota koloréw. Podobnie jak kolory,
emocje pierwotne moga by¢ wyrazane z rézng intensywnoscia i moga sie
ze sobg mieszac¢, tworzac rézne dodatkowe emocje. Koto emocji wedtug
R. Plutchika przedstawia rys.1.

Rys. 1. Kolo emogji R. Plutchika

R. Plutchik wyréznit osiem podstawowych emocji, ktore tworza
przeciwstawne pary: rados¢ — smutek, gniew — strach, wstret — zaufa-
nie, zaskoczenie — oczekiwanie. Pozostale emocje stanowig wedlug nie-
go ,mieszanki’, warianty podstawowych emocji, ktore mogg ewoluowac,
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przechodzac w bardziej zaawansowane stany. Okreslal je jako diady,
w ktorych - troche jak w zwigzku chemicznym czy matematycznym
réwnaniu - mozna przeanalizowa¢ skladowe tego, co czujemy.

Wedlug R. Plutchika:

« Gniew to wyraz niezadowolenia i wzburzenia wywotanego przy-
krym, zewnetrznym bodzcem; emocja energetyzujaca, stuzaca
jako informacja o naruszeniu granic, praw, terytorium i nape-
dzajaca do obrony wlasnego zdania, wartosci, ego.

 Odraza to rodzaj dystansowania sig, silnej niecheci wobec jakie-
go$ obiektu, zachowania lub sytuacji. Nie jest wynikiem racjonal-
nego myslenia, ale raczej odpowiedzig organizmu na zewnetrzne
bodzce, ktore sg przykre, odrazajace lub niebezpieczne o charak-
terze materialnym (np. waz czy wydzielina) lub abstrakcyjnym
(np. prozniactwo).

« Smutek to reakcja na sytuacje, ktérych nie chcieliby$my przezy¢,
takie jak strata, brak, porazka. Powoduje najczgsciej wycofanie,
brak checi do podejmowania aktywnosci. Moze wyrazac sie tak-
ze wdolegliwosciach o charakterze psychosomatycznym.

« Zaskoczenie to reakcja na kogos lub co$ co jest inne, niz oczeki-
wano. Pojawia si¢ w sytuacji, kiedy przewidywania nie spetniaja
sie. Rozpoznaje si¢ ja po widocznych szeroko otwartych oczach
i ustach, zdecydowanie uniesionych brwiach. Zaskoczenie jest
bardzo krotkotrwale i zazwyczaj pociaga za sobg inne emocje.
W poflaczeniu z radoscig daje zachwyt, a ze smutkiem - rozcza-
rowanie.

o Strach to stan silnego emocjonalnego napiecia, pojawiajacy sie
w sytuacjach realnego niebezpieczenstwa. Wywoluje reakcje
fizjologiczna przygotowujaca organizm do ucieczki lub walki.
Rozpoznaje si¢ go po rozbudowanej reakcji fizjologicznej, do
ktdrej nalezg takie symptomy, jak szybsza praca serca, wiecej ad-
renaliny, napigcie mieéni, szybszy oddech, rozszerzenie zrenic.

» Zaufanie to wyraz poczucia bezpieczenstwa, opartego na wie-
dzy lub wierze, ze wydarzy si¢ co$, czego oczekujemy. Budowa-
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ne najczesciej w oparciu o poczucie wzajemnego podobienstwa,
poczucia wspolnoty. Latwiejsze do osiggniecia w blizszych rela-
cjach, w znanej sobie grupie odniesienia.

e Rados¢ to intensywne, chwilowe doswiadczenie przyjemnego
pobudzenia, ktére mozna rozpozna¢ po reakcjach ciata takich,
jak: $miech, bogata gestykulacja, okrzyki. Towarzyszy zabawie,
wykonywanym aktualnie czynnosciom fizycznym lub intelektu-
alnym albo przywotywanym w pamieci wspomnieniom.

o Przeczuwanie to rodzaj pobudzenia uwagi, kontroli i innych me-
chanizméw poznawczych w celu przewidzenia i naszykowania
sie na nadchodzacg przysztos¢. Polega na wyczuleniu i przygo-
towaniu organizmu na co$, co si¢ ma zdarzy¢ lub pojawi¢ jako
przyjemne lub zagrazajace.

Teoria emogcji R. Plutchika zaktada, ze emocje powstaja w reakeji
na zdarzenia lub bodZce w otoczeniu, towarzyszg im intensywne przezy-
cia subiektywne, ktore moga by¢ zaré6wno pozytywne, jak i negatywne.
Emocjom towarzyszg takze zmiany fizjologiczne, takie jak: przyspiesze-
nie akcji serca, zmiany w oddychaniu i inne automatyczne reakcje. Po-
nadto, emocje wyrazaja si¢ w zachowaniu jednostki.

Wazng czedcig emocji jest reakcja behawioralna, poniewaz emo-
cje wplywaja na nasze zachowanie i moga powodowac rézne dzialania
i reakcje. Emocje mozna klasyfikowa¢ wedlug roznych kryteriow. Jed-
nym z najczestszych sposobow klasyfikacji jest podzial na pozytywne
i negatywne.

Do pozytywnych emociji zalicza si¢ rado$¢, szczedcie, zadowolenie
i milo$¢, natomiast do negatywnych — gniew, strach, smutek i frustracje.
Takie podejscie do klasyfikacji opiera si¢ na subiektywnym postrzeganiu
emogji i ich wplywie na nasz stan psychiczny.

Kolejnym kryterium klasyfikacji emocji jest czas ich trwania. Nie-
ktére emocje sg krotkotrwate i trwajg tylko kilka minut lub godzin, np.
z{o$¢ lub rados¢. Inne za$, takie jak smutek czy milos¢, moga by¢ dlu-
gotrwale i utrzymywac si¢ przez dni, tygodnie, a nawet miesiace. Czas
trwania emocji wplywa na to, jak oddzialujg one na zycie danej osoby
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i jak sg kontrolowane. Emocje mozna réwniez klasyfikowaé ze wzgledu
na ich przyczyne. Emocje pierwotne powstaja w odpowiedzi na natu-
ralne bodzce, takie jak gldd, pragnienie lub bdl. Maja one podloze ewo-
lucyjne i sg uniwersalne dla wszystkich ludzi. Emocje wtérne powsta-
ja w odpowiedzi na bodzce spoleczne, takie jak pochwata, krytyka lub
strata. Powstajg w trakcie interakcji z innymi ludZmi i s3 determinowane
przez kontekst spoleczno-kulturowy.

Ponadto, emocje mozna klasyfikowac ze wzgledu na ich strukture.
Emocje proste s3 jednorodne i maja $cisle okreslony charakter, np. ra-
dos¢ czy gniew. Te zlozone s3 wieloaspektowe i moga obejmowac kilka
prostych emocji, na przykltad wstyd czy podziw. Klasyfikacja ta pomaga
rozréznic rézne warianty emocji i doktadniej zbada¢ ich nature. Inne ro-
dzaje klasyfikacji moga by¢ rowniez przydatne w badaniach naukowych.
Na przyktad te wedlug intensywnosci, kierunkowosci, subiektywnosci
czy ekspresji motorycznej. Cechy te pomagaja lepiej zrozumie¢ rézne
aspekty emocji i ich wplyw na zachowanie i stan psychiczny jednostki.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze emocje to zlozone reakcje
psychofizjologiczne, ktére zachodza w odpowiedzi na bodzce wewnetrz-
ne i zewnetrzne. Sa niezbednym elementem zycia cztowieka i odgrywaja
wazna role w regulacji zachowan i interakcji miedzyludzkich.

Wazng kwestig jest znaczenie emocji w procesie edukacyjnym
ucznia. Nalezy podkresli¢, ze w kontekscie dziatan edukacyjnych maja
one istotny wplyw na produktywnos¢, jakos¢ pracy i relacje interper-
sonalne pomiedzy uczestnikami procesu edukacyjnego. Pozytywne
emocje, takie jak: rado$¢, satysfakeja, podziw, moga w znaczacy sposob
przyczynic si¢ do podniesienia poziomu zdobywanej wiedzy. Mozna to
wytlumaczy¢ kilkoma mechanizmami. Po pierwsze, pozytywne emo-
cje, do ktdrych nalezy zaliczy¢ rados¢, pobudzaja motywacje i energie
ucznioéw, co przyczynia si¢ do wigkszej aktywnosci i checi osiggania wy-
znaczonych celéw. Po drugie, poprawiajg funkcje poznawcze, takie jak
uwaga, pamiec i koncentracja, co jest istotne dla zwigkszenia efektywno-
$ci rozwigzywania zadan i podejmowania decyzji. Po trzecie, pozytyw-
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ne emocje pomagaja zrelaksowac sie i zmniejszy¢ poziom stresu, ktory
moze zakldcaé produktywne dziatania edukacyjne.

Ponadto, pozytywne emocje majg ogromne znaczenie w interak-
cjach interpersonalnych w zespole. Przyczyniajg si¢ do wzrostu zaufa-
nia i wspdtpracy pomiedzy uczestnikami procesu edukacyjnego, tworza
atmosfere zyczliwosci i wzajemnego wsparcia. Komunikacja staje sig¢
skuteczniejsza, a wzajemne zrozumienie - tatwiejsze. Pozytywne emo-
cje przyczyniaja sie do zapobiegania konfliktom i ich szybkiego rozwia-
zywania, co sprzyja ksztaltowaniu pozytywnego klimatu psychologicz-
nego szkoty.

Negatywne emocje, takie jak: zlo$¢, smutek, lek,moga odgrywac
role czynnikéw obnizajacych jakos$¢ uczenia sie i prowadzi¢ do konflik-
tow. Moga wplywac na proces edukacyjny poprzez rézne mechanizmy.
Po pierwsze, negatywne emocje moga zmniejsza¢ motywacje uczniow
i ich energie do nauki. Po drugie, moga negatywnie wplywac na funkcje
poznawcze, takie jak uwaga, pamiec i koncentracja, co moze mie¢ wptyw
na proces przyswajania wiedzy. Po trzecie, negatywne emocje moga
zwiekszaé poziom stresu i napigcia, co moze prowadzi¢ do pogorszenia
zdrowia fizycznego i psychicznego uczniéw. Negatywne emocje moga
mie¢ takze wplyw na interakcje interpersonalne w zespole szkolnym.

W kontekscie tematu opracowania przedmiotem uwagi jest ra-
dos¢ i smutek, ktdre, wedlug przedstawionej wyzej teorii, sa elementem
strukturalnym przezywanych emocji. Wskaznikami rado$ci jest: $miech,
okrzyki, gestykulacje, podejmowanie zadan celem urzeczywistniania
warto$ci, w tym wartoséci warunkujacych wlasny integralny rozwdj; wy-
chodzenie ku drugiemu cztowiekowi celem budowania bliskosci mie-
dzyludzkiej, budowania wspolnoty poprzez dar siebie.

Wskaznikami smutku s3: poczucie utraty warto$ci, zamkniecie
w sobie, wycofanie sie z relacji interpersonalnych, rozgoryczenie, placz,
niezgoda na zastang sytuacje, tesknota za tym, co zostalo utracone.
Przyczyniaja sie do zmniejszenia zaufania i wspdtpracy miedzy ucznia-
mi w procesie edukacyjnym, tworzac atmosfer¢ nieufnosci i rywaliza-
¢ji. Komunikacja staje si¢ mniej skuteczna, a wzajemne zrozumienie jest
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trudniejsze. Negatywne emocje moga réwniez zwieksza¢ prawdopodo-
bienstwo konfliktéw pomiedzy uczniami, co moze prowadzi¢ do poja-
wienia si¢ problemu nienawisci w zespole szkolnym.

Przezywanie radosci i smutku dzieci z Ukrainy,
przebywajacych w Polsce — wybrane wyniki badari

Funkcjonowanie dzieci z Ukrainy w Polsce staje si¢ przedmiotem
zainteresowan badawczych w coraz szerszych kregach naukowych. Po-
nizej zostang ukazane wybrane wyniki tych badan.

UNICEEF dla Uchodzcéw w Polsce wraz z organizacjami Plan In-
ternational i Save the Children przeprowadzil badanie, ktére pozwolito
okresli¢ dobrostan i stopien integracji dzieci i mtodziezy z Ukrainy, kto-
re przybyly do Polski po rozpoczeciu pelnowymiarowej rosyjskiej agre-
sji. Z badan wynika, ze wigkszos$¢ ukrainskich dzieci teskni za bliskimi,
ktérzy pozostali w Ukrainie, do§wiadcza cigglego stresu i ma problemy
z integracja z polskimi réwiesnikami w szkole. Powyzsze przezycia ge-
nerujg smutek.

Do badania wlaczono dziewigédziesigcioro dzieci i mlodziezy
z Ukrainy w wieku od 8 do 17 lat, mieszkajacych w Krakowie, Warsza-
wie i Wroclawiu. W pierwszym etapie badan mlodzi ludzie wzieli udziat
w osobistych rozmowach z badaczami, odpowiadajac na pytania: Jak
spedzaja czas wolny po przeprowadzce do Polski? Jak si¢ ucza? Jak radza
sobie w szkole oraz jak ksztaltuja si¢ ich relacje z polskimi réwiesnikami
i dorostymi?

W drugim etapie dzieci proszono o wykonanie zdje¢ odzwiercie-
dlajacych ich zycie w Polsce i dodanie do nich opiséw. Osobno badacze
przeprowadzili rozmowy z 14 polskimi uczniami, pytajac o ich stosunek
do ukrainskich réwiesnikéw.

Jak zauwaza koordynatorka badan Agnieszka Sochon-Latuszek,
wyniki wskazuja, ze ukrainska mlodziez zyje w ciaglym stresie i ma
problemy z integracja z polskimi uczniami. Ukrainskie dzieci nie maja
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poczucia przynaleznosci do polskiego spoleczenstwa. Zaskakujace jest,
ze wiele z nich opowiadalo o nieprzyjemnych i dyskryminujacych sytu-
acjach. Czesto wigzalo si¢ to z przebywaniem w miejscach publicznych,
gdzie dzieci rozmawialy miedzy sobg po ukrainsku, na co nawet prze-
chodzacy obok doroéli reagowali negatywnie. Czgsto spotykaly sie takze
z dyskryminacja w szkole ze strony réwiesnikéw i nauczycieli. Dotyczylo
to nawet najmlodszych dzieci, w wieku od 8 do 13 lat (Szewczyk).

W wywiadach uczniowie czgsto wyrazali smutek, ktérego przyczy-
ng byla tesknota za bliskimi, za zwierzetami domowymi i miejscami,
ktdre pozostawili w ojczyznie. Niektore dzieci wykazywaly oznaki apatii,
przez co w sytuacjach stresowych uciekaly si¢ do nadmiernego snu i je-
dzenia. ,,Kiedy bylam w domu, miatam kotke i czulam si¢ z nig bardzo
dobrze, ale tutaj jej nie ma. Bardzo za nig teskni¢” — powiedziala podczas
badania 12-letnia dziewczynka z Ukrainy.

Odrebnym problemem wplywajagcym na generowanie smutku
dzieci sg trudnosci rodzicow w znalezieniu mieszkania czy problemy
finansowe. ,,Obecnie jestem w Polsce tylko z mama. Bardzo brakuje nam
pieniedzy. Prébuje znalez¢ prace na pol etatu, moja mama tez, ale nic
z tego nie wychodzi. Na szczescie mama znalazta prace, ale - z tego, co
wiem - nie na dlugo. Brakuje nam stabilno$ci” - skomentowat swoja
sytuacje biorgcy udzial w badaniu 17-letni chiopak.

Kolejnym problemem generujagcym smutek jest edukacja on-
line w ukrainskich szkotach. Duza czg¢$¢ rodzin, ktére w czasie wojny
w Ukrainie wyjechaly do Polski, ma nadziej¢ na powr6t do ojczyzny,
dlatego dzieci zmuszone sg uczy¢ si¢ w dwdch szkotach jednoczesnie, co
réwniez wywoluje wsrod uczniéw negatywne emocje i uczucie smutku.

Przyktadowo, jak wynika z badania UNICEEF, uczniowie uczeszcza-
jacy na zajecia online w ukrainskich szkotach zwracajg uwage na wlasne
zmeczenie, poniewaz zmuszeni sg spedza¢ duzo czasu przed kompute-
rem. Wedlug nich takie zajecia sg czesto zle zorganizowane, a im samym
brakuje komunikacji ,na zywo”. 17-letni chlopiec rysuje obrazek, na
ktérym przedstawiony jest stos papieréw i on sam z pochylona glowa.
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Chlopiec wyjasnia: ,,nie lubi¢ zdalnego nauczania. To ja - sterta papie-
réw, laptop, ogrom zaje¢ w jedenastej klasie. Po prostu lezysz i umierasz”

Dzieci uczeszczajace do polskich szkot stwierdzily, ze borykaja sie
z wieloma problemami, takimi jak bariera jezykowa i trudnosci z przy-
stosowaniem si¢ do nowego systemu edukacji. ,W mojej klasie czuje si¢
sama, jak kot. Jestem tam jakby odizolowana. Mamy te same zadania, te
same lekcje, ale dla reszty uczniow po prostu nie istnieje. Nikt nikogo nie
zaczepia, po prostu bez konfliktow zyjemy obok siebie” - méwi 12-letnia
uczennica z Ukrainy.

Jednocze$nie wigkszos¢ respondentdéw przyznaje, ze nauka w pol-
skiej szkole zapewnia im pewna niezbedna rutyne i czesciowa socjaliza-
cje, ale niewielu ma poczucie pelnej integracji. ,,Jesli na zajeciach siedze
razem z przyjaciotka i znam odpowiedz, to z przyjaciotka jestem odwaz-
niejsza niz wtedy, gdy jestem sama. Jedli nie ma jej obok, nie moge nic
powiedzie¢, wstydze si¢ przed wszystkimi. A kiedy jestem z kolezanka,
zapominam, co to wstyd” — mowi 13-letnia Ukrainka, ktora uczy sie
w polskiej szkole.

Zdarzaja si¢ tez pozytywne wypowiedzi, np. Agnieszka Sochon-La-
tuszek zauwaza, ze dzieci opowiadaty o pomocy, jaka otrzymatly w Pol-
sce po rozpoczeciu wojny. Pokazywaly nawet zdjecia dorostych, z ktéry-
mi mieszkaly. Zwykle jednak dzielily si¢ historiami o tym, jak pomogli
im starsi ludzie, nauczyciele w szkole lub wlasciciele wynajmowanych
mieszkan, a nie rowie$nicy z klasy (Szewczyk).

Takie przyklady wywoluja poczucie radosci u dzieci i mlodziezy
z Ukrainy i przyczyniaja sie do generowania pozytywnych emocji, ktore
motywuja ich do nauki.

Jednocze$nie uczniowie bioracy udzial w badaniu wskazujg na si-
nusoidalne uczucie smutku i radosci. Np. 14-letnia dziewczynka moéwi:
»Moja mama bardzo chce zosta¢ w Polsce. Ona chce, zebym sie tu uczy-
ta, a potem pracowata, ale ja bardzo chce wrdci¢ do Ukrainy”, a 16-letnia
dziewczyna zauwaza, ze ,tylko moja mama chce wrécié. A ja na przyktad
uwazam, ze nie ma sensu teraz wraca¢ do naszego miasta, bo tam nie
ma co robi¢, bo wielu ludzi wyjechato” Takie mysli powodujg u uczniow
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mimo wszystko smutek, co prowadzi do tego, Ze opanowujg ich nega-
tywne emocje.

Podsumowujac powyzsze wyniki, mozna zauwazy¢, ze wigkszo$¢
ankietowanych uczniéw wskazuje na uczucie smutku i strachu, a takze
na to, ze ich dobrostan zalezy od réznych czynnikéw, takich jak: warun-
ki zycia, adaptacja do nowego srodowiska, dostep do edukacji, wsparcie
rodziny, stan psychiczny. Wyniki badann pokazuja, ze dzieci, zwlaszcza
te, ktore bezposrednio do$wiadczyly wojny, moga wykazywa¢ wysoki
poziom leku, strachu, a nawet zespotu stresu pourazowego. Wiele dzie-
ci teskni za domem, przyjaciélmi, znajomym otoczeniem. Réwniez stan
emocjonalny rodzicéw ma ogromny wplyw na dzieci.

Polska zorganizowala programy edukacyjne dla ukrainskich dzie-
ci, wlaczajac je do swoich szkot lub tworzac odrebne klasy. Jednak ba-
riera jezykowa czasami stwarza spore trudnosci. I tak podczas badania
przeprowadzonego przez UNICEF 11-letni polski uczen zrobit zdjecie
katuzy i napisal: ,,Symbolizuje ona smutek, poniewaz odczuwam troche
smutku i wspdlczucia dla dzieci z Ukrainy, bo kazdemu byloby smut-
no, gdyby wiedzial, Ze jego tata jest za granicg i z bronig w reku walczy
z Rosjq”. 11-letnia dziewczynka z Ukrainy zauwazyta, ze ciekawie byloby
lepiej sie pozna¢ i nawigzac kontakty, ale do tego trzeba stworzy¢ specjal-
ne warunki i pokona¢ bariere jezykowa: ,,to moze si¢ zmieni¢ lub moze
pozostac tak, jak jest. Spora czes¢ Polakéw albo sie nas boi, albo uwaza,
ze nasze problemy nie sg ich problemami. Po prostu nas nie rozumieja,
bo nie mieli okazji pozna¢ nas lepiej”. Dzieci z Ukrainy, ktdre nie mdéwia
po polsku, czesto czujg si¢ izolowane w $rodowisku szkolnym i spote-
czenstwie.

W polskim systemie edukacji ukrainskie dzieci przyzwyczajaja sie
do innej kultury edukacyjnej, co moze by¢ zaréwno zrédlem motywacji,
jak i stresu. Sytuacje, ktére UNICEF wykryl podczas badania, wywotuja
u ukrainskiej mlodziezy uczucie smutku i stresu. 12-letnia Polka na po-
trzeby badania zrobita zdjecie chwastu i napisala: ,,Chwasty trzeba wyko-
rzeni¢, a oni (Ukraincy) maja zte nawyki, ktdre tez nalezy wykorzenic”
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Jak pokazuja badania, obok czynnikéw negatywnych wystepuja
takze czynniki pozytywne, np. w niektérych szkofach dzieci z Ukrainy
z fatwoscia znajduja przyjaciét wérdéd miejscowych lub innych Ukrain-
cow, jednak integracja nie wszedzie przebiega gtadko. W zaleznosci od
szkoly i spotecznosci ukrainskie dzieci moga spotka¢ sie zaréwno z se-
gregacja, jak i wsparciem.

W celu zdobycia rozeznania w przezywaniu radosci i smutku dzieci
z Ukrainy, przeprowadzilam tez wlasne badania empiryczne. Terenem
badan byt Zespo6t Szkoét Ekonomicznych im. A. i J. Vetterow w Lubli-
nie. Badania przeprowadzono w pierwszych miesigcach wojny. Grupa
badana stanowila 5 uczniéw. Byli to wszyscy uczniowie z Ukrainy, ktorzy
w tym czasie pobierali nauke. Zadaniem uczniéw bylo wykona¢ ¢wicze-
nie przedstawione na rysunku nr 2.

Rys. 2. Przyklad ztozonego kota emocji, ktére zostato wykonane podczas ¢wi-

czenia z uczniami z Ukrainy uczacymi si¢ w Zespole Szkét Ekonomicznych im.
A.i]. Vetteréw w Lublinie

Cwiczenie polegalo na poproszeniu uczniéw o uwazne przyjrzenie
sie kartkom, przeczytanie, jakie emocje s3 na nich przedstawione, oraz
o odnalezienie sytuacji ze swojego zycia/nauki, w ktoérych odczuwaja te
stany. Uczniowie mieli zastanowic sie, jakich emocji najczesciej doswiad-
czaja podczas lekcji w szkole, przeczyta¢ opis tych emocji i poszukac in-
nych alternatywnych opiséw emocji, ktérych doswiadczaja na zajeciach
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online. Zadano takze uczniom pytanie: ,Jakie emocje odczuwasz? Ktore
emocje byly dla ciebie korzystne w nauce, a ktére destrukcyjne?”.

Wyniki badan wskazuja, Ze zgodnie z teorig emocji R. Plutchika,
jeden uczen stwierdzil, ze ogarnia go smutek i gniew, co w konsekwen-
cji wywoluje cierpienie. Trzech uczniéw stwierdzito, ze odczuwa rados¢
i strach, co wywoluje poczucie winy, czterech uczniow wskazato, ze od-
czuwa smutek i strach, co prowadzi do poczucia rozczarowania, jeden
uczen wskazal, Ze ogarnia go emocja gniewu i zaskoczenie, ktére wywo-
tuje uczucie oburzenia. Dwéch uczniéw odczuwa rados¢ i zaskoczenie,
co powoduje zachwyt.

Wyniki badan wskazuja, ze wszyscy uczniowie w mniejszym lub
wiekszym stopniu stwierdzili, ze w trakcie nauki w polskiej szkole od-
czuwana jest przez nich emocja radosci, jednak nie za kazdym razem ra-
dos¢ aczy sie z emocja pozytywna. Uczniowie twierdza zatem, ze uczu-
cie radosci jest krotkotrwale i wywoluje pdzniejsze negatywne emocije,
takie jak poczucie winy. Cze¢$¢ uczniow twierdzi, ze odczuwanie radosci
powoduje satysfakcje z procesu edukacyjnego. Niestety, takich uczniéw
jest tylko dwoch.

Jak wynika z przeprowadzonych badan, kluczowa cecha emocji
jest podmiotowos¢, gdyz kazdy uczen doswiadcza ich na swoj wilasny
sposob. To samo wydarzenie moze wywola¢ rézne emocje u réznych
ucznidéw. Na przyklad rado$¢ moze generowac zaréwno pozytywne, jak
i negatywne emocje.

W kontekscie zlozonego przezywania radosci i smutku przez dzie-
ci z Ukrainy, ktére przyjechaly do Polski w czasie wojny spowodowane;j
agresja Rosji na Ukraing, na uwage zasluguje ponizsze studium przy-
padku.

Chlopiec w wieku 7 lat przyjechal z matka, ktora jest osobg wy-
ksztalcong — doktorem nauk pedagogicznych. Zostal otoczony opieka ze
strony matki i siostry, ktora studiowata w Polsce. Podjal nauke w polskiej
szkole, a matka prace na pot etatu na uczelni. Dosy¢ szybko odnalazl sie
w $rodowisku polskich réwiesnikow i zajal tez znaczace miejsce wsréd
spotecznosci ukrainskiej, ktdra uczeszczala do Cerkwii. Matka stworzyta
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mu szanse¢ rozwijania réznych umiejetnosci: gry na instrumencie, jezyka
angielskiego, pasji sportowych. Cale dni mial wypetnione réznego ro-
dzaju aktywnoscia. Chetnie dzielif si¢ swoja wiedzg i umiejetnosciami,
ktére permanentnie zdobywal. Udzial w réznych zajeciach sprawial mu
rados$¢. Ale najwigkszg rado$¢ sprawialy mu wyjazdy na Ukraine. Per-
spektywa spotkania z ojcem i innymi czlonkami rodziny byla zrédtem
najwiekszej radosci, przyslaniajagc rados¢ plynaca z pobytu w Polsce,
cho¢ byl on przeciez jego codziennoscia. Ta rado$¢ przezywana w Polsce
stala si¢ zelazng zastong dla dramatycznych wspomnien o wojnie, ktorej
byt $wiadkiem. Mamy tu przyklad przezywania radosci i smutku, ktore
wspOlistnieja ze soba.

Drugim studium przypadku stata si¢ historia dziewczynek z Ukra-
iny ktéry przyjechaly do Lublina z matka w marcu 2022 roku. Rodzen-
stwo byto w wieku 10 14 lat. Do Lublina jeszcze przed wojna wyjezdzata
do pracy ich matka. Miasto bylo juz jej znane i wlasnie dlatego postano-
wita przywiez¢ tu corki. Na poczatku mieszkali w domu u starszej pani,
ktora przyjela pod swoj dach rodzing, jak wielu Polakéw w calym kraju.
Mieszkali tam trzy tygodnie, matka w miedzyczasie poszukiwala pracy
i szkoty dla dzieci. Na szczgcie udato sie wszystko bardzo szybko zatatwic,
jej corki zostaly przyjete do szkoly podstawowej. Mogly sie uczy¢ jezyka
polskiego, poznawa¢ nowych przyjaciot. Kontynuowaly réwniez nauke
w szkole ukrainskiej w formie zdalnej. Matka znalazta prace jako pomoc
kuchenna w jednej z lubelskich restauracji. Pézniej przeprowadzily si¢
do wiekszego mieszkania, zeby mie¢ fatwiejszy dojazd do szkoly i pracy.
W chwili obecnej miodsza dziewczynka jest uczennica pigtej klasy szko-
ty podstawowej, a starsza, po dobrych wynikach z egzaminu 6smoklasi-
sty, dostata sie do wybranego technikum. ,,Dzieci sg bezpieczne, to jest
najwazniejsze” — zawsze powtarza matka dziewczynek. Emocje sidstr
i ich matki w okresie przyjazdu do Polski zmienialy si¢ w zaleznosci od
sytuacji, w jakiej si¢ znajdowaly. Matka znalazla szkote dla siostr i prace,
co wigzalo si¢ z pozytywnymi emocjami radosci, wdzigcznosci, spokoju,
nadziei. Z drugiej strony, przyjazd do innego kraju, oddalenie od ojczy-
zny i roztgka z rodzing wywotaly u nich emocje smutku, zlosci, gniewu,
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samotnosci. Uczucie smutku dominuje w ich Zyciu do dzi$, mimo ze
w czasie pobytu w Lublinie bylo w ich zyciu wigcej radosci niz smutku.
Weciaz zyja nadzieja, ze wrocg do rodzinnego domu i przytulg swoich
bliskich, by juz nigdy si¢ nie rozstawac.

Podsumowanie

Warto zauwazy¢, ze wiele ukrainskich dzieci znajduje wsparcie
w Polsce. Polski rzad, organizacje spoleczne i wolontariusze aktywnie
pomagaja w zapewnieniu edukacji, zakwaterowania i wsparcia psycho-
logicznego. Jednak dlugoterminowa stabilizacja stanu emocjonalnego
dzieci i mlodziezy z Ukrainy zalezy od kompleksowego podejscia do
ich potrzeb i, co wazne, od zakonczenia wojny i mozliwosci powrotu do
domu. Pozytywne emocje, do ktérych nalezy rados¢, odgrywajg wazna
role w socjalizacji w procesie edukacyjnym. Wplywaja na motywacje,
interakcje z innymi uczestnikami procesu edukacyjnego i ogélna satys-
takcje z niego. Stwierdzono, ze rado$¢ zwigksza motywacje do nauki,
poprawia interakcje z innymi uczniami, przyczynia si¢ do tworzenia
pozytywnej atmosfery w szkole. Negatywne emocje, do ktérych nalezy
smutek, zmniejszaja za§ motywacje do nauki, pogarszajg interakcje z in-
nymi uczestnikami procesu edukacyjnego, tworza konflikty i powoduja
zjawisko agresji w szkole. Zrozumienie podstawowych probleméw zwia-
zanych z emocjami i ich rolg w edukacji moze pomdc dzieciom i mlo-
dziezy z Ukrainy, ktére w czasie rosyjskiej agresji zostaly zmuszone do
opuszczenia kraju, zintegrowac sie ze srodowiskiem w nowej szkole.

Rodzi si¢ tez pytanie: czy w tej sytuacji generujacej rados$¢ nie
bedzie tesknoty za krajem ojczystym, czy nie zagosci smutek z rozlgki
z szerszym gronem rodzinnym? Na te pytania nalezy odpowiedzie¢ po-
przez prowadzenie badan w szerszym zakresie i w dluzszym czasie.
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Experiencing the joy and sadness of pupils from Ukraine in Polish schools
during the period of Russian aggression
Abstract

The war in Ukraine caused by Russian aggression caused many families, especially
those with children, to leave the country. The children and their loved ones were
accompanied by negative emotions related to leaving their homeland, the great unknown
of their future, and probably positive emotions that they would avoid injury and death.
Joy and sadness took place in these emotions. The question arises: what situations
generated joy and sadness? The starting point for answering the above questions is
to present R. Plutchik’s theory of emotions in a concise form and to show the place
and function of sadness and joy in the structure of this author’s emotions. The second
stage presents a review of the results of selected studies on the experience of joy and
sadness by pupils from Ukraine. The structure of the research also includes our own
empirical studies.

Keywords: emotions, joy, sadness, pupils from Ukraine
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Kiedy ukoriczenie szkoly nie cieszy...
Czyli przyczynek do rozwazan o smutku i zatobie
wsrdd uczniow konczacych etap nauki szkolnej

Streszczenie

W biegu zycia adolescentéw ukoriczenie etapu edukaciji szkolnej wiaze sie nieroztacz-
nie z pojawieniem sie réznorakich uczué i emocji. Wsréd nich moga pojawic sie emocje
nieprzyjemne ze spektrum smutku — az po zatobe, depresje, utrate nadziei (beznadzie-
je) i zwiazane z nimi stany motywacyjne. Artykut niniejszy jest krétkim spojrzeniem na
tak rozumiany smutek dotykajacy adolescentéw oraz skromnym przyczynkiem do em-
pirycznego poszerzenia zawartych tu opisdw, powiazan i charakterystyk smutku, ktéry
moze hy¢ zaréwno prorozwojowym, jak i patologicznym dla nastolatkdw rozstajacych
sie ze szkola,

Stowa klucze: adolescencja, ukoficzenie szkoty, smutek, Zatoba,
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Znakomity polski psycholog, prof. Jozef Kozielecki, napisal byt o nadziei
w realiach szkolnych ze smutng konstatacja tak:
...w podrecznikach pedagogiki, ktére mialem w reku, prawie nie wspo-
mina sie o niej; rzadko podkresla si¢ takze role optymizmu. Tymcza-
sem z licznych badan wynika, Ze jest ona waznym i niezastegpowalnym

zasobem psychicznym, ktéry petni doniosta role w edukacji, zaréwno
dzieci, mlodziezy, jak i ludzi dorostych (Kozielecki 2006, s. 75).

I cho¢ niniejsze rozwazania nie dotycza horyzontu nadziei jako
takiej, niemniej sytuacja potencjalnie konfliktowa dla nastolatka - jaka
jest konczenie etapu szkolnego — moze skutkowac swoistym tgpnieciem
nadziei, zachwianiem nie tylko emocjonalnym, ale i tozsamosciowo-
-motywacyjnym, co w niewatpliwym wymiarze moze realnie wplywac
na sytuacje zyciowa i edukacyjng adolescentéw.

W obecnych realiach systemu edukacji w Polsce obszar zaintereso-
wania niniejszych rozwazan umiejscowiony jest na koniec edukacji na
etapie szkoly podstawowej oraz szkoly ponadpodstawowej (odpowied-
nio: branzowej szkoly I stopnia, licedw i technikéw). Datuje on zatem
wiek rozwojowy w 15 roku Zycia oraz w okresie ok. 18-20 r.z. Na tym
etapie biegu Zycia przechodzenie pomigdzy etapami edukacji szkolnej
lub jej zakonczenie zwigzane jest nie tylko z emocjami charakterystycz-
nymi dla sytuacji i $rodowiska szkolnego (Przybylska 2018), ale takze dla
tytutowych emocji nieprzyjemnych (vel. w poprzedniej nomenklaturze:

negatywnych).

Nastolatek i jego emocje. Czyli o charakterystyce, szansach
| zagrozeniach rozwojuw biegu Zycia adolescentow

Niezwykle istotnym wydaje si¢ podkreslenie podstawowej cha-
rakterystyki drugiej potowy okresu adolescencji, ktora jest (w przeci-
wienstwie do okresu operacji konkretnych) abstrakcyjne i hipotetycz-
no-dedukcyjne myslenie na poziomie operacji formalnych w rozwoju
inteligencji. W wiekszym stopniu niz w etapie dzieciecym i poczatko-



Kiedy ukoriczenie szkoly nie cieszy... 107

wym okresie adolescencji (ok.10-12 roku zycia) uwarunkowane jest ono
posiadanymi zasobami wlasnymi oraz tymi, ktére niesie ze sobg srodo-
wisko (najblizsze i globalne). Dojrzewanie w tym czasie niesie szanse, jak
i obarczone jest zagrozeniami, ktore stajg si¢ wyzwaniami rozwojowymi
(Brzezinska, Appelt, Ziétkowska 2024).

Wspomniane zadania adolescencji celnie i zwig¢zle opisuje Anna
I. Brzezinska ze wspotpracownicami, przywolujgc funkcjonujace w psy-
chologii od lat 80. XX wieku kategorie zadan rozwojowych etapu dora-
stania. Wsrod nich wazne w $wietle podjetych rozwazan wydaja si¢ by¢
te, ktore ujmuja dojrzewanie w wymiarze intelektualnym, spotecznym
i emocjonalnym przy jednoczesnym ksztaltowaniu si¢ autonomii w wy-
miarze tak indywidualnym, jak i spotecznym (Brzezinska i in., 2024).

Oleszkowicz i Senejko przywolujg intuicje M. Chandlera, wedle
ktorych wszakze mlodziez nie jest w stanie osiggna¢ zintegrowanej fazy
posceptycznego racjonalizmu (bedacego integracja dzieciecego absolu-
tyzmu i intersubiektywnego relatywizmu i w efekcie niosgce dywergen-
cyjne i zrelatywizowane myslenie w rozwoju inteligencji etapu postfor-
malnych operacji umystowych).

Mlodziez rozpigta jest pomiedzy ,,sceptycyzmem (subiektywnym
relatywizmem, tj. przekonaniem, ze nie mozna si¢ dowiedzie¢ niczego
z absolutng pewnoscig) a dogmatyzmem (absolutyzmem, radykalnym
obiektywizmem, tj. uznaniem niepodwazalnego autorytetu jedynej, ab-
solutnej wiedzy, opcji, prawdy)” (Oleszkowicz i Senejko 2017, s. 107).

Koresponduje to z etapem postformalnym rozwoju intelektualnego
postulowanym przez ucznidw J. Piageta. Wpisuje si¢ takze (za Chandle-
rem) w tzw. uogdlniony kartezjanski niepokoj, czyli ,,podwazanie pod-
staw dotychczasowego myslenia o wiedzy i $wiecie: dostrzezenie sprzecz-
nosci w sadach autorytetéw, zrozumienia, ze fakty sa wytwarzane, ze nie
ma absolutnej prawdy i brak jest obiektywnych kryteriéw prawdziwosci
twierdzen” (Oleszkowicz i Senejko 2017, s. 107).

Adolescencja jawi si¢ zatem zaréwno jako etap eksploracji i wy-
nikajacych z niej potencjalnych emocji zwigzanych z bezradnoscig czy
zwatpieniem (brakiem nadziei) i motywacyjno-intelektualnych korela-



108 Ks. dr Wojciech Pal

tow, jak i jako etap ksztaltujgcego sie wymiaru tozsamos$ciowego. W nim
adolescenci wydaja si¢ by¢ rozciggnieci pomigdzy postawami bezkom-
promisowosci (moralno-$wiatopogladowa) lub indyferentyzmem mo-
ralno-$wiatopogladowym (Oleszkowicz, Senejko 2017, s. 115-116).
Rozwoéj w okresie adolescencji jest niejako rozpiety pomiedzy wymia-
rem indywidualnym i/a/lub spotecznym (o aktywnej roli w stanowieniu
o sobie w eksploracji srodowiska oraz percepcji siebie i innych - por.
Duncan, Magnuson 2004, 5.103-103).

Procesy te w swoistym sprzezeniu zwrotnym warunkuja sfere oso-
bowos$ciows i tozsamo$ciowa i wynikaja z jej rozwoju. Swiadomos¢ (sie-
bie i spoleczna) moderowana jest i staje si¢ moderatorem radzenia sobie
ze stresem w okresie dorastania. J. Loevinger, autorka koncepcji rozwoju
ego (Loevinger 1978, za: Oleszkowicz, Senejko 2017 s. 135) podkreslita,
iz adolescenci nabywaja mechanizméw i zdolnosci zaréwno osobowo-
sciowo-tozsamosciowych (regulujacych relacje ze spoteczenstwem - tu:
autonomia), jak i wewnatrzosobowych (w odniesieniu do konfliktow we-
wnetrznych, niechcianych aspektéw self itp. — por. Kendall 2015, s. 38).

Warto przytoczy¢ obserwacje badaczki rozwijajacej mysl J. Piageta,
G. Labouvie-Vief, ktdra omawiajac reakcje na stres, wskazujedwie roz-
wojowe, ktdre mieszcza si¢ w niniejszych rozwazaniach i jewyjasniaja.
Pierwsza z nich to postawa autoochronna (self-protective), ktora uaktyw-
nia si¢ w relacji do 0s6b ograniczajacych autonomig Ja i wymuszajacych
zewnatrz-sterowno$¢. Druga, wyzej zorganizowang (blizsza integracji
i autonomii), jest faza przejsciowa pomiedzy wyczuleniem na innych
a autonomig. Ta za$ charakteryzuje si¢ migedzy innymi tym, ze wlasne
decyzje przynosza nieuchronne konsekwencje, za ktére winno si¢ bra¢
i ponosi¢ odpowiedzialnos¢ (Labouvie-Vief 1987, za: Oleszkowicz, Se-
nejko 2017, s. 135-136).

Jedng z konsekwencji, o ktérych mowa powyzej, moze by¢ samot-
nos$¢. Interesujgca dla niniejszych rozwazan o smutko-gennych okolicz-
nosciach konczenia etapu nauki szkolnej jest samotno$¢, jako niecelowa,
ale bedaca osamotnieniem (loneliness). Uaktywnia si¢ ona m. in. w reak-
cji na wydarzenia zyciowe - jak rozstanie z grupg - a zatem w okolicz-
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nosciach skonczenia szkoly, zmiany klasy, rozstania ze szkolnymi przy-
jaciolmi czy cenionymi wychowawcami, nauczycielami (Oleszkowicz,
Senejko 2017).

Charakterystyke adolescencji dopelnia opis konstruujacej si¢ oceny
samego siebie przez adolescentéw. Ocena ta takze - i to nieraz w znacz-
nym stopniu — bywa wychylona w strone skrajnosci. Moze by¢ zanizona
lub zawyzona, megalomanijna (Polczyk, Szpitalak 2015).

Wspomniane wczesniej Autorki' wéréd zadan adolescencji wy-
mieniajg konieczno$¢ podejmowania decyzji w perspektywie edukacji.
Uczen zmieniajacy lub konczacy dany etap edukacji wigze swoje wybory
z pewna nadzieja. Nadzieja, ktora (jak zauwazal Z. Freud i jego ucznio-
wie, a co podkreslal prof. J. Kozielecki) rodzi si¢ w pierwszych 2-3 la-
tach Zycia dziecka i zakorzeniona w dzieciecym umysle. Nadzieja jako
taka par excellence ,umozliwia myslenie oraz dzialanie ukierunkowane
na osigganie pozadanych celow” (Kozielecki 2006, s. 138). Posiadana
nadzieja na wlasne powodzenie i skutecznos¢ podejmowanych dziatan
koreluje z tozsamo$ciowym obrazem siebie i wlasng samoocena.

Kiedy nastolatkowie widza, siebie w krzywym zwierciadle...
Czyli 0 smutnej samoocenie, smutku i podatnosci na depresje
adolescentow

W literaturze polskiej samoocena mlodziezy omawiana jest szero-
ko od lat 80. XX wieku (H. Kulas i L. Niebrzydowski). Szczegélnie inte-
resujaca jest samoocena siebie w perspektywie tzw. akceptacji ,,zmienia-

»Konsolidowanie i porzagdkowanie zdobyczy dziecinstwa poprzedza poddawanie
ich przez mlodego czlowieka rozmaitym eksperymentom, a wszystko to po to, by
pod koniec tego etapu, u progu dorostosci, moc (1) okresli¢ granice wlasnej auto-
nomii, (2) podja¢ wazne dla dalszego zycia decyzje dotyczace nauki, pracy i bliskich
zwigzkéw z innymi ludZzmi, (3) wybra¢ taki obszar aktywnosci zyciowej, w ktérym
mozna jak najlepiej wykorzysta¢ posiadane zasoby do zaspokojenia osobistych po-
trzeb, a jednoczesnie do spelnienia stawianych przez otoczenie wymagan i oczeki-
wan” (Brzezinska i in. 2024, s. 246; do pkt. 2 — por. Roznowski 2007).
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jacego sie siebie” (Musial 2007). W tej perspektywie warto podkresli¢
odmienne, aczkolwiek zachodzace na siebie zakresy powstajacych kon-
cepcji samego siebie (Ja) w wymiarze ogélnym (globalnym) - a koncep-
cji Ja w zakresie posiadanych talentéw, uzdolnien (wymiar partykular-
ny). Koncepcja Ja wplywa na samooceng do tego stopnia, Ze w okresie
adolescencji mocno uwidacznia si¢ pokrywanie si¢ zakresow self-system
i self-esteem (Oleszkowicz, Senejko 2017).

Wymiar ten uwidacznia si¢ np. w badaniach D. Wosik-Kawaly
(Wosik-Kawala 2018). W szkolach ponadpodstawowych mezczyzni
(uczniowie technikow) w wiekszym stopniu niz kobiety przypisujg so-
bie $rednig samoocene. Kobiety czgsciej oceniaja siebie wysoko i bardzo
wysoko (odpowiednio: ok 57% mezczyzn w sredniej samoocenie do 43%
kobiet w tym zakresie). W perspektywie charakterystyki szkot technicz-
nych (dluzszy okres edukacji) i mniejszej oferty studiéw odpowiednio
sprofilowanych (zwlaszcza szkoly politechniczne) moze skutkowa¢ to
pojawieniem si¢ nieprzyjemnych i demotywujacych mysli i uczué.

Zasadnym dla niniejszych rozwazan wydaje sie polaczenie samo-
oceny z omawiang przez psychologéw i badaczy podatnoscia na depresje
u miodziezy (Greszta 2009). Podatno$¢ ta uwidacznia sie tak w procesie,
jak i w strukturach poznawczych, tre$ciach z ktérymi adolescent styka
sie poznawczo w eksploracji $wiata i siebie (Blaut i Paulewicz 2011). Dla
ewentualnego rozwiniecia podjetych rozwazan (do czego Autor zacheca
PT. Czytelnikéw) niezwykle cennym wydaje si¢ skorelowanie opisow fe-
nomenu podatnosci na depresje z obserwowalnymi i badanymi faktami
swiadczacymi o tym, iz depresja w dziecinstwie moze powodowac trud-
nosci w uczeniu sig, koncentracji i przystosowaniu spotecznym, regulacji
emocjonalnej i pojawianiu si¢ mysli rezygnacyjnych, a nawet samobdj-
czych (Kendall 2015, s. 113; por. o samotnosci, silnym stresie, nowosci
doswiadczen jako czynnikach suicydogennych: Pilecka 2004, s. 29-24).

Wyczuwalnym wydaje si¢ rys smutku, jako emocji podstawowej
- jako zagrozenia czyhajacego na adolescentéw — ucznidéw konczacych
dany etap nauki. Najglebszym wymiarem owego smutku wydaje si¢ by¢
zaloba - ujmowana na potrzeby niniejszego opracowania jako strata.
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Uczen konczacy szkote podstawowg lub ponadpodstawowe szkoty bran-
zowe, licea czy technika - moze mierzy¢ si¢ z masywnymi uczuciami
zwigzanymi ze stratg miejsca (poczucia bezpieczenstwa, okresu — me-
taforycznie i abstrakcyjnie: dziecinstwa) i 0s6b znaczacych (nauczycieli,
przyjaciot, kolegow).

Dla dalszych rozwazan i konkluzji warto pokrdtce przeanalizowaé
(i oprze¢ si¢ na nim) model opracowany przez M. Stroebe, H. Schuta
i C. Finkenauer i omawiany przez ].W. Wordena (Worden 2022, s. 11-
13). Wedle niego wyrdzniane sg trzy rodzaje masywnego smutku po
stracie. Pierwszy to trauma bez zatoby (w efekcie moga pojawic sie: stres,
PTSD lub ostre zaburzenia stresowe). Drugim jest zatoba bez traumy
(skutkujaca nieraz zalobg powiklang). I w koncu zZatoba traumatyczna
(czyli wejscie w zalobe ze swoistg nieprzewidywalnoscia lub naglos¢ lub
konfliktowo$¢ samej zaloby).

Smialo mozna zatem rzec, iz zakoniczenie szkoly jest potencjalnie
traumatycznym wydarzeniem: niesie ono bowiem ogromny fadunek
stresu wynikajacy z samego wydarzenia i jego konsekwencji (utraty i py-
tania co dalej?).

W $wiadomosci pedagogicznej warto upowszechnia¢ i omawiaé
oraz bada¢ naturalny smutek wynikajacy z wyzwan rozwojowych, jaki-
mi s3 zmiany i zakonczenia danego etapu edukacji. To dziatanie psycho-
edukacyjne i psychoprofilaktyczne wydaje si¢ szczegdlnie istotne wobec
zindywidualizowanego natezenia stresu i réznorodnosci moderatoréow
i mediatoréw stresu i jego odczuwania oraz radzenia sobie z nim u po-
szczegolnych ucznidw (mowa np. o stresie powiklanym po ukonczeniu
szkoly i nieumiejetnosci wyjscia z niego, ktéry moze przerodzic sie w de-
presje i/lub rezygnacje).

Podobnie zasadnym wydaje sie analizowanie i uglasnianie zatoby
za potencjalnie najlepszq szkotg (pracg, studiami), do ktérej nie udato si¢
dosta¢ po zakonczeniu poprzedniego etapu edukacji. Odpowiadaloby to
wspomnianej powyzej zatobie powiktanej.

Z drugiej strony niezwykle inspirujagcym dla $wiadomosci i pracy
wlasnej uczniow, pracy z rodzicami i nauczycielami (szczegélnie w po-
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radnictwie zawodowym czy psychologicznym/terapeutycznym) jawig
sie normalne reakcje na poczucie straty rodzace sie przy okazji zakon-
czenia etapu edukacji. JJW. Worden grupuje je w kategoriach: uczu¢
(smutek, gniew - jako reakcja na strate, niedowierzanie, ulga i wyzwo-
lenie od [emancypacja], odretwienie, lek, poczucie winy i samotnosci,
odczucie zmeczenia, bezradnosci, szok, tesknota); doznan poznawczych
(niedowierzanie, zagubienie [dezorientacja]); somatyzacji (uczucia cie-
lesne podobne do standéw lekowych i stresowych) oraz zachowan (zabu-
rzenia snu, koncentracji, odzywiania, izolacja spoteczna, sny, unikanie
myslenia o stracie, irytacja i nadpobudliwos¢, ptacz, odwiedzanie miejsc,
przechowywanie artefaktow) (Worden 2022, s. 28-45).

Wskazuje on takze na rozwojowe zadania zaloby, ktdre koncentruja
sie na tym, aby zaakceptowac strate oraz zmierzy¢ si¢ z bélem wynika-
jacym ze straty (tzn. z uczuciami bélu, smutku, gniewu itd.). Konieczne
jest takze adaptacyjne i prorozwojowe dostosowanie si¢ do nowej rzeczy-
wisto$ci (zycie tak w zewnetrzu, jak i we wnetrzu siebie bez utraconego
obiektu — w tym wypadku: szkoly i calej jej rzeczywistosci: kolegow, przy-
jaciol, nauczycieli itd.). Ostatnim, cho¢ nie mniej istotnym wyzwaniem
rozZwojowym pojawigjacym sie w momencie straty jest upamietnienie
utraconej osoby/obiektu w zyciu codziennym i pamieci tozsamosciowe;j
(Worden 2022, s. 60-77). Jak postulowata E. Kiibler-Ross, te rozwojowe
zadania pozycjonuja si¢ na roznych etapach przechodzenia przez proces
zaloby: od zaprzeczania straty i izolacji — poprzez gniew i targowanie si¢
- az po depresje — do pogodzenia sie i nadziei (Kiibler-Ross 1998).

Warto dofgczy¢ tutaj intuicje i wskazania wybitnej badaczki, B. Pi-
leckiej, ktora zauwaza, iz w zalobie smutek mieszasi¢ i faczy z innymi
uczuciami i stanami - zwlaszcza z rozpaczg oraz lekiem przed zatama-
niem (rozsypaniem sig¢, bezradnoscia). Strata i wynikajaca z niej reakcja
zaloby prowokujg niezwykle istotne z punktu widzenia tozsamosci od-
powiedzi na pytania egzystencjalne (np. dlaczego ja? dlaczego spotkato to
mnie?). W koncu pojawia si¢ takze swoista desensytyzacja — czyli oswo-
jenie si¢ z tym, ze czego$/kogos$ juz bezpowrotnie nie ma (Pilecka 2004,
s. 110-111).
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Co z tego wynika? Gdzie szukac pocieszenia dla uczniow
smutnych po zakoriczeniu szkoly i gdzie je znalez¢?

Jakkolwiek powyzsze rozwazania dotyczyly przestrzeni szkolnej,
to jednak niewatpliwie rodzina jawi si¢ jako pierwotne i najwlasciwsze
miejsce przezywania i leczenia smutku spowodowanego przezywaniem
catego horyzontu nieprzyjemnych uczu¢ i emocji zwiazanych z poczu-
ciem straty po ukonczeniu danego etapu nauki szkolnej. Rodzina jest
bowiem naturalnym miejscem komunikacji (rozumianej jako wspot-
dzialanie, wspdtpraca) realizowanych w rozmowie i przy wsparciu emo-
cjonalnym (Harwas-Napierata 2006).

Skutkiem tych rodzinnych (tu takze: migedzypokoleniowych), rzec
by mozna: organicznych dzialan wewnatrzrodzinnych (zwtaszcza ro-
dzicielskich) oraz dotaczonych don profesjonalnych interwencji w rze-
czywisto$ci szkolnej czy terapeutycznej, jest wzmocnienie i ukierunko-
wanie nadziei w réznych jej wymiarach: globalnie na ludzkos¢ (pokdj,
sprawiedliwos$¢ spoleczng i dobrobyt) lub na siebie (kariera, sprawnos¢
i zdrowie, zwigzek i rodzicielstwo). Jak zauwaza M. Kocielska: ,,moga si¢
te nadzieje tworzy¢ z naszych wlasnych potrzeb albo by¢ zapozyczane,
wzorowane na innych” (Koscielska 2013, s. 19). W tym nasladownictwie
zatem istotng role odgrywaja tak rodzice, jak i nauczyciele.

Nadzieja, ktérg nalezy obudzi¢ lub wzmocni¢ wobec dojmujacego
nieraz smutku uczniéw po ukonczeniu szkoly, winna by¢ - jak postuluje
prof. J. Kozielecki — aktywna: czyli taka, ktéra widzi §wiat i dzialajacego
w niej czltowieka jako na tyle aktywnego i wyposazonego w zasoby, ze
mozliwe jest ustalanie i osigganie wyznaczonych przezen celéw (Kozie-
lecki 2006, s. 50). Zasadnym kierunkiem pracy ze smutkiem czy nawet
zalobg spowodowang stratg odczuwang w zwigzku z zakonczeniem eta-
pu edukacji — jest tak bardzo prorozwojowe zaakceptowanie koniecz-
nosci i samo stawianie wyzwan w perspektywie kolejnych etapéw nauki
i/lub pracy w biegu zycia adolescentéw.
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Odbywac si¢ to winno w atmosferze omawianej na poczatku, tak
waznej dla zréwnowazonego rozwoju tozsamosci, wolnosci i autonomii.
Niezwykle istotnym jawi si¢ takze aspekt odpowiedzialnosci — stanowig-
cej swoisty fundament kompetencji. Albowiem ,,dzielenie si¢ odpowie-
dzialnoscig za osigganie zmian w procesie wychowania jako warunek
wszechstronnego rozwoju ucznia stwarza mozliwos¢ wspoldziatania
w osigganiu spolecznie uzytecznych i wartosciowych celow” (Itendo-
-Milewska 2009, s. 60).

Waznym elementem jest takze wspomniana perspektywa podjecia
pracy - dla uczniéw konczacych etap nauki w szkole ponadpodstawo-
wej. Tranzycja na rynek pracy jest w tym wypadku zbiezna z tranzycja
w okres wczesnej dorostosci. Wedle konkluzji z badan M. Piorunek
(a swoja droga, posrednio podkreslaja one zasadnos¢ niniejszych rozwa-
zan), ,mlodziez wykazuje tendencj¢ do przyjmowania spolaryzowanej
postawy wobec perspektywy podjecia tej decyzji: z jednej strony jest to
rado$¢ z mozliwosci samostanowienia, z drugiej za$ — poczucie pustki,
niepewnodci i zagubienia” (Wojtasik 2011, s. 56). Informacja zwrotna
od nauczycieli (np. przedmiotéw zawodowych, wychowawcéw itp.) dla
ucznidéw na temat kierunku dalszego ksztalcenia wydaje si¢ zatem dziala-
niem, interwencjg wrecz, nie tylko zasadna, ale i nieoceniong w perspek-
tywie radzenia sobie z emocjami nieprzyjemnymi (Chomczynska-Ru-
bacha 2004, s. 267). Niejednokrotnie moze ona mie¢ wymiar zar6wno
psychoedukacyjny, jak i profilaktyczny.

Jak zostalo postulowane juz wczesniej: zasadnym wydaje si¢ takze
poszerzenie wymiaru omawiania calego wachlarza uczu¢ i emocji wyni-
kajacych z potencjalnego smutku zwigzanego z faktem ukonczenia etapu
edukacji w okresie adolescencji.
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When finishing school is not a joy... Or a contribution to reflections on sadness
and mourning among students finishing their school education
Abstract

In the adolescents’ life-span, completing the stage of school education is inextricably
linked to the emergence of various feelings and emotions. Among them may appear
unpleasant emotions from the spectrum of sadness — up to grief, depression, loss of
hope (hopelessness) and motivational states related to them. This article is a short
look at this understanding of sadness which affecting adolescents and a modest
contribution to the empirical expansion of the described descriptions, connections
and characteristics of sadness. Sadness, which can be both: pro-developmental and
pathological for teenagers parting with school.

Key words: Adolescence, graduation, grief, sadness.
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Rados¢ czy poczucie zagrozenia
wobec sztucznej inteligencji?
Kontekst edukacyjny

Streszczenie

Tlem niniejszego artykutu jest rozwoj sztucznej inteligencii (SI). Celem przeprowadzo-
nych badan stato sie okreslenie poziomu poczucia zagrozenia wobec SI w kontekscie
edukacyjnym. Zaprezentowane w niniejszym artykule badania przeprowadzono me-
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toda, ilosciowa, Koncentrowaty sie one wokot czterech problemdéw badawczych, ktdre
dotyczyly wyznaczenia modelu poczucia zagrozenia wobec Sl, okreslenia odczu¢ ba-
danych, pojawiajacych sie w zaleznosci od poziomu poczucia zagrozenia wobec S,
poziomu oceny wiedzy badanych na temat narzedzi opartych na Sl oraz poziomu oceny
wiasnych umiejetnosci w zakresie korzystania z narzedzi opartych na SI.W badaniach
zastosowano kwestionariusz ankiety. Uczestniczyto w nich 310 os6b. Rezultaty z badar
oscyluja wokét wniosku, Ze jezeli wzrost poziomu wiedzy na temat sztucznej inteligencii
oraz umiejetnosci pracy z narzedziami o nig opartymi obniza poziom poczucia zagro-
zenia wobec Sl, wtedy zwieksza sie prawdopodobieristwo pojawiania sie pozytywnych
emocji i odczuc.

Stowa kluczowe: poczucie zagrozenia, sztuczna inteligencja, edukacja, odczucia

Wspolczesna edukacja stoi na progu technologicznej transformacji, kto-
rej najwazniejszym symbolem stala si¢ sztuczna inteligencja (SI). Cho¢
jej rozwdj budzi uzasadnione obawy - od leku przed dehumanizacja
procesu nauczania, po niepewnos$¢ zwigzang z przyszloscia rynku pra-
cy - nie sposob poming¢ réwniez drugiej strony tego zjawiska: poten-
cjalu do wzbudzania radosci poznawania, fascynacji nowoscig i poczu-
cia sprawczo$ci w $wiecie cyfrowym. Rados¢, rozumiana nie tylko jako
chwilowa emocja, ale jako trwale zaangazowanie i satysfakcja z procesu
uczenia si¢, moze pelni¢ kluczowa role w oswajaniu leku i przeksztalca-
niu poczucia zagrozenia w motywacje do rozwoju.

Niniejszy artykul podejmuje prébe zrozumienia, w jaki sposob
zmienne takie jak poziom wiedzy i umiejetnosci korzystania z narze-
dzi opartych na SI wplywaja na odczuwanie zagrozenia w srodowisku
edukacyjnym. Poprzez analize emocji towarzyszacych kontaktowi z SI,
autorki staraja si¢ odpowiedzie¢ na pytanie, czy edukacja moze by¢ nie
tylko $rodkiem przeciwdzialania lekowi, lecz takze przestrzenia budo-
wania pozytywnych przezy¢, w tym rados$ci plynacej z opanowywania
nowoczesnych narzedzi i odkrywania nowych mozliwosci.

Rozwoj technologii, rozwdj sztucznej inteligencji, bron chemiczna
i nuklearna, systemy informatyczne, relacja maszyna — czlowiek stano-
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wia niewatpliwie przyczyne poczucia zagrozenia (Mamcarz i in. 2012,
s. 16). Rozwijajaca sie cywilizacja cyberspoleczenstwa aczy si¢ z zagro-
zeniami zaréwno tymi obiektywnymi, jak i subiektywnymi.

Zrédel poczucia zagrozenia upatruje sie w rzeczywistosci otacza-
jacej cztowieka, w réznych obszarach Zycia i na kazdym etapie rozwoju.
Poczucie zagrozenia rozumiane jest najczesciej jako przezywanie obaw
zwigzanych ze skutkami aktualnych/potencjalnych niebezpieczenstw.
Jednoczes$nie wpisany jest w niego nie tylko aspekt emocjonalny (prze-
zywanie negatywnych emocji), ale takze aspekt kognitywny (tres¢ obra-
zu zagrozenia, atrybucja, retrospekcja) (Mamcarz i in. 2012, s. 17).

Celem przeprowadzonych badan stato si¢ okreslenie poziomu po-
czucia zagrozenia wobec SI w kontekscie edukacyjnym. Zaprezentowane
w niniejszym artykule badania przeprowadzono metoda ilosciowa. Kon-
centrowaly si¢ one woko! czterech probleméw badawczych, ktére do-
tyczyly wyznaczenia modelu poczucia zagrozenia wobec SI, okreslenia
odczu¢ badanych pojawiajacych si¢ w zaleznosci od poziomu poczucia
zagrozenia wobec SI, poziomu oceny wiedzy badanych na temat narze-
dzi opartych na SI oraz poziomu oceny wlasnych umiejetnosci w zakre-
sie korzystania z narzedzi opartych na SI.

Badania przeprowadzone na potrzeby niniejszego artykulu stano-
wig wazny wktad w rozwdj wiedzy na temat relacji cztowieka ze sztuczna
inteligencja. Jest to rzecz nie tyle nowa, ile intensywnie rozwijajaca sig
w dzisiejszym $wiecie. Poczucie zagrozenia wobec SI jest tematem $wie-
zym, a zainteresowanie nim nauki staje si¢ aktualnym wyzwaniem.

Edukacyjny wymiar poczucia zagrozenia

Zdaniem G. Kuzara (2018, s. 102): ,to wlasnie one — bezpieczen-
stwo oraz zagrozenie — wplywaja na to, jaki jest obiektywny poziom
stanu bezpieczenstwa oraz towarzyszacy mu poziom poczucia bezpie-
czenstwa odczuwanego przez dang jednostke ludzka czy tez przez ludz-
ka zbiorowo$¢ spoleczng w okreslonym miejscu i w pewnym przedziale
czasu”. Warto zaznaczy¢ takze, ze zagrozenie moze mie¢ obiektywny lub
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subiektywny charakter, jak réwniez moze wplywac na zaki6cenie indy-
widualnego i zbiorowego funkcjonowania (Glogowska i in. 2016, s. 29).

Czynnikiem, ktory jest zwigzany z edukacyjnym wymiarem bez-
pieczenstwa, jest wiedza. Edukacja powinna ksztaltowa¢ w cztowieku
umiejetnos$¢ zachowania sie w taki sposob, aby z jednej strony unika¢
sytuacji zagrazajacych, z drugiej natomiast umiec¢ dziala¢ w sytuacji bra-
ku bezpieczenstwa (Pieczywok, Loranty 2015, s. 8). Edukacyjny aspekt
poczucia zagrozenia odnosi si¢ do tego, jak edukacja ksztaltuje ludzka
percepcje i reakcje na zagrozenia we wszystkich obszarach zycia. Dzie-
ki edukacji cztowiek lepiej rozumie otaczajacy swiat i dzigki temu rza-
dziej ocenia rézne sytuacje jako zagrazajace. Jak podaje K. Klimek (2020,
s. 54), »edukacyjny aspekt bezpieczenstwa jest bezposrednio powigza-
ny z zagrozeniami (niebezpieczenstwami), gdyz w procesie ksztalcenia
i wychowania (uczniowie) nabywaja wiedze o zagrozeniach i umiejetno-
$ci dzialania w przypadku ich wystapienia oraz ksztaltowane sg okreslo-
ne postawy i zachowania, stosownie do zaistnialej sytuacji’. Wiedza, jaka
posiada cztowiek, warunkuje to, jak rozumie on sytuacje zagrozenia, jak
interpretuje nowe do$wiadczenia oraz jakie zachowania wtedy podejmu-
je (Czajkowski, 2017, s. 48-49).

Poczucie zagrozenia moze wywolywa¢ wiele przezy¢, takich jak
odczuwanie leku i strachu, niepewnosci, ztosci, braku pewnosci, przera-
zenia. Lek zwigzany jest z przezywaniem napiecia o blizej nieokreslonej
przyczynie, strach natomiast ukierunkowany jest na konkretny obiekt.
Poczucie lgku i niepewno$¢ moga zwigksza¢ obiektywne niebezpie-
czenstwo (Wolska-Zogata 2018, s. 37). W poczuciu zagrozenia cztowiek
poddawany jest takze dzialaniu przewleklego stresu (Marciniak 2009,
s. 61-63).

Sztuczna inteligencja w kontekscie edukacyjnym

Naukowe przewidywania opieraja si¢ na podejsciu, ze relacja czlo-
wiek-maszyna stanie si¢ w przyszlosci rzeczywistym partnerstwem,
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a rozwoj SI zapewni jej udzial w ludzkim procesie twérczym, decyzyjno-
$ci i ludzkiej wydajnosci (Alkhazaleh i in. 2025).

Sztuczna inteligencja jest definiowana przez Kaplana i Haenleina
(2019, s. 16) jako zdolnos¢ systemu do interpretowania zewnetrznych
danych, uczenia si¢ z nich oraz wykorzystania wnioskéw do realizacji
zadan, adaptujac sie elastycznie.

Obecnie wprowadzane s3 regulacje prawne, ktore powinny kiero-
waé rozwojem sztucznej inteligencji, jak np. dokumenty opracowane
przez UE, OECD czy UNESCO, majace na celu zapewnienie prywatno-
$ci i ochrony ludzkiej godnosci (Tomaszewska, Kowalski 2024).

Rozwdj sztucznej inteligencji nalezy analizowac¢ takze w kontekscie
edukacyjnym, poniewaz jej wplyw na procesy uczenia si¢ i nauczania
staje sie coraz bardziej widoczny. Jak pisze A. Zalewska-Bochenko (2024,
s. 196), ,wprowadzenie AI do procesu edukacji oddzialuje na uczniow
wszystkich wspoétczesnych pokolen, lecz szczegdlnie istotne jest to dla
pokolenia Alfa oraz, cho¢ w mniejszym zakresie, dla pokolenia Z, ktore
obecnie uczeszcza do szkét Srednich. Juz dzis pokolenie Z doswiadcza
korzysci ptynacych z zastosowania technologii AI w edukacji, natomiast
pokolenie Alfa rosnie w $rodowisku, gdzie sztuczna inteligencja bedzie
jeszcze bardziej zintegrowana z ich codziennym procesem ksztalcenia,
zaréwno w ramach formalnej edukacji, jak i poza nig”

Rozwdj sztucznej inteligencji jest dynamiczny. K. Karski (2023)
opisuje kilka przykladéw zagrozen zwigzanych z rozwojem sztucznej
inteligencji, w tym m.in. zagrozone miejsca pracy, utrata prywatnosci
czy mozliwa dezinformacja. Wydaje si¢ ze droga do zredukowania obaw
wobec SI jest nauka obstugi tych narzedzi. Wiedza oraz umiejetnosci
korzystania z SI pozwalaja dostosowa¢ si¢ do zmian np. w edukacji,
ktére juz postepuja. Jak zauwaza S. Kuruliszwili (2021, s. 30), ,wiedza
o SIi konsekwencjach wykorzystania jej narzedzi przenika wiele warstw
zycia i dyscyplin naukowych. Ulokowana powinna by¢ zatem w kilku
nurtach edukacji, stanowigc element wielu przedmiotéw nauczania” Im
lepiej rozumie sie dzialanie narzedzi SI, tym mniej leku one wywoluja.
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Zatozenia metodologiczne badan wtasnych

Uwzgledniajac zasadnos$¢ przedstawionych powyzej zatozen teore-
tycznych, zaprojektowano badania empiryczne, celem ktérych bylo po-
znanie poczucia zagrozenia wobec SI w kontekscie edukacyjnym.

Badania skoncentrowano wokdt nastepujacych probleméow:

1. Jak przedstawia si¢ jednoczynnikowy model poczucia zagroze-
nia wobec SI?

2. Jakie odczucia badanych pojawiaja si¢ w zaleznosci od poziomu
poczucia zagrozenia wobec SI?

3. Jakie odczucia badanych pojawiaja si¢ w zaleznosci od poziomu
poczucia zagrozenia wobec SI oraz poziomu ich oceny wiedzy na
temat narzedzi opartych na SI?

4. Jakie odczucia badanych pojawiaja si¢ w zaleznosci od poziomu
poczucia zagrozenia wobec SI oraz poziomu oceny wiasnych
umiejetnosci w zakresie korzystania z narzedzi opartych na SI?

Do wyzej wyznaczonych probleméw sformutowano nastepujace

hipotezy badawcze:

1. Wraz ze wzrostem poziomu poczucia zagrozenia wobec SI wzro-
$nie poziom negatywnych emocji i zmniejszy sie poziom emocji
pozytywnych.

2. Wraz ze wzrostem poziomu oceny wlasnej wiedzy na temat SI,
zmniejszy si¢ poziom zagrozenia wobec SI oraz zmniejszy sie
poziom odczuwania negatywnych emocji, natomiast wzro$nie
poziom emocji pozytywnych.

3. Wraz ze wzrostem poziomu oceny wlasnych umiejetnosci w za-
kresie korzystania z narzedzi opartych na SI, zmniejszy si¢ po-
ziom poczucia zagrozenia wobec SI oraz zmniejszy si¢ poziom
odczuwania negatywnych emocji, natomiast wzrosnie poziom

emocji pozytywnych.
Aby odpowiedzie¢ na wyzej sformutowane pytania oraz zweryfiko-
wa¢é postawione hipotezy, przeprowadzono badania w okresie czerwca
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i lipca 2024 roku. Uczestniczylo w nich 310 0séb zréznicowanych pod
wzgledem plci (kobiety N=221, me¢zczyzni N=89), wieku (w przedziale
od 16 do 60 lat), statusu spoteczno-zawodowego (osoby pracujace N=193,
niepracujace N=11, studiujace N=64, studiujace i pracujace =42).

W badaniach zastosowano kwestionariusz ankiety, ktéry oprocz
danych metryczkowych zawieral pytania dotyczace wyznaczonych po-
wyzej zmiennych.

Celem weryfikacji postawionych hipotez badawczych wykonano
analizy statystyczne przy uzyciu dwoch pakietéow statystycznych. Pro-
gram JASP 0.18.3 wykorzystano do analizy czynnikowej w celu potwier-
dzenia jednoczynnikowego modelu poczucia zagrozenia wobec SI oraz
obliczenia rzetelno$ci przy uzyciu alfy Cronbacha, a pozostale analizy
przeprowadzono przy uzyciu IBM SPSS Statistics w wersji 29. Analizy
korelacji samooceny wiedzy na temat SI i umiejetnosci korzystania z SI
a poczuciem zagrozenia wobec SI oparto na testach parametrycznych
(r Pearsona) ze wzgledu na sposob pomiaru zmiennych porzadkowych
(skala Likerta). Analizy dotyczace emocji zostaty oparte na testach nie-
parametrycznych. W celu wyznaczenia zwigzku miedzy wybranymi od-
czuciami a poczuciem zagrozenia przeprowadzono analize korelacji rho
Spearmana. Dla poréwnan czgstosci emocji w zaleznosci od samooceny
wiedzy lub umiejetnosci oraz poczucia zagrozenia wobec SI zastosowa-
no analize dwuczynnikowa MANOVA. Za poziom istotnosci statystycz-
nej przyjeto klasyczny prog a = 0,05.

Analiza wynikow badan

W celu wyznaczenia poziomu poczucia zagrozenia w badaniach
zastosowano 4-stopniowg skale Likerta, skladajacg sie z 14 Itemow. Tres¢
podlegajacych ocenie poszczegdlnych stwierdzen byta wynikiem pogte-
bionej analizy dostepnej literatury na temat pogladéw i przekonan wyra-
zanych na temat SI (m.in. P. Fortuna 2021, 2024; A. Franczyk, A. Rajchel
2024). Chcac jednak zastosowa¢ w badaniach model jednoczynnikowy
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dla wyznaczonego poczucia zagrozenia wobec SI, do modelu wlaczono
ostatecznie 10 pozycji.

Tabela 1. Jednoczynnikowy model poczucia zagrozenia wobec SI wraz ze stan-
daryzowanymi czynnikami regresji.

Nume.lz Tresé M | sp Ladgnek
pozycji czynnikowy
1 Ogranicza my$lenie i kreatywnos¢ 2,82 | 0,93 0,73
2 Zmniejsza samodzielnos¢ intelektualng | 3,01 | 0,86 0,75
3 Rozleniwia poznawczo 3,04 | 0,89 0,73
4 Obniza efektywnos¢ uczenia si¢ 2,66 | 0,95 0,68
5 Zacheca do nieuczciwosci i plagiatow 2,98 | 0,94 0,62
6 | Wyeliminuje wiele 0s6b z rynku pracy | 2,89 | 0,87 0,66
7 kMaoze w przyszlosci skrzywdzi¢ cztowie- 276 | 0.95 0.53
Doprowadzi do zagtady ludzko$ci 2,10 | 0,99 0,43
9 I'Be;d.me sprawowac¢ kontrole nad ludzkim 232 | 0,99 0.45
zyciem
10 | Powoduje ,,depresje technologiczng” 2,61 | 0,93 0,53

Zrédto: opracowanie wlasne

Badani wskazali, ze SI czesto ogranicza myslenie i kreatywno$¢
(M=2,82), zmniejsza samodzielnos¢ intelektualng (M=3,01), rozleniwia
poznawczo (M=3,04), obniza efektywnos¢ uczenia si¢ (M=2,66), zache-
ca do nieuczciwosci i plagiatow (M=2,98), wyeliminuje wiele 0oséb z ryn-
ku pracy (M=2,89), moze w przysztosci skrzywdzi¢ cztowieka (M=2,76).
Jednoczesnie nalezy zauwazy¢, ze przedstawiony model okazal si¢ odpo-
wiednio dopasowany (x2(30) = 34,24; p = 0,271), a warto$¢ alfa Cron-
bacha wskazuje na wysoka rzetelnos¢ tego narzedzia (a = 0,88). Stanowi
on zatem bardzo dobre narzedzie do wyznaczania poczucia zagrozenia
wobec SIL

W celu identyfikacji emocji dos§wiadczanych podczas korzystania
z produktow opartych na SI, zastosowano 5-stopniowa skale Likerta, za
pomoca ktorej badani oceniali czestotliwos¢ pojawiania si¢ 10 wskaza-
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nych emocji tj. Iek, stres, smutek, przerazenie, obawe, bezradnos¢, zacie-
kawienie, entuzjazm, fascynacje oraz dezorientacje. Aby sprawdzi¢, czy
istnieje zalezno$¢ pomiedzy czestotliwodcia wystepowania wybranych
emocji w zwigzku z uzyciem produktéw opartych o SI a poczuciem za-
grozenia wobec SI, wykorzystano test nieparametryczny (rho Spearma-
na). Wyniki przedstawiono w Tabeli nr 2.

Tabela 2. Wyniki analizy korelacji i réznic dla emocji doswiadczanych w zwiaz-
ku z uzyciem SI w zaleznosci od poczucia zagrozenia wobec SI.

Emocje M Me Poczucie zagrozenia wobec SI

Lek 1,9 2,0 0,31%+*
Stres 1,8 2,0 0,20**
Smutek 1,6 1,0 0,14*
Przerazenie 1,9 2,0 0,34%%*
Obawa 2,3 2,0 0,37+
Bezradno$é 1,9 2,0 0,26***
Zaciekawienie 3,3 3,0 -0,06
Entuzjazm 2,7 3,0 -0,14*
Fascynacja 2,7 3,0 -0,12*
Dezorientacja 2,3 2,0 0,27%**

¥ p <0,001; % p < 0,01; * p < 0,05; ns — nieistotny statystycznie

Zré6dto: opracowanie wlasne

Z danych zaprezentowanych powyzszej wynika, ze badani podczas
korzystania z produktéw opartych na SI czgsto odczuwajg zaciekawie-
nie (M=3,38), fascynacje ( M=2,78) oraz entuzjazm (M=2,75). Rzadko
natomiast doswiadczajg w takich sytuacjach smutku (M=1,61), stresu
(M=1,89), przerazenia (M=1,91) czy leku (M=1,93).

Jednoczesnie analiza korelacji pomiedzy czestotliwo$cig emocji do-
$wiadczanych w zwigzku z SI a poczuciem zagrozenia wobec SI wskazuje
na istotne statystycznie zaleznosci dla kazdej emocji, z wyjatkiem zacieka-
wienia. Jak zalozono - emocje negatywne sa skorelowane dodatnio, pozy-
tywne za$ — ujemnie i z poczuciem zagrozenia wobec SI. Im wigkszy jest
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poziom poczucia zagrozenia badanych wobec SI, tym czesciej odczuwaja
oni emocje negatywne w zwigzku z uzyciem produktéw opartych o SI
(takie jak: lek, stres, smutek, przerazenie, obawa, bezradno$¢, dezorien-
tacja), a rzadziej emocje pozytywne (takie jak fascynacja i entuzjazm).

W dalszym kroku przeprowadzono analize dwuczynnikowa
MANOVA dla odczuwanych emocji zwigzanych z korzystaniem z SI.
W pierwszej cze$ci wykonano model samooceny wiedzy na temat SI
(niski poziom vs wysoki poziom) i poczucia zagrozenia wobec SI (niski
poziom vs wysoki poziom). W drugiej czesci analogiczne obliczenia wy-
konano dla samooceny umiejetnosci korzystania z SI (niski poziom vs
wysoki poziom) i poczucia zagrozenia wobec SI (niski poziom vs wysoki
poziom). Z kolei poczucie zagrozenia wobec SI podzielono wedtug me-
diany na dwie zblizone liczebnoscia grupy (Me = 28,00).

Zgodnie z uzyskanymi wynikami nalezy stwierdzi¢, ze badani oce-
niajacy swoja wiedze jako niska czesciej niz badani oceniajacy swoja
wiedze jako przecigtng lub wysoka doswiadczali leku, stresu, przerazenia
i obawy zwigzanych z uzyciem SI, a rzadziej zaciekawienia i entuzjazmu.
Z kolei efekt gléwny zagrozenia wobec SI wykazal, ze badani o niskim
poczuciu zagrozenia wobec SI rzadziej niz badani o wysokim poczuciu
zagrozenia wobec SI do$wiadczali negatywnych emocji, takich jak: lek,
stres, smutek, przerazenie, obawa czy bezradnos¢. Jednoczednie grupy
te nie réznily si¢ w odczuwaniu emocji pozytywnych. Efekt interakcji
wykazal efekt istotny statystycznie tylko dla zaciekawienia. Z testow
post hoc z poprawka Sidaka wynika, ze badani wykazujacy niski poziom
poczucia zagrozenia istotnie czeéciej odczuwali zaciekawienie, gdy ich
poziom samooceny wiedzy byt wysoki w poréwnaniu do badanych o ni-
skim poziomie wiedzy. Odwrotng relacje zauwazono na niskim pozio-
mie samooceny wiedzy na temat SI: badani o niskim poczuciu zagro-
zenia rzadziej odczuwali zaciekawienie niz badani o wysokim poczuciu
zagrozenia wobec SI.

Dalsze analizy wskazuja na istotnie czestsze odczuwanie pozytyw-
nych emocji u badanych o wysokiej samoocenie umiejetnosci korzy-
stania z narzedzi SI niz u badanych o niskim poziomie samooceny tej
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umiejetnosci (zaciekawienie, entuzjazm, fascynacja). Ponadto, respon-
denci z wysoka samooceng umiejetnosci korzystania z SI do$wiadczali
czesciej leku, smutku, stresu, przerazenia i bezradnosci niz responden-
ci z niska samooceng tej umiejetnosci. Efekt interakcji wykazal roznice
wylacznie dla stresu. Poréwnanie natomiast prostych efektow gtéwnych
wskazuje na to, ze u 0séb o wysokim poziomie oceny wlasnych umie-
jetnosci korzystania z SI wystepuja réznice pomiedzy osobami o niskim
a wysokim poczuciu zagrozenia wobec SI. Oceniajac swoje umiejetnosci
jako wysokie, badani o niskim poczuciu zagrozenia wobec SI rzadziej
doswiadczali stresu w zwigzku z jej uzyciem niz badani o wysokim po-
czuciu zagrozenia. Efekt ten nie wystepowal u badanych oceniajacych
swoje umiejetnosci jako niskie. Wéréd badanych o niskim poziomie po-
czucia zagrozenia badani ocieniajacy swoje umiejetnosci jako wysokie
rzadziej doswiadczali stresu niz badani oceniajacy swoje umiejetnosci
jako niskie. Przy odczuwaniu wysokiego poziomu zagrozenia wobec SI
efekt ten nie wystepowal.

Dyskusja wynikow

Edukacyjny wymiar poczucia zagrozenia wobec sztucznej inteli-
gencji zawiera sie przede wszystkim w wiedzy na jej temat, umiejetnosci
korzystania z produktéow SI oraz emocji, ktére z tymi czynnikami po-
zostaja w interakgji. Dzigki podjetym analizom wytoniono jednoczyn-
nikowy model poczucia zagrozenia wobec SI, ktory stanowil podstawe
niniejszych badan.

Z uzyskanych danych wynika, ze podczas korzystania z produk-
tow opartych na SI do$¢ czgsto odczuwane sa: zaciekawienie, fascynacja
i entuzjazm. Rzadko w sytuacji tej pojawia si¢ smutek, stres, przeraze-
nie i lek. Dowodzi to temu, ze kontakty z produktami SI czesto sg pozy-
tywnym doswiadczeniem, co sprzyja nabywaniu wiedzy i umiejetnosci
w tym obszarze.

Ponadto, w badaniach dowiedziono, ze im wiekszy jest poziom po-
czucia zagrozenia wobec SI, tym czgsciej odczuwane s3 emocje nega-
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tywne w zwigzku z uzyciem produktéw opartych o SI, a rzadziej emocje
pozytywne, co zakladala hipoteza pierwsza.

Jednoczesnie, w wyniku analiz udowodniono zalozenia hipotezy
drugiej, gdzie niski poziom wiedzy o SI czgsciej niz przecietny lub wy-
soki wiaze si¢ z doswiadczaniem emocji negatywnych, a rzadziej emo-
cji pozytywnych wobec SI. Jak podaje I. Grzegorzewska (2012, s. 39),
w procesie nabywania wiedzy emocje wspomagaja proces przyjmowania
i przechowywania informacji. Potwierdzajg to badania w zakresie edu-
kacji medycznej, gdzie — zdaniem L. Moskovich i V. Rozani (2025, s. 9)
- organizatorzy edukacji powinni prowadzi¢ dzialania na rzecz integra-
cji SI (ChatGPT) z edukacja, oparte na takich czynnikach, jak: ,jasne
wytyczne, otwarta komunikacja i ukierunkowane szkolenia” (2025, s. 9).
Ponadto, przeglad literatury tematu wskazuje rowniez na to, ze istnieja
réznice w zakresie postaw wobec SI przejawianych przez osoby o réz-
nym stopniu znajomosci SI. Osoby o mniejszej znajomosci SI wykazuja
wiekszy lek wobec niej (Sami i in. 2025, s. 9).

Analizy odnoszace si¢ do hipotezy trzeciej wskazaly na to, ze wy-
soka samoocena umiejetnosci korzystania z narzedzi SI powoduje do-
$wiadczanie emocji zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych, nie decy-
duje o poziomie poczucia zagrozenia wobec SI. Przy wysokim poziomie
umiejetnosci korzystania z narzedzi SI i niskim poczuciu zagrozenia wo-
bec SI rzadziej doswiadcza si¢ stresu w relacji z SI. A. Franczyk i A. Raj-
chel (2024, s. 97) w badaniu postaw studentéw wobec ChatGPT w edu-
kacji dowodza, ze sposréd badanych uczué uzywanie tego narzedzia
budzi w najwigkszym stopniu zaciekawienie, a w najmniejszym smutek
u studentow kierunkow $cistych i spoleczno-humanistycznych. U tych
pierwszych natomiast cze¢sciej pojawia sie entuzjazm i radosc.

Podsumowanie

W dobie intensywnego rozwoju technologii sztucznej inteligencji
towarzyszy nam z jednej strony niepokoj o przysztos¢ edukacji, a z dru-
giej — widzimy potencjal do odkrywania nowych drdég rozwoju inte-
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lektualnego i emocjonalnego. Wyniki badan przedstawionych w niniej-
szym artykule wskazuja wyraznie, Ze wiedza i praktyczne umiejetnosci
zwigzane z SI nie tylko obnizajg poziom odczuwanego zagrozenia, ale
réwniez zwigkszaja szans¢ na doswiadczanie emocji pozytywnych, ta-
kich jak entuzjazm, fascynacja, a nawet rados¢.

To wlasnie rados¢ - plynaca z rozumienia, ciekawosci i poczu-
cia sprawczosci — moze by¢ jednym z najcenniejszych efektow eduka-
cji ukierunkowanej na kompetentne i §wiadome korzystanie z narze-
dzi SI. Zamiast budowa¢ systemy oparte na leku przed nowym, warto
tworzy¢ przestrzenie, w ktérych uczniowie i nauczyciele beda nie tylko
zdobywaé wiedze, ale takze do$wiadczac¢ satysfakcji i sensu w relacji
z technologia. Edukacja, ktora potrafi obudzi¢ rado$¢, ma szanse nie
tylko zneutralizowac poczucie zagrozenia, lecz réwniez przeksztalcic¢ je
w motywacje do swiadomego, bezpiecznego i tworczego uczestnictwa
w cyfrowej przyszlosci.

Zgodnie z gléownymi zalozeniami cyberspychologii pozytywnej ist-
nieje silna potrzeba naukowego zglebiania relacji cztowieka ze sztuczna
inteligencja, ktdra staje si¢ integralng czesciag ludzkiego zycia (Fortuna
2024, s. 32). Zdaniem L. Khojasteh i wspdtautoréw (2025, s. 20), ,,cho¢
sztuczna inteligencja ma ogromny potencjal edukacyjny, kluczowe be-
dzie zajecie si¢ jej ograniczeniami oraz udoskonalenie jej wdrazania
w celu maksymalizacji korzysci”. Przeprowadzone badania wiasne odpo-
wiadajg na to wezwanie. S3 one probg ukazania wartosci komponentu
edukacyjnego w relacji ze sztuczng inteligencja, ktdra staje si¢ powszech-
na w uzyciu oraz wcigz moze budzi¢ poczucie zagrozenia. Konkludujac
wyniki powyzszych analiz, nasuwa si¢ wniosek, ze jezeli wzrost poziomu
wiedzy na temat sztucznej inteligencji oraz umiejetnosci pracy z narze-
dziami na niej opartymi obniza poziom poczucia zagrozenia wobec SI
oraz zwigksza prawdopodobienstwo pojawiania si¢ pozytywnych emocji
iodczug, to edukacja w tym obszarze jest potrzebna, sensowna, praktycz-
na i nieunikniona. Jak podajg A. Dhamija i D. Dhamija (2025, s. 58-59),
SI jest narzedziem o transformacyjnym potencjale doswiadczen eduka-
cyjnych, co umozliwia indywidualizacje¢, adaptacje i zaangazowanie. Ba-
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dania dowodza réwniez, ze na poziomie szkolnictwa wyzszego, zaréwno
studenci, jak i nauczyciele akademiccy uzywaja SI w celach edukacyj-
nych (Korneliuk i in. 2023, s. 37). Rozwoj technologii moze zaréwno
ulatwia¢ edukacje (dostarczajac informacji), jak i ja utrudnia¢ (bariery
we wprowadzaniu technologii cyfrowej do nauczania) (Giza 2023, s.12).
Wyniki tego typu badan moga by¢ wykorzystane przez specjalistow
wielu dziedzin, moga wspiera¢ programy i projekty edukacyjne, stuza-
ce bezpiecznemu dla czlowieka wprowadzaniu sztucznej inteligencji do
codziennego zycia.

Bibliografia

Alkhazaleh M.S., Shloul T.A., Shater A., Almajali H., Mousa J.,. Postmodern Al
A New Vision of Man’s Relationship with Technology, ,,Studies in Media
and Communication” vol. 13, No. 2(2025), 50-61.

Czajkowski W., Psychologia bezpieczenistwa. Wyzwania i zagrozenia, Krakow
2017.

Dhamija A., Dhamija D., Understanding Teachers’ Perspectives on ChatGPT Ge-
nerated Assignments in Higher Education, Journal of Interdisciplinary
Studies in Education Vol. 14(2025), Issue 1, 38-62.

GizaT., Konwergencja wiedzy i jej implikacje edukacyjne, ,JHUMANITAS Pedago-
gika i Psychologia” 1(27)2023, 11-23, DOI: 10.5604/01.3001.0053.7604.

Glogowska P, Zdrojewska P., Wagner H., Bezpieczeristwo i zagrozenia — wzajem-
ne relacje, ,Zeszyty Naukowe Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej im.
Witelona w Legnicy” nr 20(3)/2016, s. 25-32. https://zn.collegiumwitelo-
na.pl/resources/html/article/details?id=213811 [dostep: 24.09.2024].

Grzegorzewska 1., TeraZniejszos¢ - Czlowiek — Edukacja, Emocje w procesie
uczenia si¢ i nauczania’, Nr 1(57)2012, 39-48. https://insted-tce.pl/ojs/
index.php/tce/article/view/152 [dostep: 24.09.2024].

Fortuna P., Optimun 2.0. Idea cyberpsychologii pozytywnej, Warszawa 2024.



Rados¢ czy poczucie zagrozenia... 131

Franczyk A., Rajchel A., Postawy studentow wobec ChatGPT w edukacji, ,Ho-
ryzonty Wychowania”, 23(65)2024, 89-101. https:// doi.org/10.35765/
hw.2024.2365.10.

Kaplan A. Haenlein M., Siri, Siri, in my hand: Who's the fairest in the land? On
the interpretations, illustrations, and implications of artificial intelligence,
»Business Horizons” 62(1)2019: 15-25. doi: https://doi.org/10.1016/j.
bushor.2018.08.004.

Karski K., Korzysci i zagrozenia wynikajgce z implementacji sztucznej inteligen-
cji, »Zeszyty Naukowe Akademii Gornoslaskiej” nr 6(2023), s. 53 - 67.
do0i:10.53259/2023.6.06.

Khojasteh L., Kafipour R., Pakdel F., Mukundan J., Empowering medical students
with AI writing co-pilots: design and validation of Al self-assessment tool-
kit, ,Medical Education” 2025, 25-159, 1-22, https://doi.org/10.1186/
$12909-025-06753-3.

Klimek K., (Nie)bezpieczenistwo i jego edukacyjne implikacje, ,Studia nad bez-
pieczenstwem” Nr 5(2020), 53-73. doi: 10.34858/SNB.1.2020.004.
Korneliuk B., Okulicz-Kozaryn W., Hordiienko N., Nechyporenko V., Kudino-
va M., Use of artificial intelligence in higher education: stydying the ne-
eds of Ukrainian students, ,HUMANITAS Pedagogika i Psychologia”

2(28)2023, s. 27-40, DOI:10.5604/01.3001.0054.4278.

KuruliszwiliS., Sztuczna inteligencja - nowe wyzwania edukacyjne, ,,Problemy opie-
kunczo-wychowawcze” 10,2021, s. 28-40. doi: 10.5604/01.3001.0015.6653.

Kuzara G., Zagrozenie i bezpieczetistwo oraz ich wspétzaleznosé, ,Security, Eco-
nomy & Law” nr 3/2018 (XX), 101-115. doi: 10.24356/SEL/20/6.

Mamcarz P.,, Mamcarz I, Suchocka L., Psychologiczne konsekwencje poczucia za-
grozenia doswiadczanego w sytuacji pracy, ,,Acta Universitatis Lodzien-
sis, Folia Psychologica” 16,2012, s. 13-33. doi: https://doi.org/10.18778/
1427-969X.16.02.

Marciniak E.M., Psychologiczne aspekty poczucia bezpieczeristwa, w: S. Sulowski,
M. Brzezinski (red.), Bezpieczeristwo wewnetrzne panistwa. Wybrane za-
gadnienia, Warszawa 2009, s. 56-65.

Moskovich L., Rozani V., Health profession students’ perceptions of ChatGPT in
healthcare and education: insights from a mixed-methods study, ,,Medical
Education” 2025:98, s. 1-11, https://doi.org/10.1186/512909-025-06702-0.

Pieczywok A. Loranty K., Bezpieczeristwo jako problem edukacyjny, Warszawa
2015.

Sami A., Tanveer E, Sajwani K., Kiran N., JavedM.A., Ozsahin D. U., Muham-
mad K., Waheed Y., Medical students’ attitudes toward Al in education:



132 Dr hab. B. Majerek, dr M. Pyrczak-Piega, dr P. Rzewucka, dr M. Lubiriska-Bogacka

perception, effectiveness, and its credibility, ,Medical Education” 2025:82,
s. 1-10, https://doi.org/10.1186/s12909-025-06704-y.

Tomaszewska R. Kowalski M., Edukacja w dobie sztucznej inteligencji. Wpro-
wadzenie w problematyke i préba zarysowania niektorych pél problemo-
wych, ,Horyzonty Wychowania” vol. 23, Nr 65, s. 11-19. doi: https://doi.
org/10.35765/hw.2024.2365.03.

Wolska-Zogata 1., eBook dla kierunku studiéw ,,Socjologia grup dyspozycyjnych”
w Instytucie Socjologii Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroclaw 2018.

Zalewska-Bochenko A., Sztuczna inteligencja w procesie edukacji, ,Economic
studies” nr 2 (116)2024, s. 194-209. doi: 10.15290/0es.2024.02.116.10.

The sense of the threat posed by artificial intelligence in the educational
context
Abstract

The background of this article is the development of artificial intelligence (Al). The aim
of the conducted research was to examine the sense of threat towards Al and how it
can be considered in the educational context. The research presented in this article was
conducted using a quantitative method. These concerned the model of sense of threat
towards Al, respondents’ feelings appearing in relation to the level of sense of threat
towards Al, the level of assessment of respondents’ knowledge of Al-based tools, and
the level of assessment of their own skills in using Al-based tools. Participants included
310 people. The study used a survey questionnaire. The research results revolve around
the conclusion that if an increase in knowledge about artificial intelligence and the ability
to work with Al-based tools reduces the sense of threat towards Al and increases the
likelihood of positive emotions and perceptions.

Keywords: sense of threat, artificial intelligence, education, feelings
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Streszczenie

Inkluzja spoteczna w $rodowisku akademickim zaktada réwny dostep nie tylko do
edukacji, ale przede wszystkim do wspdlnego i autentycznego uczestnictwa w grupie
innych osdb: nauczycieli, pracownikdw uczelni oraz kolegéw i kolezanek. Relacje inter-
personalne, ksztattujace sie w akademickich sytuacjach spotecznych, opieraja sie na
doswiadczaniu szerokiego spektrum emocji, uczuc i zjawisk — zaréwno pozytywnych,
jak i negatywnych. Celem niniejszego artykutu jest eksploracja zjawiska przezywania
radosci w uczelni przez osoby studiujace ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi ze
wzgledu na stan zdrowia. Badania przeprowadzono w okresie styczeri — luty 2025 roku.
Przyjeto model badan jakosciowych, z wykorzystaniem wielokrotnego studium przypad-
ku. Uczestniczyty w nich 4 osoby studiujace ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi
ze wzgledu na stan zdrowia. Narzedziem wykorzystanym w badaniu byt ustrukturyzo-
wany wywiad, zawierajacy pytania dotyczace definicji radosci oraz doswiadczania rado-
$ci w zyciu prywatnym oraz akademickim.

Stowa klucze: radosc, studenci ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi, zdrowie
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Wstep

Rado$¢ doswiadczana w kontekscie uczelni ma istotny wplyw na procesy
motywacyjne, intelektualne i spoteczne studentéw. Jest ona kluczowym
czynnikiem sprzyjajacym zaangazowaniu w proces nauki, wytrwatosci
w dazeniu do celéw akademickich, a takze budowaniu pozytywnych re-
lacji spotecznych. Rado$¢ odgrywa réwniez role ochronng w kontekscie
stresu akademickiego, poprawiajac zdolnos¢ do radzenia sobie z trud-
nosciami. W zwigzku z tym instytucje edukacyjne powinny stwarzaé
warunki, ktére umozliwiaja studentom doswiadczanie radosci z nauki
oraz pozytywnych interakcji spotecznych, co sprzyja ich ogélnemu do-
brostanowi i sukcesom akademickim.

Badania nad radoscig studiujacych oséb z niepelnosprawnosciami
i szczegolnymi potrzebami edukacyjnymi ze wzgledu na stan zdrowia
w $srodowisku akademickim pokazuja, ze kluczowym elementem do-
$wiadczenia rado$ci w tym kontekscie s relacje interpersonalne i sukces
edukacyjny. Dostep do odpowiednich dostosowan oraz wsparcia zarow-
no technologicznego, jak i spotecznego w uczelni pelni réwnie wazna,
ale nie najwazniejsza rol¢. Rados¢ tych osob w srodowisku akademickim
w duzej mierze zalezy od poczucia integracji, wsparcia emocjonalnego,
a takze mozliwosci pelnego uczestnictwa w zyciu uczelni. Wspierajace
srodowisko akademickie, ktdre uwzglednia indywidualne potrzeby stu-
dentéw, moze znaczaco poprawic ich dobrostan emocjonalny i poczucie
spelnienia.

Szkota wyzsza jako miejsce nawigzywania relacji spotecznych
studentow ze szczegolnymi potrzebami edukacyjnymi
ze wzgledu na stan zdrowia

Uczelnia jest przestrzenia, w ktorej dokonuje sie proces zdobywa-
nia wiedzy, rozwoju umiejetnosci i ksztaltowania postaw. Nalezy jednak
pamietac, ze jest to rowniez mocno zréznicowane srodowisko spoleczne,
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w ramach ktérego nawigzywane sg szerokie relacje spoleczne. Procesy
interpersonalne przebiegajace wewnatrz spotecznoséci akademickiej rzu-
tuja na skutecznos¢ w dziataniu jej cztonkoéw i sukces edukacji (Mazu-
rek-Kucharska 2016, s. 93). Jak podaje M. Snieiyr'lski (2009, s. 189), ,,re-
lacje interpersonalne, ich wymiar i charakter (pozytywny, obojetny lub
negatywny) pelnia szczegoélnie wazna role w budowaniu lub dezintegra-
cji wspoélnoty akademickiej”. Zdaniem G. Erenc-Grygoruk (2021, s. 56)
dzisiejsza edukacja rozpatrywana jest w perspektywie relacji interper-
sonalnych osadzonych w czasie, z udzialem nauczycieli akademickich
i 0s6b studiujacych. Interakcje te odnoszg si¢ do aksjologii, osobowosci
uczestnikéw oraz ,,poznawczego samookreslenia” Srodowisko akade-
mickie to takze miejsce na relacje oparte na réznorodnosci spoteczno-
-kulturowej i ré6znorodnosci doswiadczen (Kiwak, 2014, s. 153).

Relacje miedzy studentami a kadrg akademicka réwniez odgrywa-
ja istotna role w procesie ksztalcenia (Kurek 2014, s. 299). B. Jakimiuk
(2016, s. 48-49) uwaza, ze praca, aktywnos¢, dziatania taczg sie z prawi-
dfowymi relacjami. Jesli dodatkowo aktywnodci te sa ciekawe, to gwa-
rantuje to rado$¢ i entuzjazm oraz rozwoj zdolnosci i umiejetnosci.
Srodowisko akademickie jest zatem miejscem realizacji tego typu relacji
spolecznych. Ponadto, organizacje studenckie, kota naukowe oraz wy-
darzenia o charakterze naukowym, kulturalnym i sportowym istotnie
sprzyjaja rozwojowi relacji interpersonalnych w uczelni. ,,Studenci po-
przez udzial w pracach kola chcg nie tylko otrzymywac wiedz¢ meryto-
ryczng, ale w szczegolnosci zdoby¢ umiejetnosci organizacyjne i pracy
w zespole” (Hibner 2019, s. 150).

Szkota wyzsza pelni zatem funkcje nie tylko instytucji edukacyjnej,
lecz takze osrodka ksztaltowania warto$ciowych relacji interpersonal-
nych. Dzieki otwarto$ci, wspdlpracy oraz wzajemnemu wsparciu, stu-
denci majg mozliwo$¢ budowania trwatych wigzi, ktére czgsto wykra-
czajg poza okres studiowania i stajg si¢ istotnym elementem ich dalszego
zycia zawodowego i osobistego. Relacje te przyczyniajg si¢ do prawidlo-
wego rozwoju osobowosci i satysfakcjonujacych osiggnie¢ edukacyjnych
(Sniezynski 2009, s. 193-194).
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Wsparcie kierowane do studentéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi wynikajacymi ze stanu zdrowia stanowi istotne dzialanie
szkol wyzszych. Zapewnienie réwnego dostepu do edukacji oraz stworze-
nie srodowiska sprzyjajacego integracji i pelnemu uczestnictwu w zyciu
akademickim jest zadaniem koniecznym dla uczelni publicznych i poza-
danym dla uczelni niepublicznych z uwagi na obowiazujace prawo (np.
Ustawa z dnia 4 kwietnia 2019 r. o dostepnosci cyfrowej stron interne-
towych i aplikacji mobilnych podmiotéw publicznych lub Ustawa z dnia
19 lipca 2019 r. o zapewnianiu dostepnosci osobom ze szczeg6lnymi po-
trzebami). Ponadto, dobre praktyki oraz spoleczne postawy wobec osob
ze szczegdlnymi potrzebami sg sita napedowq pozytywnych zmian doty-
czacych zapewniania rownego dostepu wszystkim osobom studiujacym.

Jednym z kluczowych aspektow dostepnosci jest identyfikacja i zro-
zumienie indywidualnych potrzeb oséb studiujacych. W tym kontekscie
istotng role odgrywaja centra lub biura ds. oséb z niepelnosprawnoscia-
mi i jednostki odpowiedzialne za dostepnos$¢ w uczelniach. Przyktado-
wo, w Uniwersytecie Papieskim Jana Pawla II w Krakowie od kilkunastu
lat dziala Biuro ds. Oso6b z Niepelnosprawnosciami, realizujgce zadania
w przedmiotowym zakresie. Dzialania tego typu jednostek obejmuja
m.in. wsparcie psychologiczne, doradztwo edukacyjne oraz organizacje
szkolen dla kadry akademickiej w zakresie pracy ze studentami o spe-
cjalnych potrzebach, doradztwo w zakresie dostosowania procesu dy-
daktycznego i adaptacji materialéw dydaktycznych (BON UPJPII, 2025).

Ponadto, zastosowanie uniwersalnego projektowania w eduka-
cji pozwala na tworzenie materialéw i metod nauczania dostgpnych
dla wszystkich studentéw, niezaleznie od ich indywidualnych potrzeb
(Chimicz 2021, s. 64). Takie podejscie minimalizuje koniecznos$¢ wpro-
wadzania dodatkowych adaptacji i sprzyja inkluzywno$ci w $rodowisku
akademickim.

Waznym aspektem jest rowniez $wiadomos¢ i kompetencje kadry
akademickiej w zakresie pracy ze studentami o specjalnych potrzebach.
Regularne szkolenia i warsztaty dla wyktadowcow oraz pracownikow
administracyjnych przyczyniajg si¢ do budowania otwartego i wspiera-
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jacego $rodowiska edukacyjnego (BON UPJPIL, 2025). Promowanie em-
patii, zrozumienia i otwartosci wérdd spolecznosci akademickiej sprzyja
integracji i pozytywnym relacjom interpersonalnym.

Radosé doswiadczana w Srodowisku akademickim

Rados$¢ odgrywa wazng role w zyciu czlowieka. Jest ona jednym
z podstawowych odczu¢ towarzyszacych codziennosci. W rozwazaniach
z zakresu psychologii odnalez¢ mozna watek dotyczacy jej konotacji
afektywnych, powigzania z zaspokajaniem potrzeb i osigganiem suk-
cesow. R. Levenson i wspolpracownicy (2016) definiuja jg jako emocje
pozytywng, ukazujacy sie na kanwie pozytywnych wydarzen, powigza-
nych z zadowoleniem i spelnieniem. Rozpatrywana w kontekscie emocji
wywoluje fizjologiczne pobudzenie zwigzane z aktywacja autonomicz-
nego ukladu nerwowego. Jest odczuwana subiektywnie jako przyjem-
no$¢ (Ekman i in. 1972). Z rado$cia wiaze si¢ takze pojecie motywacji
wzbudzanej na jej podiozu (Smith i Lazarus 1990, s. 615). B.L. Fredrick-
son (2009) podkresla istotna role radosci w budowaniu dobrostanu psy-
chicznego. Odczuwanie radosci moze powigksza¢ psychiczne zasoby;,
powodowac zmiany w mysleniu i rozwigzywaniu problemoéw, zwiekszaé
kreatywnos¢.

Z perspektywy pedagogicznej rado$¢ rozpatrywa¢ mozna w po-
wigzaniu z uczeniem si¢. Rados$¢ zwigzana z nauka wplywa na zaanga-
zowanie ucznia, motywujac go do poglebiania wiedzy oraz rozwijania
umiejetnosci (Duckworth i Carlson 2013, s. 222-223). Rado$¢ odgrywa
réwniez znamienng role w relacji nauczyciela z uczniem. R.F. Baumeister
i M.R. Leary (1995, s. 499) twierdza, ze pozytywne emocje spoleczne
moga poprawi¢ atmosfere w klasie, sprzyjajac tworzeniu bezpiecznego
i wspierajacego srodowiska do nauki.

Rados¢ odgrywa kluczowa role réwniez w kontekscie edukacji
wyzszej. Doswiadczenie radosci w $rodowisku akademickim wplywa
na samopoczucie studentéw, ich motywacje, zaangazowanie oraz wyni-
ki w nauce. Rado$¢ przezywana w uczelni jest wieloaspektowym zjawi-
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skiem, ktore wigze si¢ z poczuciem spelnienia, sukcesu oraz z pozytyw-
nymi interakcjami spolecznymi. Rados¢ w szkole wyzszej moze wynika¢
z poczucia satysfakcji z osiggnie¢ akademickich oraz z przyjemnosci
plynacej z interakcji z réwiesnikami i wykltadowcami. W kontekscie
akademickim moze ona prowadzi¢ do wigkszej otwartosci na nowe do-
$wiadczenia, lepszego rozwigzywania problemdéw i wyzszego poziomu
kreatywnosci, co ma bezposredni wptyw na wyniki naukowe i proce-
sy poznawcze studentow. Istotne jest, aby nauczyciele akademiccy i cale
uczelnie stwarzaly warunki, ktére umozliwiajg studentom doswiadcza-
nie radosci z nauki. W badaniach nad motywacja studentéw R. Pekrun
i wspolpracownicy (2002) wykazali, ze emocje, takie jak rado$¢, sg silnie
powiazane z zaangazowaniem i motywacja do nauki.

Rados¢ w kontekscie akademickim wiaze si¢ réwniez z pozytywny-
mi interakcjami spotecznymi, ktére majg istotny wplyw na jako$¢ zycia
studenckiego. Jak zauwazyli M. Seligman i T. Steen (2005), pozytywne
emocje, takie jak rado$¢, odgrywaja wazng role w budowaniu spotecz-
nych relacji i poczucia wspdlnoty.

W s$rodowisku uczelni interakcje z réwiesnikami, uczestnictwo
w projektach grupowych czy wydarzeniach akademickich moga stac sie
zrédlem radosci i zadowolenia. Z kolei w kontekscie rozwoju spolecz-
nego studentéw, rados¢ z interakcji spotecznych moze sprzyjac¢ lepszej
integracji w spolecznosci akademickiej, a takze przyczynia¢ si¢ do re-
dukcji stresu akademickiego i poprawy dobrostanu. Zdaniem C. Smith’a
i R. Lazarusa (1990, s. 609), doswiadczenie pozytywnych emocji, w tym
radosci, moze dziata¢ jako mechanizm ochronny, ktéry pomaga radzi¢
sobie z presja i wyzwaniami, takze doswiadczanymi w obszarze funk-
cjonowania akademickiego. Rado$¢ moze zatem redukowaé negatywne
efekty stresu, poprawiajac zdolno$¢ do radzenia sobie z trudnosciami
edukacyjnymi. Jak zauwazyl R. Pekrun i wspolpracownicy (2002), twor-
cza atmosfera akademicka, w ktorej studenci mogg realizowa¢ swoje pa-
sje i zainteresowania, sprzyja do$wiadczaniu pozytywnych emocji i po-
czucia satysfakcji.
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Zatozenia metodologiczne badan wtasnych

Uwzgledniajac zasadnos$¢ przedstawionych powyzej zalozen teo-
retycznych, zaprojektowano badania empiryczne, celem ktérych byta
jakosciowa eksploracja zjawiska przezywania radosci w uczelni przez
osoby studiujace ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi ze wzgledu
na stan zdrowia.

Badania skoncentrowano wokot nastepujacych probleméw badaw-
czych:

1. Czym dla studiujacych oso6b ze szczegdlnymi potrzebami eduka-

cyjnymi jest radosc?

2. W jaki sposéb studiujace osoby ze szczegdlnymi potrzebami

edukacyjnymi przezywajg rado$¢ w zyciu?

3. W jaki sposéb studiujace osoby ze szczegdlnymi potrzebami

edukacyjnymi przezywaja rados¢ w uczelni?

4. Czy stan zdrowia rzutuje na przezywanie radosci przez studiuja-

ce osoby ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi?

Aby odpowiedzie¢ na wyzej sformulowane pytania, przeprowadzo-
no badania w okresie styczen - luty 2025 roku. Przyjeto model badan
jakosciowych, z wykorzystaniem wielokrotnego studium przypadku.
Uczestniczyly w nich 4 osoby studiujace ze szczegélnymi potrzebami
edukacyjnymi ze wzgledu na stan zdrowia (dwie kobiety prezentujace
kolejno nastepujace problemy zdrowotne: zaburzenia ze spektrum auty-
zmu (K1) oraz zaburzenia legkowe K2; dwdch mezczyzn: niepetnospraw-
no$¢ ruchowa (M1), niepelnosprawnos¢ wzroku (M2)). Narzedziem
wykorzystanym w badaniu byl ustrukturyzowany wywiad, zawierajacy
pytania dotyczace definicji radosci oraz doswiadczania rado$ci w zyciu
prywatnym oraz akademickim.

Analiza i dyskusja wynikow

Analiza poszczegdlnych odpowiedzi uczestnikéw ukazuje zblizone
rozumienie radosci, bez wzgledu na rodzaj szczegdlnych potrzeb wyni-
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kajacych ze stanu zdrowia, jak i plci. Osoby badane wskazaly, ze rozu-
mieja rado$¢ jako uczucie, ktore sprawia, ze swiat wydaje si¢ jasniejszy,
pelniejszy i piekniejszy, jak $wiatto, ktére rozjasnia codziennos¢ (K1).
Jest ona poczuciem szczg$cia w chwilach, kiedy co$ cieszy i zaskakuje.
»Gdy jestem z kim$ dla mnie bliskim, kto sprawia, ze czuje sie dobrze.
Rados¢ to dla mnie poczucie spetnienia i szczescia. Uwazam, Ze moje zy-
cie jest pelne radosci, ktore spelnia sie dzieki rodzinie, ktora zawsze jest
przy mnie” (M1). Rado$¢ widziana jest jako takie uczucie, ktdre sprawia,
ze chce sie zy¢, ze docenia si¢ to, co sie¢ ma (K2). M2 dodat takze, ze jest
to mozliwo$¢ cieszenia sie obecng chwilg.

Jako zrédla codziennej rado$ci, osoby badane podawaly: realizacj¢
swoich pasji, rozwoj osobisty, pomoc innymi osobom, kontakt z natura,
a nawet codzienne, drobne radosne chwile, kontakt z bliskimi osobami
(K1). Dla M1 Zrédtem rado$ci w zyciu okazala si¢ rodzina, zwigzek part-
nerski, znajomi, podopieczni (seniorzy w pracy). Rados¢ doswiadcza-
na moze by¢ poprzez wspdlne spedzanie czasu, randki, podrdze, hobby,
wspolne imprezy, pomoc innym, wlasne osiggniecia oraz w codziennych
»malych rzeczach” K2 odczuwa rado$¢ z sukcesow rodzicow, partnera
i znajomych, w sytuacjach, gdy osiggnie cel (np. zakup rzeczy, na kto-
ra oszczedzala), gdy jej ukochane zwierzeta nie choruja i s3 szczedliwe,
czerpie rado$¢ z opieki nad nimi. M2 odczuwa rado$¢ na co dzien, gdy
moze przebywac z bliskimi, na przyklad podczas wspdlnego wyjazdu,
wspolnych aktywnosci przynoszacych zadowolenie.

Wszystkie osoby badane zadeklarowaly, ze uczelnia jest takze zré-
dfem przezywania radosci. K1 do$wiadcza radosci, gdy osigga sukcesy
edukacyjne, na przyklad zdanie trudnego egzaminu lub dobrze napisana
praca zaliczeniowa. W takich sytuacjach odczuwa satysfakcje i poczucie
spefnienia. Rado$¢ jest przez nig takze do$wiadczana, gdy moze komu$
pomoc w nauce. Stwierdza jednak, ze rado$ci w uczelni doswiadcza dos¢
rzadko. Zdarzajg si¢ jej chwile pelne stresu zwigzanego z nattokiem obo-
wigzkéw i zmeczeniem. Zbyt duza ilos¢ bodzcéw oraz trudnych relacji
spolecznych odbiera jej czesciowo rados¢ ze studiowania. Jej zdaniem
uczelnia moze dostarcza¢ radosci, gdy panuje w niej przewidywalnos¢:
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jasny plan zaje¢, konkretne wytyczne i zrozumiate zasady, ktdre poma-
gaja poczu¢ si¢ bezpiecznie. Radosci przysparza jej takze swiadomo$¢,
ze wie, czego si¢ spodziewa¢: harmonogram, stale miejsca na uczelni,
rutyna w nauce oraz nauka we wlasnym tempie, mozliwos¢ pracy indy-
widualnej, bez presji i intensywnych interakcji spotecznych. M1 réwniez
doswiadcza radosci w uczelni. Jej zrédia to spotkania z przyjaciéimi,
samorozwoj, sukcesy edukacyjne, odkrywanie nowych zjawisk i nowe
doswiadczenia. Ogromna radoscig jest dla niego zaliczenie sesji egza-
minacyjnych, co jest dla niego potwierdzeniem zasadnosci wlozonego
w nauke wysitku. Réwniez sam fakt studiowania i mieszkania w innym
miescie niz rodzinne sprawia mu rados$¢, daje mu poczucie satysfakcji
fakt, iz bardzo dobrze sobie radzi. Pomimo duzego stresu i ciaglej pra-
cy zycie akademickie przynosi mu wiele dobrych momentéw, z ktérych
czerpie zadowolenie. Wszystkie te trudne i dobre momenty sprawiaja,
ze zycie akademickie jest wartosciowym dos$wiadczeniem przynosza-
cym mu satysfakcje i rados¢ z bycia studentem. K2 natomiast stwier-
dza, ze ostatnio coraz mniej doswiadcza radodci na uczelni, ale stara
sie by¢ wdzieczna za to, co tam ma. Jej zdaniem jej zycie akademickie
W pewnym znaczeniu juz si¢ zakonczylo - z powodu pracy i innych ,,do-
rostych” obowigzkéw. Jednak gdy tylko moze, korzysta ze studenckie-
go zycia towarzyskiego. Nie chce zalowa¢, ze nie wykorzystata swojego
»studenckiego czasu w 100%”. Z kolei M2 zadeklarowal trudnos¢ w od-
powiedzi na pytania o rados$¢ przezywang w uczelni. Uwaza, ze rzadko
przezywa rado$¢ w zyciu akademickim. Zrédet tej emocji dopatruje sie
ewentualnie w osiggnieciu dobrych wynikéw w nauce lub udziale w réz-
norodnych projektach i wydarzeniach uczelnianych.

W trakcie przeprowadzanych wywiadéw zadna z oséb nie odnio-
sta si¢ bezposrednio do swoich ograniczen zdrowotnych i ich zwigzkéw
z przezywaniem radosci w zyciu prywatnym i akademickim. Kazdy z
badanych korzysta aktywnie ze wsparcia uczelnianej jednostki admini-
stracyjnej, odpowiedzialnej za pomoc studentom ze szczeg6lnymi po-
trzebami edukacyjnymi. Wsparcie to uzaleznione jest od rodzaju pro-
blemu zdrowotnego (np. konsultacje psychologiczne, pomoc asystenta
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dydaktycznego, adaptacja materiatéw dydaktycznych, stypendium spe-
cjalne dla oséb z niepelnosprawnosciami, konsultacje edukacyjne,
orientacja przestrzenna, posredniczenie w zalatwianiu biezacych spraw
zwigzanych ze studiowaniem). W srodowisku akademickim, podobnie
jak w innych obszarach zycia, dos§wiadczanie radosci odgrywa kluczowa
role w dobrostanie emocjonalnym studentéw. W przypadku studentow
z niepelnosprawnosciami i szczeg6lnymi potrzebami ze wzgledu na stan
zdrowia, rado$¢ moze mie¢ szczegdlne znaczenie, poniewaz moze by¢
zwigzana z ich integracja w zyciu uczelnianym, poczuciem przynalezno-
$ci oraz osobistym sukcesem, mimo napotykanych barier. Wspdlczesne
uczelnie oferuja odpowiednie wsparcie i dostosowania, moga sprzyja¢
pozytywnym emocjom, w tym radosci, u studentéw ze szczeg6lnymi po-
trzebami.

Przeprowadzone badanie dowodzi, ze osoby studiujace, niezalez-
nie od swoich szczegdlnych potrzeb zdrowotnych, maja zblizone rozu-
mienie radosci. Traktuja ja jako uczucie, ktdre sprawia, ze $wiat staje
sie jasniejszy i pelniejszy. Postrzegaja ja jako poczucie szczescia, spel-
nienia i wdziecznosci za to, co maja. Zrédet radosci upatruja w rela-
cjach miedzyludzkich (rodzina, przyjaciele, partnerzy), codziennych
chwilach (drobne radosci, sukcesy bliskich, zwierzeta), pasji i rozwoju
osobistym (hobby, osiggniecia edukacyjne i zawodowe), pomocy innym
(wolontariat, wspieranie bliskich), kontakcie z naturg. Rado$¢ w zyciu
akademickim ujawnia si¢ w: sukcesach edukacyjnych (zdane egzaminy,
osiggniecia naukowe), rozwoju osobistym (nowe do$wiadczenia, Zycie
w innym miescie), zyciu towarzyskim (spotkania z przyjaciétmi, wyda-
rzenia studenckie), wsparciu z uczelni (dostosowania dla 0séb z niepet-
nosprawnos$ciami, np. pomoc psychologiczna, asystenci dydaktyczni).
Jednak stres, nadmiar obowiazkéw i trudnosci spoleczne moga ostabia¢
poczucie radodci na uczelni. Powyzsze dane, za pomoca analizy stow
kluczowych w wywiadach, obrazuje wykres nr 1.
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Wykres 1. Stowa kluczowe najczesciej kojarzone z pojeciem radosci

Zrédto: badania wlasne

Zdaniem M.M. Aliedan i wspotpracownikéw (2023, 56-57) uczel-
nie, stwarzajagc odpowiednie warunki studentom z niepelnospraw-
nosciami, warunkuja ich zdrowie psychiczne i psychiczny dobrostan.
Pozytywne emocje s3 czynnikiem redukujacym stres zwigzany z prze-
zwyciezaniem barier i wyzwan uniwersyteckich, ujawniajg sie w zaan-
gazowaniu i relacjach interpersonalnych studentéw z niepetnosprawno-
$ciami (Suliman 2022, s. 90).

W badaniu A. McNicholl i wspétpracownikéw (2019) dotyczacym
studentdéw z niepelnosprawnosciami przeanalizowano, jak technologie
wspomagajace oraz dostosowane metody nauczania wplywaja na do-
$wiadczenie edukacyjne i dobrostan psychiczny tych studentéw. Wyniki
badania wykazaly, Ze studenci z niepelnosprawnosciami doswiadczaja
pozytywne emocje i dobrostan, gdy maja dostep do nowoczesnych tech-
nologii, ktére umozliwiaja im pelne uczestnictwo w zajeciach akade-
mickich. Rado$¢ byta zwigzana z poczuciem integracji spotecznej oraz
aktywnego uczestnictwa. Ponadto, badania E.A. Al-Shaer’a i wspotpra-
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cownikéw (2024) dowiodly, ze wszystkie wymiary zaburzen zdrowia
psychicznego (np. stres, depresja i lek) negatywnie i znaczaco wplywaja
na jako$¢ zycia studentéw z niepelnosprawnos$ciami, jednak negatyw-
ny wplyw stresu na jakos$¢ zycia jest ostabiany przez efekt moderacyjny
wiezi spotecznych. Osoby badane w przedmiotowym badaniu wlasnym
najczesciej jako zrodto radosci w zyciu prywatnym i uczelnianym wska-
zywaly osoby bliskie.

Podsumowanie

Rados¢ doswiadczana w srodowisku akademickim odgrywa istotna
role w ksztaltowaniu dobrostanu emocjonalnego studentéw, szczegdlnie
studentéw z problemami zdrowotnymi i niepelnosprawnosciami. Analiza
wypowiedzi uczestnikow przeprowadzonego badania wskazuje, ze uczel-
nia stanowi zaréwno zrddlo satysfakcji, jak i wyzwan emocjonalnych.

Gléwne czynniki sprzyjajace przezywaniu radosci w kontekscie
akademickim obejmuja osiggniecia edukacyjne, takie jak zdane egzami-
ny, sukcesy naukowe oraz rozwoj intelektualny. Studenci czerpia réwniez
satysfakcje z mozliwosci zdobywania nowej wiedzy i umiejetnosci, co
potwierdza znaczenie samorealizacji w kontekscie edukacyjnym. Istot-
nym zrédlem radosci jest takze aspekt spoteczny studiowania - interak-
cje z przyjacioimi, uczestnictwo w wydarzeniach akademickich oraz bu-
dowanie relacji interpersonalnych. Wspdlne spedzanie czasu, wsparcie
emocjonalne ze strony réwiesnikéw oraz integracja w $rodowisku aka-
demickim przyczyniaja si¢ do wzrostu poczucia przynaleznosci, co moze
wzmacnia¢ dobrostan psychiczny studentow.

Nie bez znaczenia pozostaje rowniez wsparcie uczelni, w szczegol-
nosci w przypadku studentéw ze szczegélnymi potrzebami zdrowotny-
mi. Odpowiednie dostosowania dydaktyczne, pomoc psychologiczna
oraz ulatwienia organizacyjne moga sprzyja¢ pozytywnemu dos$wiad-
czeniu studiowania i redukcji czynnikéw stresogennych.

Na podstawie przedstawionych wynikow autorskiego badania
mozna postawi¢ wniosek, ze rado$¢ petni kluczowsa role w dobrostanie
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emocjonalnym studentow, zwlaszcza tych ze szczegélnymi potrzebami
edukacyjnymi ze wzgledu na stan zdrowia, a wsparcie uczelni i dosto-
sowania moga sprzyja¢ pozytywnym emocjom i integracji studentéw
w $rodowisku akademickim.

Podsumowujac, rado$¢ przezywana w uczelni jest wynikiem ztozo-
nej interakcji miedzy sukcesami akademickimi, relacjami spofecznymi
oraz warunkami organizacyjnymi. Uczelnia, poprzez zapewnienie sta-
bilnego srodowiska edukacyjnego i wsparcia dla studentéw, moze przy-
czyniac si¢ do wzmacniania ich dobrostanu emocjonalnego i motywacji
do dalszego rozwoju.
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Joy in the academic environment in the narrative of students with special
educational needs due to health conditions
Abstract

Social inclusion in the academic environment assumes equal access not only to edu-
cation but, above all, to shared and authentic participation in a group of other people:
teachers, university staff, and fellow students. Interpersonal relationships forming in
academic social situations are based on experiencing a wide range of emotions, feelin-
gs, and phenomena - both positive and negative. The aim of this article is to explore the
phenomenon of experiencing joy in university life by students with special educational
needs due to health conditions. The research was conducted in the period of January —
February 2025. A qualitative research model was adopted, using multiple case studies.
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The study involved 4 students with special educational needs due to health conditions.
The tool used in the study was a structured interview, containing questions related to the
definition of joy and the experience of joy in both private and academic life.

Keywords: joy, students with special educational needs, health
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Wspotdzielenie radosci w trakcie interakcji

jako kategoria oceny funkcjonowania
emocjonalno-spotecznego dzieci z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu

Streszczenie

Trudnosci spoteczne i interakcyjne naleza, do objawdw osiowych, ktdre definiuja charak-
ter zaburzen ze spektrum autyzmu. Wsréd deficytéw spotecznych u dzieci z ASD zaob-
serwowano brak okazywania i dzielenia sie emocjami podczas nawigzanych interakcji
spotecznych lub uposledzenie w tym zakresie. Przyczynami uposledzenia uczestnictwa
emocjonalnego u 0séb z ASD, z neurobiologicznego punktu widzenia, sa deficyty w roz-
woju neurondw lustrzanych, mechanizmy funkcjonowania ptatéw czotowych i skronio-
wych oraz ukfad limbiczny. W niniejszym artykule autorka przedstawia wtasne badania
majace na celu ocene i analize zachowari ukierunkowanych na dzielenie sie radoscia
podczas zabawy, rozmowy i obserwacji dzieci w wieku przedszkolnym z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu.

Stowa klucze: zaburzenia ze spektrum autyzmu, rozwdj spoteczny, interakcja, zabawy
dzieciece, kompetencije spoteczne
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Wstep

Interakcja, czyli oddziatywanie na siebie dwdch oséb poprzez wspélne
dzialanie i reagowanie zachodzi w akcie porozumiewania sie. Pojecie to
dotyczy nie tylko postugiwania si¢ jezykiem (komunikacja werbalna),
ale takze poprzez zachowania pozajezykowe — gesty, mowe ciala, mimike
czy kontakt wzrokowy (komunikacja niewerbalna) (Lasota 2012). Zna-
jomos¢ wspolnych kodéw jezykowych i regut ich uzycia taczy si¢ z umie-
jetnosciami spolecznymi, dajac czlowiekowi sposobnos¢ skutecznego,
pragmatycznego funkcjonowania w $wiecie symboli, ich znaczen i za-
stosowan, dajac mozliwo$¢ wymiany informacji, emocji i do$wiadczen.

Znacznych trudnosci w zakresie komunikacji spotecznej doswiad-
czaja osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ASD, tj. Autism
Spectrum Disorder). Trudno$ci te maja swoje zrédla w odmiennym
funkcjonowaniu emocjonalno-spotecznym oséb z ASD, a do szczegdl-
nie istotnych deficytéw w tym zakresie zalicza si¢ brak umiejetnosci na-
wigzywania interakcji spolecznych, uczestnictwa w ich naprzemiennym
charakterze, trudnosci z rozumieniem uczu¢ i perspektywy innych oséb.
Wymienione problemy spoleczne maja $cisty zwigzek z charakterystycz-
nymi dla ASD deficytami w funkcjonowaniu emocjonalnym, za ktore
uznaje si¢ niezdolno$¢ do wyrazania i odbioru emocji, brak umiejetnosci
adekwatnego reagowania na emocje innych oséb, brak rozumienia ocze-
kiwan emocjonalno-spotecznych partneréw interakcji (Winczura 2017;
Pisula 2012; Schaffer 2009).

Umiejetnoscig bedaca $cisle zwigzang zaréwno ze sferg emocjonal-
no-spoleczng, jak i kompetencja komunikacyjng jest zdolnos¢ wspot-
dzielenia radosci w trakcie interakeji (np. podczas wspdlnej zabawy lub
rozmowy). Jak wykaze niniejsze opracowanie, badane dzieci z ASD ma-
nifestuja w tym zakresie odmienne, zalezne od indywidualnych czyn-
nikéw, zachowania. Cho¢ u 0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
dostrzega si¢ osiowe objawy zaburzen natury spoleczno-emocjonalnej,
ich funkcjonowanie w tym zakresie jest bardzo zréznicowane. Jak poka-
zujg badania, prawie potowa os6b z autyzmem uczestniczy, w wybranej
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formie, w zyciu spolecznym (Winczura 2017; Pisula 2012; Talarowska
iin. 2010). I cho¢ charakter i intensywnos¢ nawigzywanych interakeji
jest bardzo zréznicowany, wspomniane deficyty negatywnie wplywaja
na jakos¢ ksztaltowanych przez osoby z ASD relacji.

Wspdtdzielenie rados$ci. Zabawa, komunikacja, interakcja

Dzielenie si¢ emocjami podczas interakeji to bardzo wazny element
budowania relacji i porozumienia migdzy partnerami komunikacji. Ra-
dos¢, jako emocja podstawowa (Sternik 2023; Jasielska 2011), wraz ze
smutkiem traktowana jest jako emocja pierwotna - rdzen, od ktérego
wyprowadzane s3 inne, zlozone emocje. Rados¢ pojawia si¢ w rozwo-
ju czlowieka juz miedzy drugim a trzecim miesigcem zycia (Schaffer
2009), okazywana poprzez spofeczny usmiech (w reakcji na usmiech
opiekuna), pobudzenie ciata (intensywne ruchy rak, nég niemowlecia)
oraz zmiane mimiki i silny kontakt wzrokowy. Co szczegdlnie wazne,
w kontekscie omawianej problematyki, doswiadczanie i odbieranie pier-
wotnych emocji, w tym radosci, warunkowane jest przez ludzka neuro-
anatomie (Ramachandran 2012; Jankowiak-Siuda, Komorowska 2010).
Osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu majg w tym zakresie liczne
deficyty, ktore wplywaja na rozwoéj emocjonalno-spoleczny. Wspoldzie-
lenie rado$ci podczas interakeji stalo si¢ za$ jedng z wielu kategorii ob-
serwacji zachowan w kierunku rozpoznania ASD.

Umiejetnos¢ dzielenia si¢ emocjami jest szczegélnie istotna w przy-
padku dzieci, ktére w trakcie swobodnej, kreatywnej aktywnosci, jaka
jest zabawa, szczegélnie interakcyjna, angazujg si¢ we wlaczanie i bu-
dowanie relacji, budujg wiez, ucza si¢ naprzemiennosci w dziataniu
i wspdlpracy, a co szczegolnie wazne, ksztaltujag umiejetnosci spoteczne
i uczg si¢ interpretowania i dzielenia si¢ emocjami. Poprzez wspolne ak-
tywnosci zabawowe budowane sg relacje, wiez oparta na zaufaniu i po-
czuciu bezpieczenstwa. Doswiadczenia emocjonalne zdobywane w trak-
cie interakcyjnej zabawy daja szanse na wspoétuczestnictwo w emocjach
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oraz wzajemne dzielenie si¢ nimi (Sternik i in. 2023; Sunderland 2012;
Nason 2017). Dochodzi wéwczas takze do ksztaltowania si¢ umiejetno-
$ci wspolpracy, rywalizowania czy dochodzenia do kompromiséw, a tak-
ze zachowan oczekiwanych spolecznie podczas wspotpracy, takich jak
dziekowanie, proszenie czy odmawianie lezagcych u podstaw niezbed-
nych dla rozwoju emocjonalnego i spotecznego doswiadczen (Korendo
2013; Chojniak 2019). Do$wiadczenia te bowiem trzeba w procesie inte-
rakeji wspotdzielic.

Zabawa ma ogromne znaczenie dla rozwoju dziecka, ogromna jest
takze jej rola terapeutyczna — ,w rozwoju zabawy tkwig korzenie mowy
i wszystkich przyszlych intelektualnych osiagnie¢ dziecka” (Cieszynska,
Korendo 2003, s. 199). Zabawa, w swoich licznych odmianach, ksztal-
tuje funkcje poznawcze, warunkuje harmonijny rozwdj spoteczny, gdyz
dzieki niej dziecko zdobywa poszczegolne umiejetnosci konieczne do
dalszego rozwoju. Wazna jest na kazdym etapie rozwoju dziecka, lecz jej
szczegolna funkcja diagnostyczna, stymulujaca i terapeutyczna przypa-
da na pierwsze kilka lat zycia dziecka (okres niemowlecy, poniemowlecy
i przedszkolny), kiedy to zabawa stanowi podstawe orientacji dziecka
w otoczeniu i poznawaniu rzeczywisto$ci (Muchacka 2014).

Zdolnosci spoteczne i poznawcze nabyte we wczesnym dziecinstwie
podczas zabawy stajg si¢ przestrzenig ksztaltowania si¢ takze komuni-
kacji. Komunikacja analizowana jest w dwoch wymiarach: werbalnym
i niewerbalnym. Porozumiewanie si¢ werbalne, wynikajace z potrzeby
kontaktu stownego jednostki z otoczeniem, zalezne jest od kilku czyn-
nikéw: umiejetnosci odczytywania intencji wspdétrozmoéwcy, sprawnosci
artykulacyjnej i gramatycznej, tresci i formy wypowiedzi oraz zasobu
stownictwa (Panasiuk 2013; Brzdek, Cierpialowska 2016). Komuniko-
wanie si¢ niewerbalne to nadawanie komunikatéw za pomocg niejezy-
kowych kanaléw — mowy ciala, gestykulacji, ruchu, mimiki, modulacji
glosu, tempa i czasu wypowiedzi.

Komunikacja stanowi swoisty fenomen syntetyzujacy (Brzdek,
Cierpialowska 2016), Iaczacy w swej istocie czynnik poznawczy i spolecz-
ny. Ontogenetyczny rozwoj jezyka warunkujaprocesy intelektualne, ale
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ksztaltowanie si¢ funkcji mowy i zdolnosci do komunikowania si¢ mozli-
we jest wylacznie w toku kontaktow dziecka z otoczeniem, czyli oddzia-
tywan spotecznych i wychowawczych. To wlasnie najblizsze srodowisko
daje dziecku motywacje do komunikacji i wyposaza je w odpowiednie
$rodki jezykowe (Schaffer 2009). W analizie umiejetnosci dziecka z zabu-
rzeniami rozwoju i w kontekscie pracy terapeutycznej, konieczne wydaje
sie takze wprowadzenie pojecia kompetencji niewerbalnej (Cieszyniska
2000, za: Krakowiak 1992; Loewe 1990; Prillwitz 1996), dotyczacego two-
rzenia aktu komunikacji za pomocg srodkéw niewerbalnych, przy zaloze-
niu o braku mozliwo$ci budowania przekazu drogg jezykowa.

Komunikacja jest narzedziem wyrazania naturalnej ludzkiej po-
trzeby dazenia do wspolnoty i umozliwia czlowiekowi udzial w niej. In-
terakcje dajg poczucie przynaleznosci, co jest szczegolnie wazne w relacji
rodzic - dziecko zaréwno dla jednej, jak i drugiej strony. Dziecko, w ak-
cie porozumiewania si¢ buduje wiezi z opiekunami i potwierdza swoje
istnienie w $wiecie. Rodzice za$ buduja swoje rodzicielstwo, nawigzuja
bliskos$¢ z dzieckiem i tworzg porozumienie. Wyrazem tej bliskosci sa
pozytywne, radosne dos$wiadczenia juz od najwczesniejszych chwil
i pierwszych prob nawigzywania kontaktu. Pierwsze ,,dialogi”, $piewane
dzieciom piosenki, powtarzanie z uémiechem dziecigcych, werbalnych
realizacji, odwzajemnianie usmiechu spotecznego, az w koncu wspot-
dzielenie radosci podczas zabawy interakcyjnej manifestowane przez
kontakt wzrokowy, adekwatng mimike, entuzjazm, gesty we wspodlnej
radosnej aktywnosci.

Trudnosci emocjonalno-spotecznego funkcjonowania 0séb
zASD

Mimo zréznicowanego profilu funkcjonowania oséb z zaburzenia-
mi ze spektrum autyzmu problematyka umiejetnosci spotecznych po-
zostaje na pierwszym miejscu listy deficytéw, bez wzgledu na rozwojo-
we mozliwosci, jakie reprezentuje badane dziecko z ASD. Do obszaréw
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w zakresie funkcjonowania spofecznego, z ktérymi dzieci z ASD maja
najwieksze trudnosci, naleza (Rogers, Dawson, Vismara 2015, s.16):
1. Zwracanie uwagi na inne osoby, nawigzywanie kontaktu wzro-

kowego.

. Postugiwanie si¢ usmiechem spotecznym.

. Postugiwanie si¢ gestem, trudnosci w komunikacji spoleczne;j.

. Zamiana rdl, udzial w zabawach spolecznych.

. Nasladowanie.

. Zabawa zabawkami zgodnie z ich przeznaczeniem; zabawa
z udziatem innych oséb.

AN U W

Juz w poczatkowych badaniach nad autyzmem Kanner dostrzegt, ze
u obserwowanych dzieci ,wyraznie zaburzony jest rozwoj spoleczny i roz-
woj komunikacji w kilku pierwszych latach zycia oraz charakterystyczny
jest brak plynnosci, wyobrazni i udawania w zabawie” (Kanner 1943).
Wysnul zatem teorie, iz dzieci z ASD przychodza na swiat bez umiejet-
nosci kierowania uwagi na drugiego czlowieka, umiejetnosci tworzenia
kontaktéw z innymi i $wiadomosci uczué. U dzieci z ASD dostrzegt brak
mimiki twarzy i ekspresji wyrazajacej chec¢ kontaktu z druga osobg, emo-
cjonalnego ozywienia i okazywanej rado$ci na widok bliskiej osoby. I cho¢
wiele dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu manifestuje przywigza-
nie emocjonalne do opiekundw, nie reaguja na proby nawigzania bliskich
relacji w sposob, jakiego rodzice mogliby oczekiwa¢ (Pisula 2011).

Na skutek opisanych powyzej deficytéw osoby z ASD wykazuja
trudnosci w przetwarzaniu sygnaléw spolecznych zwigzanych z na-
wigzywaniem relacji. Interakcje miedzyludzkie wymagaja szybkiego
przetwarzania naptywajacych z wielu zrédel wiadomosci, a ich kluczo-
wym elementem s3 umiejetnosci komunikacyjne, ktére, jak wiadomo,
uo0sob z ASD moga przybiera¢ zréznicowany poziom. Dla sprawne-
go nawigzywania i utrzymywania interakcji konieczne sg nast¢pujace
sprawnosci (Nason 2017; Winczura 2016; Korendo 2013):

1. Percypowanie — odbieranie, analizowanie i interpretowanie wy-

powiedzi partnera komunikacji.
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2. Zdolno$¢ odbioru i rozumienia komunikacji niewerbalnej — ge-
stow, mimiki, mowy ciala, intonacji gtosu.

3. Teoria umyslu - rozumienie intencji partnera interakcji, jego
mysli, punktu widzenia.

4. Rozumienie kontekstu interakeji.

5. Swiadomo$¢ wlasnych zachowar i sprawne decydowanie o wta-
snych reakcjach.

6. Zdolnos¢ do interakeji naprzemiennych — méwienia, dziatania
na przemian z rozmowca.

Wyzej wymienione umiejetnosci zdajg si¢ stanowic¢ fundament ,,do-
strzegania” siebie i drugiego czlowieka, co umozliwia dzieciom wspot-
dzielenie radosci, entuzjazmu i pozytywnych emocji podczas wspolnych
interakcji. Dzieci z ASD maja w tym obszarze znaczne trudnosci, gdyz
sprawnosci, ktére osobom o neurotypowym sposobie przetwarzania
rzeczywisto$ci, nawigzywania znajomosci i utrzymywania kontaktu spo-
tecznego przychodza bez trudu, dla oséb z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu sg bardzo meczace. Badania nad rozpoznawaniem emocji i ich
regulacja przez osoby z ASD daja obraz trudnosci w zakresie funkcjono-
wania spofeczno-emocjonalnego. Najwazniejsze z nich (Iwaszkiewicz,
2023; Attwood, 2013; Winczura, 2016; Ramachandran, 2012) méwia:

« W funkcjonowaniu emocjonalnym wazng role ma poziom zdol-
nosci poznawczych, jaki posiada osoba z ASD. Mozliwe jest dla
niej wowczas korzystanie z mozliwo$ci kompensowania istniejg-
cych problemow.

« Osoby z ASD potrzebujg wiecej czasu na analize reakcji emocjo-
nalnych innych oséb.

o Trudne dla oséb z ASD staje si¢ odczytywanie ekspresji emocjo-
nalnej z obszaru oczu, preferujg oni odczytywanie mimiki z ob-
szaru ust.

« Osoby z ASD czesto polegaja jedynie na tresci kierowanych do
nich werbalnych komunikatdw, a nie na analizie stanéw emocjo-
nalnych innych oséb.
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Neurobiologiczne korelaty trudnosci emocjonalnych
| spotecznych u 0s6b z ASD

Przecigzenie natury emocjonalno-spofecznej u 0séb z zaburzenia-
mi ze spektrum autyzmu jest wynikiem problemoéw neurobiologicznych,
gdyz u oséb z ASD stwierdza si¢ zaburzone mechanizmy polegajace na
sprawnym komunikowaniu si¢ poszczegélnych osrodkéw w mozgu,
przekazywaniu informacji miedzy nimi i integrowaniu ich dzialania
(Amaral i in. 2008). Procesy te umozliwiajg przetwarzanie informacji
docierajacych jednocze$nie w czasie interakeji, co odbywa si¢ w pod-
$wiadomosci i intuicyjnie, zatem bez zbednych nakladéw energii. Osoby
z ASD w podobnej sytuacji doswiadczaja wielu licznych przecigzen. Ich
os$rodki ukladu nerwowego porozumiewajg si¢ miedzy soba z wigkszym
wysitkiem, przyswajajac dane bardzo $wiadomie, w niewielkim zakre-
sie i sekwencyjnie, dokonujac ciaglej wymagajacej analizy (Nason 2017).
Kluczem do porozumienia si¢ z osobg z ASD jest dostosowanie swoich
zachowan do jej wymagan - bez presji czasu, bez naciskania na szybka
reakcje i bez wymogu stosowania zachowan wylacznie zgodnych z uzu-
sem spofecznym.

Struktury neuroanatomiczne mézgu oraz proces ich rozwoju daja
takze mozliwo$¢ opisywania procesu nabywania i formowania zdolnosci
komunikacyjnych, w ktérych to swojg niezwykle istotng funkcje petni
ksztaltowanie umiejetnosci odbierania i interpretowania emocji oraz
ich wspdtdzielenia w trakcie interakcji. Dzigki wiedzy neurobiologicz-
nej wiadomo bowiem, Ze w procesie nabywania zdolnos$ci komunikacyj-
nych biorg udzial wszystkie pietra organizacji moézgu: pniowy, ktérego
zadaniem jest czujno$¢, gotowos¢ i automatyzacja zachowan komuni-
kacyjnych; limbiczny, zwiazany ze skupieniem uwagi i emocjonalnym
aspektem wypowiedzi; korowy, zwigzany w planowaniem jezykowym
i realizacja wypowiedzi (Panasiuk 2013).

Przy omawianiu patofizjologii zaburzen ze spektrum autyzmu
w kontekscie wspoldzielenia radosci w trakcie interakgji istotne struktu-
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ry neuruanatomiczne® to cialo migdatowate, odpowiedzialne za rozpo-
znawanie emocji, kontrole¢ zachowan czy empatie i regulowanie interakeji
i kontaktow miedzyludzkich. Konsekwencja zmniejszonej objetosci ciata
migdalowatego u 0s6b z ASD sg miedzy innymi zachowania agresyw-
ne, trudnosci z analizg i interpretacja zachowan emocjonalnych innych
i brak zdolno$ci wspdétodczuwania. Badania wskazujg takze na istotng
role plata skroniowego, odpowiedzialnego za jezyk, rozumienie komuni-
katéw werbalnych i kontrole zachowan spotecznych. U o0séb z ASD jego
uszkodzenie daje obraz trudnosci natury percepcyjnej zaréwno w ob-
szarze porozumiewania sie stownego, jak i spoleczno-emocjonalnego.
W rozwoju emocji szczegdlng role odgrywa uktad (ptat) limbiczny, od-
powiedzialny miedzy innymi za koncentracje uwagi oraz przetwarzanie
bodzcéw spolecznych i emocjonalnych. Zbyt maly rozmiar neuronéw,
przy zbytnim ich zageszczeniu w obszarze ukladu limbicznego, daje
w konsekwencji problemy z nawigzywaniem kontaktu wzrokowego i ze
znajdowaniem wspolnego pola uwagi oraz powoduje trudnosci w rozpo-
znawaniu stanéw mentalnych, emocji spolecznych, interpretacji sytuacji
spolecznych i zachowan innych ludzi (Amaral i in. 2008; Szmania 2015;
Pisula 2012). Do niezwykle szeroko opisywanych koncepcji neurobiolo-
gicznych korelatéw zaburzen spoteczno-emocjonalnych u oséb z ASD
nalezy teoria ,peknietego lustra’, czyli wadliwego dzialania neuronéw
lustrzanych, dajacego konsekwencje w sposobie przetwarzania infor-
macji, myslenia i nabywania do$wiadczen (uczenia si¢). U dzieci z ASD
obserwuje si¢ bowiem trudnosci z nauka zachowan spotfecznych, naby-
waniem jezyka, odbiorem i interpretacjag komunikatéw niewerbalnych
oraz z uczeniem sie poprzez nasladownictwo i obserwacje (Chojak 2019;
Pisula 2011). Koncepcjg bedaca w silnym zwiazku z badaniem funk-
¢ji neuronéw lustrzanych jest teoria umystu, zwana mentalizacja (Ra-
machandran 2012). Jest to proces poznawczy uruchamiajacy zdolno$é
»~myslenia o mysleniu lub wyobrazaniu sobie stanu umystowego inne-

2 Wybrano struktury szczegélnie istotne w kontekscie opisywanych trudnosci natury
emocjonalno-spolecznych, w tym wspdldzielenia reakcji emocjonalnych w trakcie
interakcji u 0sob z zanurzeniami ze spektrum autyzmu.
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go czlowieka, (...) przypisywaniu ludziom przekonan, pragnien, inten-
¢ji” (Winczura 2016, s. 43). Trudno$ci w zakresie teorii umystu niosg ze
sobg liczne konsekwencje: problem z akceptowaniem punktu widzenia
innych, z rozumieniem metafor Zartéw, z odczytywaniem kontekstu sy-
tuacyjnego, z udziatem w zabawach symbolicznych polegajacych na uda-
waniu i nadawaniu wymyslonych cech przedmiotom, z prowadzeniem
dialogu (Pisula 2011; Winczura 2017).

Podsumowujac, rozwdj umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych
u dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu manifestuje si¢ rézno-
rodnymi nieprawidlowo$ciami majgcymi swoje podstawy w neuroar-
chitekturze mézgu. Od catkowitej niecheci, polegajacej na ignorowaniu
partnerdw interakcji, po zachowania stereotypowe i mechaniczne kopio-
wanie zachowan, az po relacje charakteryzujace si¢ ptytkoscig, matym
zaangazowaniem, brakiem rozumienia innych (Winczura 2016). Ko-
nieczne jest tu podkreslenie, ze wymienione deficyty, bez wzgledu na ich
stopien, rzutujg na calo$ciowy rozwdj dziecka, nie sg jedynie czynnikiem
utrudniajacym nawigzywanie kontaktéw spolecznych.

Badania wiasne

Najwczesniejszymi symptomami dostrzegalnymi u dzieci z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu budzacymi obawy rodzicéw sa deficyty
zwigzane z rozwojem mowy i komunikacji. Trudnosci z nabywaniem
nowych stéw, kierowaniem komunikatéw stownych, a tym samym na-
wigzywaniem porozumienia z opiekunami sag powodem wczesnego
zglaszania si¢ na konsultacje do specjalistow®. Trudno$ci natury emo-
cjonalno-spolfecznej staja si¢ niepokojace w okresie przedszkolnym,
wczesniej czesto usprawiedliwiane sg charakterem dziecka i jego cecha-
mi temperamentalnymi. Nietypowe interakcje spoteczne, a dodatkowo
problemy zwigzane z rozumieniem i wyrazaniem emocji sg niezwykle

*  Badania prowadzone w ramach pracy doktorskiej K. Lichtanskiej, pt. Program Za-

baw Neurostymulacyjnych we wspomaganiu rozwoju dzieci z zaburzeniami ze spek-
trum autyzmu w wieku przedszkolnym, 2023 rok.
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istotne w diagnostyce cech zwigzanych z ASD (Attwood 2013), a w okre-
sie przedszkolnym dostrzegane s3 nie tylko przez srodowisko wycho-
wawcze, ale takze edukacyjne i réwiesnicze. Zauwazane w przebiegu za-
bawy interakcyjnej trudnosci dotycza ograniczonych reakcji na sygnaty
niewerbalne i werbalne, brak odwzajemniania u$miechu spolecznego,
wspoldzielenia pozytywnych emocji lub ich nieadekwatnosci do wieku
lub sytuacji (Pisula 2012; Pisula 2011; Talarowska 2010).

Obserwacja zachowan interakcyjnych badanych dzieci prowadzo-
na byla podczas spotkan konsultacyjnych i diagnostycznych*. Spotkania
mialy charakter indywidualny (dziecko i terapeuta, czasem w obecnosci
niebiorgcego udzialu w badaniu rodzica) i prowadzone byly dwueta-
powo: a) obserwacja swobodnej zabawy w obecnosci terapeuty celem
oceny inicjowania interakgcji, jako$ci nawigzywanego kontaktu, tworze-
nia pola wspdlnej uwagi, zwracania uwagi na partnera interakgcji, re-
sponsywnosci podczas prob komunikacji; b) badanie ADOS-2° (Autism
Diagnostic Observation Schedule, Second Edition), czyli badanie z uzy-
ciem wystandaryzowanego i czgsciowo ustrukturyzowanego protokotu
obserwacji zachowan. Badanie ADOS-2 pozwala na oceng wzajemnosci
w interakcjach spolecznych, a w jej ramach wspdtdzielenie radosci pod-
czas interakeji, rozumianej jako okazywanie przez dziecko odczuwane;j
przyjemnosci w czasie swobodnych aktywnosci i dowolnie podejmowa-
nych dziatan.

Grupe badanych dzieci stanowito 18 dzieci (16 chtopcow i 2 dziew-
czynki) w wieku 3-4 lat, ktérych zachowania, na wniosek rodzicéw, pod-
dane byly wspomnianym obserwacjom®. Ich umiejetnos¢ wspdtdzielenia

Badania prowadzone byty w A KUKU Centrum Terapii Dzieci¢cej w Jaworznie w terminie od
wrze$nia 2024 do marca 2025 roku.

ADOS-2 uwazany jest jako element ,zlotego standardu diagnozy autyzmu” i wy-
korzystywany jest zarbwno w badaniach naukowych, jak i w praktyce kliniczne;j.
Pozwala na okreslenie umiejetnosci komunikacyjnych, wzajemnosci interakeji spo-
fecznych, zabawy oraz nasilenia zachowan stereotypowych czy zachowan agresyw-
nych.

Badane dzieci w przebiegu dalszej diagnozy, badan specjalistycznych i badania psy-
chiatrycznego uzyskaty diagnoze zaburzen ze spektrum autyzmu.
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radosci oraz jakos$¢ i wzajemno$¢ w interakcjach spolecznych oceniana
byta przez diagnoste, ktéry podczas obserwacji zapisywal zachowania
dziecka - jego reakcje, wybory, sposéb komunikacji i zabawy. Diagnosta
przydzielal punktacje od 0 do 37, gdzie 0 punktéw odpowiadalo wyso-
kim umiejetnosciom okazywania i wspotdzielenia radosci w trakcie in-
terakeji, a 3 punkty przydzielano dzieciom nieokazujacym przyjemno-
sci lub okazujacym rados¢ w niewielkim stopniu w toku nawigzywania
kontaktu i zabawy. Przedstawione w niniejszym opracowaniu wyniki,
dotycza wylacznie kategorii zwigzanych ze wzajemnos$cia w interak-
cjach spotecznych i analizy umiejetnosci badanych dzieci zwigzanych ze
wspoldzieleniem radosci podczas interakeji, gdyz zaprezentowanie cato-
$ci raportu zaobserwowanych zachowan badanych dzieci nie jest mozli-
we z uwagi na objetos¢ pozyskanych danych.

Uzyskane droga obserwacji wyniki prezentuje tabela nr 1 zesta-
wiajaca kryteria oceny ADOS-2 (Lord C., Rotter M., i in. 2012) z za-
obserwowanymi zachowaniami badanych dzieci w zakresie zachowan
spolecznych stuzacych okazywaniu wzajemnosci w interakcjach spo-
tecznych i wspoldzielenia radosci podczas aktywnosci zabawowych.

7 W badaniu postuzono sie¢ algorytmem modutu 2 przeznaczonego dla dzieci postu-
gujacych si¢ mowa zdaniows.
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Jak pokazuje tabela, az 7 z 18 dzieci (39% badanych dzieci) uzyska-
to 2 punkty manifestujac zachowania niedajace si¢ zakwalifikowa¢ jako
stuzace wspoldzieleniu radosci podczas wspdlnych aktywnosci. Dzieci te
preferowaly samodzielne, stereotypowe zabawy, okazywane za$ emocje
kierowaly jedynie do rodzicéw (okazujac zaciekawienie, zainteresowanie
lub nieche¢) lub nie kierowaly ich w strong oséb, a w strong przedmio-
tow. Piecioro dzieci (28% badanych dzieci) uzyskato 1 punkt, zatem oka-
zywaly emocje i wspdtdzielity rados¢ podczas interakcji, lecz impulsem
do ich wyzwalania byly przede wszystkim zabawy z ruchem, kontaktem
fizycznymi i silnym sensorycznym bodzcem. Odnotowano, iz dzieci te
nie odczuwajg wystarczajacej motywacji spolecznej z samego faktu prze-
bywania i zabawy z druga osobg, aby czerpa¢ przyjemno$¢ i méc wspot-
dzieli¢ rados¢. Grupa 4 dzieci (22 % badanych dzieci) zaprezentowala
niemal zupelny brak umiejetnodci okazywania przyjemnosci i dzielenia
sie emocjami. Nie kierowaty swoich reakcji w stron¢ drugiej osoby (ani
rodzica, ani diagnosty) wybierajac zupelnie samodzielng aktywnos¢ lub
odmawiajac udzialu w badaniu. W przebiegu dalszych badan u tych
dzieci stwierdzono towarzyszacg ASD niepelnosprawnos¢ intelektualna.
Dwoje badanych dzieci (11%) zaprezentowalo umiejetnoéci najwyzsze,
w pelni uczestniczac w interakcji i okazujgc adekwatng do sytuacji przy-
jemnos¢, wspoldzielac z diagnostg rados¢ — wyrazajac ja mimika, ge-
stem, mowg ciala i poprzez komunikaty werbalne. U dzieci z tej grupy,
w przebiegu dalszych badan i obserwacji, stwierdzono najnizszy poziom
objawow zwigzanych ze spektrum autyzmu.

Prowadzone obserwacje wérdd dzieci z ASD daja mozliwo$¢ sfor-
mulowania wnioskéw, iz wyzszy poziom wzajemnos$ci w interakcjach
spolecznych, a w ich ramach wspoéldzielenia rado$ci podczas wspolnych
aktywnosci, daje szans¢ na wysoka jako$¢ nawigzywanych relacji spo-
tecznych. Co wazne, zdolnosci te sa bardzo istotng kategorig diagno-
styczna funkcjonowania emocjonalno-spolecznego oséb, wobec ktorych
prowadzi si¢ obserwacje w kierunku ASD. Warto takze podkredli¢, iz
rozwdj spoleczny i emocjonalny wzajemnie si¢ determinuja, oddzialuja
na siebie, a deficyty w zakresie ktorej$ ze sfer skutecznie zubazajg reper-
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tuar mozliwosci jednostki dotyczacych nie tylko rozpoznawania, ana-
lizowania i interpretowania spotecznych zachowan i standw, ale takze
uczestniczenia w nich i ich przezywania.

Podsumowanie

Zgodnie z koncepcja przedstawicieli biomedycznego podejscia do
zaburzen ze spektrum autyzmu prym w interpretacji genezy zachowan
dzieci z ASD wioda wewnetrzne, neurologiczne i biochemiczne proble-
my wplywajace na ich zachowanie spoteczne i funkcjonowanie poznaw-
cze (Winczura 2016; Korendo 2013; Amaral i in. 2008). Przyczynami
zaburzen w zakresie aktywnosci spotecznej i uczestnictwa w sferze emo-
cjonalnej oséb z ASD, z neurobiologicznego punktu widzenia, s3 defi-
cyty w rozwoju neurondw lustrzanych, w mechanizmach funkcjonowa-
nia platow czolowych i skroniowych czy ukladu limbicznego. Struktury
te odpowiedzialne s migdzy innymi za tworzenie wigzi i relacji, a ich
harmonijny rozwdj jest nieodzownym czynnikiem nabywania umiejet-
nosci spotecznych, komunikacyjnych, zdolnosci wspoétpracowania z in-
nymi, kontroli wlasnych zachowan i samoswiadomosci - osiagnig¢ zdo-
bywanych poprzez wspdlng, interakcyjng aktywno$¢. Jedna z przyczyn
trudnos$ci w zakresie do$wiadczania emocji przez osoby z ASD sg ich
deficyty natury relacyjnej, czyli zubozona $wiadomos$¢ tego, co mysli
i przezywa partner interakeji (Pisula 2011). Ogromna frustracja i silne
zaburzenia regulacji emocji u 0séb z ASD, przy jednoczesnych trud-
nosciach ze zlokalizowaniem ich zrodta, wiagza si¢ z problemami w za-
kresie rozumienia i korzystania z zasobow zachowan spotecznych, co
skutkuje wysokim napieciem emocjonalnym (Sternik i in. 2023; Iwasz-
kiewicz 2023; Nason 2017).

Doswiadczanie radosci u oséb o neurotypowym profilu funkejo-
nowania warunkowane jest neurobiologicznie, lecz jego rozwdj wa-
runkowany jest nabywanymi droga wczesnych relacji spotecznych
doswiadczen, ktore buduja dalsze umiejetnosci (Sunderland 2012).
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Dzigki wilasciwym reakcjom, budowanym zwigzkom emocjonalnym
i odpowiedniej opiece najblizszego otoczenia w mdzgu dziecka powsta-
ja pierwsze i najwazniejsze w zyciu dziecka relacje z rodzicem (opie-
kunem), dajace fundament rozwoju emocjonalno-spotecznego. Skoro
dzieci o neurotypowym rozwoju potrzebuja radosci innych, by nauczy¢
sie doswiadcza¢ radosci, tym wiekszego entuzjazmu potrzebujg dzieci
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, wobec ktérych trening wspdlnej,
interakcyjnej zabawy i wspotdzielenia emocji w jej trakcie jest bardzo za-
sadny. Trzeba uznac za kluczowe, iz podstawy nabywania tych zdolnosci
ksztaltuja sie w pierwszych latach zycia.
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Sharing joy during interaction as a category for assessing emotional and social
functioning of children with autism spectrum disorders
Abstract

Social and interaction difficulties are among the axial symptoms that define the nature
of autism spectrum disorders. Among social deficits, children with ASD have been
observed to lack or impoverish the display and sharing of emotions during established
social interactions. The causes of impaired emotional participation in people with ASD,
from a neurobiological point of view, are deficits in the development of mirror neurons,
the mechanisms of functioning of the frontal and temporal lobes, or the limbic system.
In this article, the author presents her own research to assess and analyze behaviors
aimed at sharing joy during play, conversation and observation of preschool children
with autism spectrum disorders.

Key words: autism spectrum disorders, social development, interactions, children
playing, social skills
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Terapia, ktora uwalnia radosc.

Taniec, ruch i niepetnosprawnosc w perspektywie
doswiadczen uczestnikow zajeciach baletowych
w studio Ballet for All Kids

Streszczenie

W tekscie podjeto refleksje nad radoscia, ujmowana, jako pozytywnie wartosciowana
emocja, nastréj oraz dyspozycja do jej odczuwania w perspektywie doswiadczen grupy
tancerzy z niepetnosprawnoscia, uczestnikéw zaje¢ organizowanych w kalifornijskiej
szkole Ballet for All Kids. Analiza reportazu ukazujacego przygotowania tancerzy do
wystepu wiericzacego catoroczna prace umozliwita ukazanie nie tylko terapeutycznych
wartosci samego tarica, jako czynnika ksztattujacego samoswiadomosé i wzmacniaja-
cego motywacje do dziatania, ale réwniez znaczenia radosci w perspektywie rozwoju
osobowego tancerzy.

Stowa kluczowe: taniec, terapia, niepeinosprawnos¢, rados¢, autorehabilitacja
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Kontekst teoretyczny badan

Z perspektywy antropologii taniec jest jedna z form (obok ruchéw
zwigzanych z ceremoniami, rytualami, sztukami walki czy np. komu-
nikowaniem si¢ gestami) ustrukturyzowanego ruchu ludzkiego cia-
ta w czasie i przestrzeni, i jako taki stanowi pewien systemem wiedzy
spotecznie ikulturowo konstruowanej, odzwierciedlajacej wartosci,
obyczaje, a takze zmiany dokonujace si¢ w spoteczenstwach (Kaeppler
2000). Jest takze faktem spolecznym, gteboko zakorzenionym w ludz-
kich interakcjach, ktéry moze by¢ rozpatrywany jako system znakow
w pewnym kontekscie spolecznym lub/ i jezyk emocji okreslajacy ludz-
kie dziatanie (Blacking 1983).

Analiza definicji tafica wskazuje, ze jest on zwykle zwigzany z ru-
chem ciala, stanowigcym jego instrument oraz pozwalajacym na wyra-
zanie emocji w odniesieniu do $wiata. Ruch ciala ma w taicu wymiar
znakowy i symboliczny, a o jego kreacyjnym potencjale stanowi niewat-
pliwie fakt, Ze dokonuje sig, ,,pomiedzy” widzem i tancerzem, ale row-
niez cialem i §wiadomoscia (Berleant za: Bieszczad 2023). Jezyk tanca to
nie tylko sposéb, w jaki tancerz wpisuje w okreslong przestrzen swoje
ruchy i gesty, realizuje okreslony styl czy rytual, ale réwniez ,warun-
ki nawigzania cielesnej relacji (...), ktore jedynie na drodze abstrakcji
postrzega¢ mozna w oderwaniu od konkretnego tanca, od czynnosci
tanczenia, od praktycznego celebrowania, probowania, kontestowania
regul, to kultura ciata” (Chatupnik, Klimczyk 2020, s. 11). Jako ruch ryt-
miczny zakorzeniony w stanach emocjonalnych, ,,bedacy ich uzewnetrz-
nieniem badz dazacy do ich wywotania” (Kowalska 1985, s. 180), taniec
jest samoekpresja, a takze sSrodkiem wyrazu stuzagcym komunikacji. Cia-
to/ruch s3 bowiem zarazem miejscem przechowywania informacji, jak
i kreowania nowych, bedacych zréodtem zmiany (Sanson 2011).

Warto$¢ lecznicza ruchu i tarica, cho¢ doceniana od wiekéw, zacze-
ta by¢ w pelni wykorzystywana w praktyce edukacyjnej i terapeutycznej,
a takze i eksplorowana w badaniach naukowych w XX wieku. Wspolcze-
sne prace badawcze realizowane w obszarze neuronauk potwierdzaja, ze
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muzyka stymuluje osrodek nagrody w mdzgu, podczas gdy taniec akty-
wuje obwody sensoryczne i motoryczne, prowadzac do zrozumienia za-
lezno$ci miedzy zachowaniem a mdzgiem oraz jego plastycznoscia (np.
Karpati i in. 2015; Burzynska i in. 2017; Duch 2019)

Za pionierke terapeutycznego wykorzystania tanca uznaje si¢ Ma-
rian Chance, ktéra prowadzac w studiu tanica w Waszyngtonie zajgcia
z zakresu improwizacji ruchowej, dostrzegla mozliwos¢ wykorzystania
ruchu jako narzedzia komunikacji i rozwoju osobistego uczestnikow.
W 1942 roku Chance zostala zaproszona do pracy z pacjentami ST. Eli-
zabeth Hospital. W kolejnych latach doskonalita swoja wiedze i umie-
jetnosci, uczeszczajac na zajecia do waszyngtonskiej szkoty psychotera-
pii i tworzac jednoczesnie podwaliny metody, wspolczesnie lokowanej
w obszarze psychoterapii (Pgdzich 2014).

Wedtug definicji ADTA (American Dance Therapy Association),
psychoterapie tancem i ruchem mozna okresli¢ jako ,,psychoterapeu-
tyczne wykorzystanie ruchu w celu rozwijania integracji emocjonalnej,
spolecznej, poznawczej i fizycznej jednostki dla poprawy jej zdrowia
i dobrostanu™.

W psychoterapii ruchem i tanicem podstawowa jednostka anali-
zy jest cialo i jego zindywidualizowany wzorzec opisywany jako jezyk
ciala. Analiza ruchu pozwala na rozpoznanie potrzeb osoby, stawianie
hipotez diagnostycznych, a wreszcie opracowywanie procesu tworcze-
go ukierunkowanego na zwiekszenie swiadomosci ciala i jego integracje
z umystem.

W Polsce taniec terapeutyczny, okres§lany mianem choreoterapii,
zaczeto stosowaé w latach 70. Prekursorka i propagatorka podejscia byla
Zofia Aleszko (1990), ktéra choreoterapie lecznicza okreslala jako me-
tode wykorzystujaca taniec wzbogacony ¢wiczeniami muzyczno-rucho-
wymi oraz improwizacjami ruchowymi do muzyki. Jako podstawowe
formy choreoterapii Aleszko (2004, s. 226) wskazala: taniec w réznych
jego odmianach (towarzyski, integracyjny, regionalny etc.), ¢wiczenia

8 https://www.adta.org/about (dostep: 10.05.2025).
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muzyczno-ruchowo-oddechowe, zabawy ruchowe oraz improwizacje
ruchowe do wybranej muzyki.

Psychoterapia taricem i ruchem (dance movement therapy/psy-
chotherapy - DMT/DMP) oraz taniec terapeutyczny (choreoterapia) to
zatem dwa, wyodrebnione w procesie stosowania tanca dla celow lecz-
niczych, odrebne nurty. W obu przypadkach uznaje sie, ze sSwiadomosé
ciala i doswiadczanie jego ruchu sg punktem wyjscia dla otwarcia umy-
stu, a w konsekwencji zmiany, a wiec ciato i umyst stanowia nierozerwal-
ng jedno$¢. Tym, co rdzni oba podejscia, jest natomiast wyksztalcenie
terapeuty oraz czynnik leczacy, za ktéry w przypadku DTM uznaje si¢
relacje, podczas, gdy w tancu terapeutycznym jest nim sam taniec, co
pozwala przypisac taniec terapeutyczny do arteterapii’.

Mozliwos¢ wykorzystania tanca dla celéw terapii w znaczacej
mierze wynika z faktu, Ze jest on zanurzony w do$wiadczeniach afek-
tywnych. Emocje ujawniane w tancu za pomoca pozycji i ruchu ciala,
gestow, spojrzen i mimiki pozwalajg uczestnikom rozpoznaé i nazwaé
wlasne stany emocjonalne i okresla¢ ich wplyw na relacje z innymi.
Ruch umozliwia wyrazanie tego, co trudne, uwalnia tlumione uczucia
i pomaga odkrywac rozmaite konteksty, w ktorych sie pojawiajg, a takze
rozwija¢ zdolnos$¢ do tworzenia i modyfikowania wzorcow reagowania
w okreslonych sytuacjach. Jednoczesnie doswiadczenie ruchu w zroéz-
nicowanym tempie, réznych rytmach, jakosciach i ksztattach doskonali
jezyk ciala, otwierajac nowe mozliwosci ekspresji emocji (Pedzich 2014).

Dazenie do wyzwalania radosci jako pozytywnie wartosciowanej
emocji pozostajacej w $cistym zwigzku z poczuciem dobrostanu uczest-
nika jest jednym z naturalnie wylaniajacych sie celéw terapii z wykorzy-
staniem tanca i ruchu.

Oxford Companion to Emotion and the Affective Sciences de-
finiuje rado$¢ jako przyjemny stan emocjonalny, dzielacy przestrzen
konceptualng z innymi pozytywnymi emocjami takimi jak: uniesienie,
szcze$cie, a w mniejszym stopniu rozbawienie. Rados¢, co istotne w kon-

°  https://www.stowarzyszeniedmt.pl/pl/psychoterapia-tancem-i-ruchem-a-choreote-

rapia (dostep: 10.05.2025).
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tekscie podjetej problematyki, pojawia si¢ w sytuacjach postrzeganych
jako bezpieczne (Lazarus za: Meadows 2014).

Zdaniem Meadows (2014) mozna wyodrebni¢ trzy typy odczu-
wania stanu radosci: 1. podekscytowanie vs. spokojna rados¢; 2. zindy-
widualizowana, a wiec ta, ktorej doswiadcza jednostka oraz afiliacyjna,
czyli wspétdzielona z innymi (przy czym w $wietle wynikéw przeprowa-
dzonych badan rado$¢ afiliacyjna ujawnia si¢ zdecydowanie czesciej niz
zindywidualizowana); 3. rado$¢ wyprzedzajaca vs. rados¢ dopelniajaca
- rado$¢ wyprzedzajaca pojawia sie w sytuacji, gdy jakies oczekiwania,
pragnienia z pewnoscig zostang spelnione, a rado$¢ dopelniajaca nato-
miast jest zwigzana z sytuacjg, gdy marzenia, oczekiwania jednostki zo-
staly zrealizowane.

Autor wskazat ponadto pie¢ fenomenologicznych wymiaréw rado-
$ci, ktorymi sa: harmonia i jednos¢ (poczucie harmonii w relacji ze soba
i innymi), witalno$¢ (poczucie energii i mocy aktywizujace poszukiwa-
nie przyjemnosci), transcendencja (poczucie mozliwosci przekraczania
granic przestrzeni, czasu, $wiadomosci lub wlasnego ja), wolno$¢ (ra-
dos¢ wyzwala poczucie wolnosci fizycznej i niezaleznosci w mysleniu).

Z kolei M.]. Johanson (2020), w oparciu o systematyczng analize
literatury przedmiotu, wyodrebnit cztery mozliwe poziomy analizy ra-
dosci: 1. rados$¢ jako emocja, czyli pozytywnie warto$ciowane doswiad-
czenie; 2. rado$¢ jako nastroj, stan odczuwany na okreslonym poziomie;
3. rado$¢ jako dyspozycja do doswiadczania emocjonalnego stanu rado-
$ci; 4. rados¢ jako owoc duchowy, duchowe poczucie satysfakeji, pew-
na wartos¢, ktora nie wynika z okolicznosci zewnetrznych, ale zaufania.
~pewnego rodzaju glebokie zadowolenie z dobroci Boga® (Johanson
2020, 5. 9).

Z perspektywy psychologii rehabilitacji, realizowanej w para-
dygmacie pozytywnego ukierunkowania, optymizm, rado$¢, nadzieja,
dazenie do szczescia czy tez dobre samopoczucie to pozytywne kon-
strukty o istotnym sprawczym znaczeniu (Majewicz 2019). Ujecie nie-
pelnosprawnosci czlowieka w kontekscie zdrowia i standéw zwigzanych
ze zdrowiem oraz aktywnosci i uczestnictwa, jako fundamentalnych dla
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zrozumienia funkcjonowania osoby czynnikéw (WHO 2001), ukierun-
kowuje uwage badaczy i praktykéw na poszukiwanie rozwigzan klada-
cych nacisk na zaangazowanie uczestnika i przyjmowanie odpowiedzial-
nosci za wlasny rozwdj i swiadome nim kierowanie, a wiec sprzyjajacych
autorehabilitacji (Palak 2014). Taniec tworzy szczegdlng przestrzen dla
rozwazan zarazem nad niepelnosprawnoscia, jak i procesem rehabilita-
cji, zwlaszcza ten ujmowany w perspektywie twoérczoséci (Zuraw 2020).
W sytuacji niepelnosprawnosci tancerza jest tez, jak zauwaza Ann Co-
oper Albright (2017, s. 39), doskonalym polem refleksji nad konstruktem
sprawnosci ciala, podmiotowosci, ale takze i ,kulturowej widzialnosci”

Materiat i metoda

Celem prezentowanych w niniejszym opracowaniu badan jest opis
i analiza do$wiadczenia radosci u dzieci z réznymi niepelnosprawno-
$ciami uczestniczacych w zajeciach z zakresu tanca, prowadzonych przez
Bonnie Schlachte w szkole Ballet for All Kids w Kalifornii, w perspekty-
wie samorozwoju.

Poszukiwania badawcze ukierunkowaly pytania:

1. Jak do$wiadczenie radosci ujawnia si¢ w zachowaniach bohate-

réw reportazu?
2. W jakich kontekstach pojawia si¢ rados¢?
3. Jak doswiadczenie radosci okresla aktywnos$¢ badanych?

W badaniu zastosowano analiz¢ dokumentoéw, ktdrej przedmiotem
moga by¢ utrwalone w rdéznej formie doswiadczenia i fakty spolecz-
ne. Jako wartosciowe zrédto informacji, dokumenty te charakteryzuje
trwalo$¢ zapisanych informacji, operujacych jezykiem charakterystycz-
nym dla danego $rodowiska, jak réwniezich powszechna dostepnosé
(por. Kubinowski 2010, s. 214-215). Obejmujg zarazem formy pisane,
jak i niepisane, do ktdrych zaliczany jest takze film. Obraz, jak zauwaza
Konecki (2005), pozwala fatwiej i bardziej szczegélowo zinterpretowac
kontekst dziatania podmiotu.
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Jako dokument wykorzystano film dokumentalny Everybody Dance
(2022), w rezyserii Dana Watta, ktéry obserwowat przygotowania dzie-
ci z niepelnosprawnos$ciami do wystepu tanecznego w szkole baletowej
Bonnie Szlachte.

Podstawowymi jednostkami analizy byly wypowiedzi, pozawerbal-
ne komunikaty $wiadczace o doswiadczaniu radosci (gesty, mimika, ruch
ciala, Izy), a takze sceny ukazujgce uczestnikow w réznych sytuacjach
i kontekstach zwigzanych z ich codziennym zyciem.

Ballet for All Kids to nazwa certyfikowanego programu naucza-
nia, postugujacego si¢ klasyczng technika baletowa w pracy z dzie¢mi,
niezaleznie od ich sprawnosci i zdolnosci, w celu wyzwolenia potencja-
tu rozwojowego, zwiekszenia samoswiadomosci i poczucia satysfakcji
z osiggnie¢. W procesie uczenia si¢ wykorzystywane sa wzrok, stuch,
doswiadczenia plynace ze stymulacji przedsionka oraz praca z emocja-
mi. Pomoce dydaktyczne s3 dostosowywane do potrzeb uczestnikow.
Metoda bazuje miedzy innymi na autorskich pomocach i kompozycjach
ulatwiajacych osobom uczgcym si¢ umiejscowienia ruchu w czasie, roz-
poznawania emocji, 1aczenia doswiadczen plynacych z réznych zrédet
(zob. www.balletforallkids.com/schlachtemethod).

Prezentacja wynikow

Film stanowi zapis przygotowan uczestnikow szkoty Ballet for All Kids
do koncowego wystepu zespolu zatytulowanego ,,Shine”, tworzonego pod
kierunkiem zalozycielki studia Bonnie Schlachte. Gléwnymi bohatera-
mi reportazu sg dziesiecioletnia Dakota z MPD, dziewietnastoletnia Sarah,
u ktdrej zdiagnozowano neuropatie (choroba Charcota-Mariego-Tootha)
oraz osoby w spektrum autyzmu: pietnastoletni Liam, szescioletnia Eilidh,
pigcioletnia Charlie i dwudziestoczteroletnia Brianna. Pierwsze ujecie fil-
mu ukazuje bohateréw w trudnych emocjonalnie momentach. Opatrzo-
ne jest komentarzem jednej z matek: ,Wiele dzieci tak czesto styszy, ze sa
inne, ze zaczyna w to wierzy¢. Ale te dzieci majg takie same uczucia jak inni.
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I wszystkie maja tez mozliwos¢ by doswiadczaé sukcesu” i stanowi o istocie
przekazu calego dokumentu, ktdry jest nie tylko opowiescia o niezwyklej
terapeutycznej sile tanca, ale réwniez o odkrywaniu siebie, budowaniu za-
ufania do siebie oraz pokonywaniu barier.

W oparciu o wypowiedzi uczestnikéw oraz ich komunikaty poza-
werbalne $§wiadczace o doswiadczaniu radosci wyodrebniono trzy glow-
ne obszary tematyczne: rado$¢ jako doswiadczenie zwigzane z ruchem;
rados¢ jako doswiadczenie wynikajace z poczucia sprawstwa, doswiad-
czania sukcesu i zmiany; rados¢ w relacjach z innymi i ta zwigzana z po-
strzeganiem rzeczy.

Radosc jako doswiadczenie zwiazane z ruchem

W wielu scenach filmu zostaly zarejestrowane reakcje mimiczne
dzieci w sytuacji wykonywania ruchéw zwigzanych z ukladem choreo-
graficznym, $§wiadczace o przezywaniu radosci. Dla szescioletniej Eilidh
ruch jest podstawowa potrzeba, a jednoczes$nie Zrédlem prawdziwej ra-
dosci. ,Ona po prostu kocha tanczy¢” - stwierdza jej matka. Usmiech na
twarzy, ktory nieustannie pojawia si¢ u tanczacej Charlie, bedacej row-
niez dzieckiem autystycznym, jest takze dowodem na to, jak zauwaza
Bonnie Szlachte, ze nie mozna kategoryzowac dzieci i przypisywac im
okreslonych cech, zaktada¢, ze czego$ nie moga. Tanczaca Charlie nie
tylko okazuje rado$¢ gestem i mimika, ale réwniez czesto wokalizuje lub
moéwi podczas prob. Zapytana przez Bonnie ,,Czy mozemy nieustannie
mowic¢ podczas zaje¢, kiedy gra muzyka?”, odpowiada: ,,Nie”, ale gdy na-
uczycielka pyta: ,,A czy mozna robi¢ halas?”, dziewczynka méwi z prze-
konaniem: ,Tak, zeby pokazac, ze jest sie szczesliwym”

Rados¢ jako doswiadczenie wynikajace z poczucia sprawstwa,
doswiadczania sukcesu i zmiany

Ten aspekt odzwierciedlajg w szczegolnosci wypowiedzi Sarah, dla
ktorej taniec jest walka o kazdy kolejny ruch, ale jednoczesnie najpiekniej-
szym doznaniem. ,Stysze muzyke i nagle czuje taka rados¢, ze jest jej
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zbyt wiele we mnie, wiec musze co$ zrobi¢ i zaczynam tanczy¢”. Udzial
w zajeciach daje nastoletniej Sarah mozliwos¢ realizowania swojej pasji,
jest tez faczony z pokonywaniem wtasnych ograniczen: ,, To rodzaj cudu,
jaki dokonat sie, odkad pracuje z Bonnie. Kiedy tu przyszlam, nie potra-
fitam przej$¢ przez studio i nie przewrdci¢ si¢” Szkota baletowa jest tym
miejscem, do ktérego przynalezy, z ktorym czuje si¢ zwigzana. Podobnie
Liam - podczas rozmowy z matka stwierdza, usmiechajac sie delikatnie:
~W szkole i w miejscach publicznych czutem si¢ bardzo nie na miejscu.
Przez calg szkole podstawowa zastanawialem sig,co jest ze mng nie tak?
Ale w balecie po prostu pasuje. To miejsce, gdzie moge przynalezec”.

Perspektywe radosci wynikajacej z poczucia doswiadczania siebie
i zmiany ukazuje takze komentarz matki Brianny: ,Ona nie cieszy si¢
z samegotanca, lecz z tego, w jaki sposdb tworzy on jej uczucia. Taniec
czyni jg szczesliwg i dumna. (...) Stojac na scenie, jest w niebie”

Rados¢ w relacjach z innymi

Dzieci, uczac sie wspolnie, tworza wspolnote, w ktdrej nawiazuja
relacje i doswiadczaja wielu sytuacji zwigzanych z wymiang emocjonal-
ng, zdobywaja kolejne osiagnigcia, a te nowe umiejetnosci wyzwalaja
usmiech i che¢ przytulenia sie do innego dziecka, do dorostego. Dakota
jest ta bohaterka reportazu, ktéra usmiecha sie bardzo czesto, mowi tak-
ze o radosci, odnoszac ja nie tylko do tanca, ale réwniez do relacji z in-
nymi. ,Jestem szcze$liwa i podekscytowana wystepem, bo bede tanczyta
z wolontariuszami i mojg przyjaciotka Katie”.

Radosc¢ zwiazana z postrzeganiem rzeczy

W jednej z ostatnich scen filmu Dakota, opowiadajaca o swoich
emocjach zwigzanych z wystepem, stwierdza: ,Zaloze bialg sukienke
i mama bedzie plakala” Mowigc te stowa, dziewczynka patrzy w obiek-
tyw w skupieniu i u$émiecha sie. W istocie elementy ubioru zwigzane
z tancem, szczeg6lnie atlasowe baletki na stopach tanczacych, s czesto
rejestrowane za pomocg kamery, s3 przewijajacym sie elementem obra-
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zu. Ich lekko$¢, kojarzona z gracja ruchéw, kontrastuje z widoczng nie-
pelnosprawnoscia tancerzy. Jednoczeénie jednak jest zestawiana z do-
$wiadczanymi przez tanczacych emocjami, ich radoscia, poruszeniem,
czesto ekscytacjg. Finalowy wystep w teatrze, z oprawa wlasciwg sztu-
ce baletowej, zwraca uwage na $wiat rzeczy i przedmiotéw, ktére bedac
atrybutem tancerza, wyjatkowosci jego talentu i umiejetnosci, stajg sie
w naturalny sposob czescia $wiata grupy tancerzy z niepelnosprawno-
$ciami.

Analiza wypowiedzi nauczycielki tanica oraz wolontariuszy umozli-
wila wyodrebnienie dwdch podstawowych tematow.

Doswiadczenie radosci wynikajace z poczucia sensu towarzyszacego
wykonywanej pracy

Komentarze Bonnie Schlachte stanowig znaczgcg cze$¢ reportazu
i $wiadcza o jej wielkiej pasji i przekonaniu o efektywnosci pracy oraz sen-
sownosci podejmowanych zadan. Wypowiedzi Bonnie s3 niezwykle ekspre-
syjne. Ruchy ciala, gesty, mimika czesto wyrazaja rado$¢. ,,Nie ucze dzieci
tanczy¢ po to, zeby zostaly baletnicami. Uczg je tanczy¢, zeby uwierzyly
w siebie” — podkresla Bonnie. Podobnie wypowiedzi wolontariuszy do-
tyczace pracy sa nacechowane emocjonalnie i wskazujg na glebokie do-
swiadczanie radosci. Dla wielu z nich wolontariat jest poczatkiem stalej
wspolpracy z Bonnie.

Doswiadczenie radosci w interakcji

Dla wolontariuszy, ktérzy towarzysza tancerzom w codziennych
probach, a nastepnie w gtownym wystepie, relacja z dzie¢mi staje si¢
szczegOlnym Zzrédlem radosci zwigzanej przede wszystkim ze wspotod-
czuwaniem pozytywnych emocji podopiecznych, ale réwniez z przeko-
naniem o tym, ze s dla nich waznymi osobami.

Analizie poddano réwniez zachowania niewerbalne i wypowiedzi ro-
dzicéw. Na tej podstawie wskazano dwa gtéwne tematy.
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Rados¢ wynikajaca z poczucia dumy rodzicielskiej

Wystepujacy w reportazu bliscy tancerzy czesto usmiechajg sie,
mowiac o osiagnigciach swoich dzieci, oznaka tej radosci sa rowniez tzy.
Ojciec Sarah z zachwytem obserwuje finalowy wystep corki, a potem za-
czyna plakad. Jest wzruszony, szczesliwy, doswiadcza dumy, podobnie
jak ojciec Liama. ,,Jestem z niego dumny” - stwierdza z u§miechem.

Rados¢ postrzegana jako dyspozycja/cecha dziecka

Dakota, jak wynika z wypowiedzi jej babci, jest osoba, ktéra potra-
fi cieszy¢ si¢ zyciem i nie postrzega go z perspektywy swojej niepelno-
sprawnosci. ,,Dakota ma w sobie sile, ktora pozwala jej robi¢ wszystko, co
zechce, realizowa¢ swoje plany i wzmacnia¢ innych. Kiedy mam gorszy
dzien - stwierdza jej babcia — méwi, ze dam rade., kiedy poczuje sie lepiej”

Ojciec Sarah méwi o cdrce, Ze ma w sobie ,,ducha radosci”. Sarah
byta w szkole odrzucana i wySmiewana. ,,Ludzie czesto sg nieSwiadomi -
zauwaza jej ojciec— ale rado$¢ Sarah moze to zmienic¢”

Syntetyzujac zaprezentowane wyniki, mozna wskazac trzy obszary
analizy zaprezentowanego materiatu: 1. Rados¢ jako czynnik sprzyjaja-
cy autorehabilitacji; 2. Rodzaje i wymiary radosci doswiadczanej przez
uczestnikow, rodzicow i profesjonalnych tancerzy; 3. Sposoby odczuwa-
nia radosci i konteksty w jakich sie ujawniaja.

Dyskusja wynikow

Wartos$¢ filmu, jako materialu badawczego poddawanego analizie
z perspektywy nauk spotecznych, wynika niewatpliwie z faktu, ze jako
zarejestrowany obraz pozwala na wielokrotng obserwacj¢ dzialania
podmiotéw w okreslonych kontekstach, w interakeji z innymi osobami,
przedmiotami, ale réwniez, jak w przypadku prezentowanego reportazu,
faktami uwiktanymi w do$wiadczenia sensoryczne. Mozliwo$¢ ponow-
nego analizowania scen filmu, wybranych jako reprezentatywne dla da-
nej kategorii, sprzyja przede wszystkim obiektywizacji samego badania.
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Dla bohaterdw filmu - 0s6b z réznymi niepelnosprawnosciami, ale
réwniez z bagazem doswiadczen spolecznych wynikajacych z marginali-
zacji, odrzucenia czy tez postrzegania wlasnych zasobow jako niewystar-
czajace do realizacji celow i marzen, taniec jest przestrzenig odkrywania
siebie i swojego potencjalu sprawczego, ale rdwniez aktywnosci i uczest-
nictwa, tak istotnych dla wlasciwego odczytania potrzeb konkretnego
czlowieka (ICF 2001). Ta kwestia w istocie zostala w reportazu doskona-
le zaprezentowana za po$rednictwem wypowiedzi Bonnie Schlachte, jak
réwniez scen ukazujacych wykorzystanie zindywidualizowanych pomo-
cy opracowanych z mysla o uczestnikach zajec.

Cialo i ruch, jego umiejscowienie w przestrzeni nie tylko w sensie
fizycznym, ale réwniez poznawczym i emocjonalnym, okreslaja poczucie
przynaleznosci i samoswiadomo$¢. W tym znaczeniu taniec jawi si¢ za-
razem jako instrument terapii (Pedzich 2014), jak i autorewalidacji (Palak
2014; Zuraw 2020).

Cialo unaocznione, obecne, cialo do$wiadczajace trudnosci i poko-
nujace bariery, jednocze$nie to samo cialo wyposazone w atrybuty profe-
sjonalnego tancerza, tworzy owg, odwolujac sie do Arnolda Berleanta (za:
Bieszczad 2023) przestrzen ,,pomiedzy” tanczacym a widzem, w ktdrej
mozliwe jest nie tylko redefiniowanie niepetnosprawnosci (Albright 2017),
ale rowniez analizowanie samego doswiadczenia radosci uczestnikow zajec.
Jezyk ciata jako jezyk komunikacji (Sanson, 2011) pozwala na identyfikowa-
nie stanéw emocjonalnych bohateréw w réznych kontekstach i sytuacjach,
uzupelniajac informacje ptynace z ich wypowiedzi.

Przedstawione dane wskazujg, ze rados$¢ zostala ukazana w materiale
filmowym nie tylko jako pozytywnie wartosciowane doswiadczenie, na-
stréj towarzyszacy aktywnosci, aleréwniez jako cecha bohateréw (Jo-
hanson 2020) - szczeg6lnie Sarah, Dakoty oraz samej tworczyni studio
- ijako dyspozycja stanowigca o ich wyjatkowej wewnetrznej sile i mo-
tywacji do dzialania. Rados¢ moze by¢ rowniez rozpatrywana jako stan,
ktory w zaleznosci od sytuacji oraz osobowych predyspozycji bohaterow,
taczac si¢ z okreslong ekspresja werbalng i pozawerbalng, wskazuje na
podekscytowanie lub spokojng rados¢. Poczynione analizy potwierdzaja



Terapia, ktdra uwalnia radosc... 183

ponadto spostrzezenia Meadows (2014), Ze rados$¢ przyjmujgca w oma-
wianym przypadku forme zindywidualizowang i afiliacyjng, znacznie
czedciej ujawniala si¢ jako wspdtdzielona w sytuacji kontaktu z innymi
osobami i fakt ten dotyczyl zarazem uczestnikow zaje¢, tancerzy, jak
i rodzicow. Rado$¢ afiliacyjna w do§wiadczeniach bliskich zwigzana byla
przede wszystkim z wspétodczuwaniem i doswiadczeniem dumy, stano-
wiac tym samym takze warto$¢ w procesie rehabilitacji.

Analizujac doswiadczenie radosci w perspektywie pieciu jej wymiaréw
zaproponowanych przez Meadows (2014), mozna odnie$¢ ja przede wszyst-
kim do aspektu transcendencji (zwigzanego z poczuciem przekraczania
granic i Swiadomoscig ,,ja” bohateréw reportazu), zaznaczajacej sie wyraz-
nie w wypowiedziach Sarah i Liama, jak réwniez harmonii i jednosci oraz
witalnosci obecnej w zachowaniach niewerbalnych mlodszych uczestnikow
zajec. Jako przyklad moze postuzy¢ szescioletnia Eilidh, ktora pozostajac
w nieustannym ruchu, taniiczac w niemal kazdej sytuacji, emanuje energia
i niestabngca radoscia.

Podsumowanie i wnioski z badan

Przeprowadzone analizy ukazuja rados¢ jako pozytywne do$wiadcze-
nie zwigzane z terapig tancem, wskazujac jego warto$¢ w wymiarze osobo-
wym i spolecznym.

Doswiadczenie radosci ujawnia si¢ w niewerbalnych zachowaniach
uczestnikow, w ekspresji calego ciata, mimice twarzy, reakcjach organi-
zmu oraz ich wypowiedziach. Stowo ,,rado$¢” uzyte zostalo w materiale
filmowym wielokrotnie; wprost niezdefiniowane przez bohateréw filmu,
lecz okreslone poprzez sytuacje i konteksty. Najczesciej rados¢ wynikata
z doswiadczenia relacji z innymi, byla wspotdzielona, ale takze wigzala sie
z poczuciem sprawstwa, bycia we wlasciwym miejscu i swiadomosci wia-
snych potrzeb. Jako czynnik wzmacniajacy, a zarazem wyzwalajacy zmiane,
moze by¢ zatem przede wszystkim rozwazana w perspektywie rehabilitacji/
autorehabilitacji. Doswiadczenie radosci pojawia sie jednak réwniez w re-



184 Dr Elzhieta Lubiriska-Koscictek

portazu w szerszym kontekscie, a mianowicie jako narzedzie budowania
$wiadomodci spolecznej. W sytuacji bowiem, gdy rado$¢ tancerza z niepel-
nosprawnoscig pokonujacego ograniczenia wlasnego ciata zostaje uloko-
wana pomiedzy nim a widzem, musi pojawi¢ si¢ refleksja nad istotg samej
niepelnosprawnosci.
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Therapy that releases joy: Dance, movement and disability in the perspective
of the experiences of Ballet for All Kids program participants
Abstract

The text reflects on joy understood as a positively valued emotion, mood and disposition
to feel it in the perspective of the experiences of a group of dancers with disabilities,
participants of classes organized at the Californian school Ballet for All Kids. Analysis
of the report showing the preparations of the dancers for the performance crowning the
year-long work made it possible to show not only the therapeutic values of dance itself
as a factor shaping self-awareness and strengthening the motivation to act, but also the
importance of joy in the perspective of the personal development of the dancers.

Keywords: dance, therapy, disability, joy, self-directed support
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Mate wielkie radosci — rados¢ jako zasob
psychiczny u rodzicow dzieci z niepetnospraw-
noscia intelektualna,

Streszczenie

Pojawienie sie w rodzinie dziecka z niepetnosprawnoscia intelektualna to bardzo trudne
doswiadczenie dla kazdego z rodzicéw. Lek przed przyszitoscia, sytuacje stresowe i pro-
blemy radzenia sobie z nim sa podstawa, trudnosci adaptacyjnych u rodzicéw wychowu-
jacych dziecko z niepetnosprawnoscia intelektualna. Sam proces adaptacji przebiega
zdecydowanie wolniej w wyniku specyficznych czynnikdw tkwiacych w samym procesie
oraz z faktu niepetnosprawnosci intelektualnych potomka. Rados¢ staje sie waznym
zasobem psychicznym, ktdry moze petic¢ funkcje ochronna, i wzmacniajaca w obliczu
chronicznego stresu. Celem niniejszych rozwazan jest ukazanie radosci jako psychicz-
nego zasobu, ktéry moze odegrac znaczaga role w procesie adaptacji rodzicéw do zycia
z dzieckiem z niepetnosprawnoscia intelektualna,

Stowa kluczowe: niepetnosprawnos¢ intelektualna, rodzina, wsparcie, rados¢
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Rodzinne konteksty emocji

Rodzicielstwo dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng jest sci-
sle zwigzane z licznymi wyzwaniami natury emocjonalnej, organizacyj-
nej i spolecznej. W literaturze psychologicznej dominuje opis trudnosci,
takich jak lek przed przyszloscia, stres chroniczny czy obnizona jako$¢
zycia. Znacznie rzadziej mowi sie jednak o pozytywnych emocjach, kto-
rych doswiadczenie — cho¢ mniej oczywiste — stanowi istotny czynnik
ochronny w procesie adaptacji do tej wymagajacej sytuacji zyciowej.

W ujeciu psychologii pozytywnej emocje takie jak rados¢ pelnia
kluczowsa funkcje w budowaniu zasobéw osobistych. Barbara Fredrick-
son (2001) w teorii poszerzania i budowania (broaden-and-build theory)
podkresla, ze pozytywne emocje — w tym rado$¢ — poszerzaja repertuar
mozliwych dziatan i wzmacniajg zdolnosci do radzenia sobie z trudno-
$ciami, poszerzajac odpornos¢ psychiczng. Warto dostrzec, ze u rodzi-
cow wychowujacych dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng rados¢
moze pojawiac si¢ w bardzo drobnych, codziennych do$wiadczeniach,
np. w dostrzegalnych postepach dziecka, w chwilach wyciszenia, w rela-
cjach z innymi rodzicami czy takze z terapeutami.

Badania (Trute, Hiebert-Murphy 2002; Hastings, Taunt 2002)
wskazuja, ze wielu rodzicéw, mimo mierzenia si¢ z trudnosciami, de-
klaruje doswiadczenie pozytywnych wymiardw zwigzanych z opieka
i wychowaniem dziecka z niepelnosprawnoscig, w tym réwniez z nie-
pelnosprawnoscig intelektualna. Rados¢, wdzieczno$é, poczucie sensu
czy duchowe spelnienie s3 prezentowane jako efekty dtugofalowej ada-
ptacji. Kluczowym jest fakt, ze emocje pozytywne nie zaprzeczajg ist-
nieniu trudnych uczué¢ - moga one wspolistnieé, tworzac ztozony obraz
doswiadczen emocjonalnych rodzicéw.

Izdebska (2000) dostrzega, ze ,,rodzina jest przede wszystkim $ro-
dowiskiem wychowawczym, ktére tworzg zaréwno oddzialywania za-
mierzone, jak tez samorzutne o charakterze pozytywnym, prowadzace
do rozwoju dziecka” (Krzesiiska-Zach 2007, s.14). Autorka podkresla,
ze dziecko, ktore bierze czynny udzial w codziennych aktywnos$ciach



Mate wielkie radosci — radosc jako zaséb psychiczny... 189

zycia rodzinnego, w naturalnych sytuacjach interakcji pomiedzy czlon-
kami rodziny ma mozliwo$¢ asymilacji wiedzy o wartosciach, normach
moralno-spotecznych, kulturze domu rodzinnego, wiedzy o $wiecie oraz
poznaje sposoby i mozliwoéci zaspokajania wielu potrzeb i rozwijania
wlasnych zainteresowan (Izdebska 2000).

W ujeciu Kieszkowskiej (2007) rodzina stanowi kolebke osobo-
wosci. Badaczka podkresla, ze bliskie relacje miedzy cztonkami rodziny
(matka, ojciec, rodzenstwo, dziadkowie itp.) sprawiaja, ze dziecko budu-
je funkcje psychiczne oraz tworzy strukture osobowosci, ktéra ugrunto-
wana jest w kulturze danej grupy spolecznej i przyjmuje jej normy za-
chowania sie (Kieszkowska, 2007). Socjolog Tyszka (2001) podkresla, ze
znaczenie wychowania w rodzinie i prezentowane postawy majg znacza-
cy wplyw na zycie spoleczne. Bioragc pod uwage powyzsze rozwazania,
autor zwraca uwage, ze rodzina odgrywa istotna role w transformacjach
spolecznych, podlegajac wptywom zewnetrznym i wplywajac na struk-
tury spoleczne. Wskazane zmiany mogg mie¢ istotne konsekwencje,
poniewaz funkcjonowanie rodziny stanowi istotna cze$¢ interakcji spo-
tecznych. Nalezy nadmieni¢, Ze rodzina moze mie¢ wplyw na ksztatto-
wanie pozytywnych, jak réwniez negatywnych zjawisk w spoleczenstwie
(Tyszka 1980, 2001).

Rodzina, okreslana jako system, ujmowana jest w dwoch gtéwnych
obszarach: struktury i funkcji. Obywa te obszary pozostaja we wzajem-
nych oddziatywaniach. Jednym z pierwszych autoréw podejmujacych
tematyke funkcji rodziny w psychologii byta Ziemska (1986). Podobne
stanowisko prezentuje Tyszka (2001, 2003), gdzie pojecie rodziny taczy
sie z pojeciem jej zadan, ktére wypelniane sg na rzecz cztonkéw rodziny,
jak réwniez na rzecz calego spoleczenstwa. Ziemska (1986) podkresla,
ze podstawowe funkcje rodziny okreslaja i konstytuujg predykatory jej
zadan. Istnienie rodziny jest $cisle powigzane z realizowaniem jej gtow-
nych zadan, ktore sg zawarte w funkcjach i ulegajg zmianie w zaleznos$ci
od etapu zycia rodziny.
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Autorka wyréznita nastepujace funkeje rodziny: prokreacyjna, za-
robkowg (ekonomiczng), opiekunczo-wychowawcza, socjalizacyjng oraz
psychohigieniczng.

Funkcja prokreacyjna rodziny to dzialania majace na celu zacho-

wanie ciaglosci spoleczenistwa oraz zapewnienie satysfakeji
w aspekcie potrzeb intymnych w sposdb spotecznie akcepto-
wany.

Funkcja zarobkowa (ekonomiczna) rodziny ma na celu pozyskiwa-
nie $rodkéw finansowych z aktywnosci zawodowej do zaspa-
kajani potrzeb ekonomicznych.

Funkcja opiekunczo-wychowawcza rodziny polega na zapewnieniu
potrzeb bytowych i opiekunczych oraz potrzeb dotyczacych
troszczenia si¢ o innych i doznawania opieki.

Funkcja socjalizacyjna rodziny dotyczy procesu wychowania dzieci
w zakresie warto$ci, wzoréw zachowan, komunikacji, obycza-
jow, zasad moralnych oraz kultury.

Funkcja psychohigieniczna rodziny odnosi si¢ do wsparcia rozwoju
psychicznego wszystkich czlonkéw rodziny (Janicka, Liberska
2021; Ziemska 1986).

W ujeciu Rostowskiej (2009) na szczegélng uwage zastuguje cze-
sto pomijana funkcja edukacyjna rodziny. Autorka podkresla, ze zwykle
jest ona laczona z funkcja wychowawczg. Natomiast z psychologicznego
punktu widzenia nie ma podstaw do przyjecia takiego podejscia. Klasy-
fikacja przyjeta przez Rostowska prezentuje takie funkcje rodziny jak:
prokreacyjna, opiekunczo-wychowawcza, socjalizacyjna, edukacyjna,
emocjonalno-ekspresyjna oraz ekonomiczna (Janicka, Liberska 2021;
Rostowska 2009).

Konkludujac, rodzina odgrywa fundamentalng role w zyciu czlo-
wieka i spoleczenstwa, tworzac tym samym calos¢. Rodzina stanowi
miejsce, gdzie ksztaltuje sie osobowos$¢ dziecka oraz zdobywa ono nie-
zbedne kompetencje spofeczne. Natomiast funkcje rodziny pelnig role
wskazan dajacych mozliwo$¢ harmonijnego zycia w rodzinie.
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Dziecko z niepetnosprawnoscia intelektualna w rodzinie

Whikliwe poznanie specyfiki funkcjonowania rodziny dziecka
z niepelnosprawnoscia intelektualng stanowi istotny temat zaréwno
w kontekscie holistycznego wspierania rozwoju dziecka, jak i rozwazan
nad integracja osob niepelnosprawnych oraz normalizacja srodowiska
spolecznego (Doroszuk 2017). Niepelnosprawnos¢ intelektualna dziec-
ka ma diametralny wptyw na ksztaltowania si¢ nowych wzorcéw funk-
cjonowania rodziny.

W analizie literatury przedmiotu w obszarze funkcjonowania ro-
dziny z dzieckiem z niepelnosprawnoscia intelektualng wyroéznia sie ta-
kie wymiary, jak jej jako$¢ zycia oraz realizowane funkcje. Nalezy pod-
kresli¢, ze na jakos¢ zycia rodziny z dzieckiem z niepelnosprawnoscia
intelektualng maja wplyw rozne kategorie czynnikoéw.

o Czynniki obiektywne, czyli cechy osobiste (zdrowie fizyczne

i psychiczne cztonkéw rodziny, ich poziom wyksztalcenia, wie-
dza w obszarze danej niepelnosprawnosci, obiektywne warunki
zycia np. zatrudnienie, miejsce zamieszkania i najblizsze otocze-
nie spoleczne).

« Czynniki indywidualne i osobowosciowe, ktére dotycza sposobu
postrzegania siebie przez dziecko/osobe z niepelnosprawnoscia
intelektualng przez innych ludzi i otoczenie, jej samooceng, war-
tosci czy style radzenia sobie z problemami i ze stresem.

Tak ujmowana jakos¢ zycia obejmuje aspekty obiektywne, jak i su-
biektywne, co w rezultacie pozwala obja¢ zaréwno czynniki wewnetrzne
jak i zewnetrzne. Niewatpliwie, jest to koncepcja wyjasniajaca pojecie
funkcjonowania (Firkowska-Mankiewicz 1999).

W analizie sytuacji rodziny funkcjonujacej z dzieckiem z niepetno-
sprawnoscia intelektualng nalezy uwzgledni¢ opinig specjalistow, w tym
psychologéw i socjologdéw. Rodzina jest bowiem dla dziecka kluczowa
grupa spoleczna— odgrywa szczegolng role zwlaszcza w jego wezesnych
latach zycia. Wedlug Kotdon (2011) rodzina stanowi pierwotng grupe
spoleczng, najwazniejsza w zyciu dziecka, ktéra ma wplyw na zaspokaja-
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nie jego podstawowych potrzeb, wszechstronny rozwdj oraz system war-
tosci (Bottud, Orlikowska 2018).

Rodzice oczekujacy narodzin dziecka czesto majg wyobrazenie ide-
alnego obrazu swojego potomka, pragnac, aby byl doskonaly zaréwno
fizycznie, jak i psychicznie. Sytuacja ulega jednak diametralnej zmianie
w momencie pojawienia si¢ dziecka z niepelnosprawnoscig intelektual-
ng (cho¢ i réwnie trudng sytuacja jest nabycie niepelnosprawnosci przez
dziecko w jakim$ innym momencie jego Zycia). Ta wyjatkowo trudna
sytuacja odbija si¢ na biografii dziecka, na zyciu jego rodzicéw oraz na
funkcjonowaniu calej rodziny (Lipinska-Loks, 2020).

W rozwazaniach Stelter (2009) pojawienie sie dziecka z niepelno-
sprawnoscig intelektualng w rodzinie sprawia, Ze w tym problemie cata
rodzina jest niejako niesprawna. Caly dotychczasowy uklad rodziny
staje si¢ bardzo ograniczony, poniewaz priorytetem sg potrzeby dziecka
z niepelnosprawnoscia intelektualng. W codziennym zyciu rodzina taka
juz nie skupia si¢ na wlasnych indywidualnych potrzebach, ale koncen-
truje si¢ na specjalnych potrzebach osoby z niepelnosprawnoscia (Stelter
2009).

Swiadomos$¢ niepetnosprawnosci intelektualnej dziecka stanowi dla
rodziny wyzwanie, ktére w konsekwencji moze by¢ czynnikiem scalaja-
cym lub rozbijajacym jg. Sytuacja, z ktérg mierzy si¢ rodzina, wyznacza
jej nowa hierarchi¢ wartosci, nowe perspektywy, ktére moga rozbudzi¢
takze nieograniczone poklady zrozumienia, cierpliwosci oraz wrazli-
wosci. Dla rodzicodw dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng nie ma
znaczenia stopien czy rodzaj niepetnosprawnosci, dla nich sam ten fakt
jest bardzo powazny. Towarzyszace im uczucie bélu, winy czy nawet
wstydu moze stabna¢ z czasem, lecz nigdy nie zanika (Pisula 1998).

Inne stanowisko przestawia Barlég (2017), ktdrej zdaniem, poja-
wienie sie dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng w rodzinie nie
oznacza nieszcze$cia. Zmienia sie sytuacja rodziny i jej funkcjonowa-
nia. Nastepuje przeksztalcenie wartosci i celéow. Ma to wplyw na jakos¢
funkcjonowania rodziny, lecz jednoczes$nie stanowi swoiste wyzwanie,
z ktorym rodzina stara sie zmierzy¢. Celem wychowawczym jest daze-
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nie, aby ich dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualng bylo maksy-
malnie niezalezne i w przyszlosci moglo funkcjonowa¢ na miare swoich
indywidualnych mozliwosci w spoteczenstwie.

Inni autorzy prezentujg podobna perspektywe, twierdzac, ze poja-
wienie si¢ dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng jest swoista mi-
sja dla rodziny. Wedtug nich w takiej sytuacji jedynie milo$¢ stanowi
fundament calej rodziny. W tym ujeciu dziecko z niepelnosprawnoscia
intelektualng nie powinno by¢ odrzucane czy pomijane - kazdy czlonek
rodziny powinien by¢ traktowany na réwni, z szacunkiem (Sipowicz,
Podlecka, Pietras 2020).

W rodzinie prawidtowo funkcjonujacej interakcje miedzy poszcze-
goélnymi jej cztonkami charakteryzujg si¢ wzajemnym zrozumieniem,
pelng akceptacjg i stanowig o jej wzajemnej wiezi i sile oraz maja wptyw
na ich przystosowanie si¢ do réznych zmian zyciowych (Stelter 2013).
Tyszkowa (2009) podkresla znaczenie bliskosci emocjonalnej czlonkéw
rodziny, co pozwala na wymiane oraz przyjmowanie réznych do$wiad-
czen osob bliskich (Tyszkowa 2009).

Natomiast wedlug koncepcji Stelter (2013) —w sytuacjach trudnych,
wymagajacych przeformulowania doswiadczen indywidualnych po-
szczegolnych osdb, szczegdlnego znaczenia nabiera prawidlowa jakos¢
relacji interpersonalnych w rodzinie. Niewatpliwie dziecko z niepelno-
sprawnoscia intelektualng ma duzy wptyw na dynamike funkcjonowa-
nia rodziny. Funkcje rodzicielske, a takze relacje matzenskie i te miedzy
rodzenstwem ulegaja zakldceniu. Rodzina dziala w systemie, w ktorym
w wyniku zaburzonej dynamiki relacji dochodzi¢ moze do frustracji
w zakresie potrzeb jej czlonkéw, a tym samym do ograniczenia ich in-
dywidualnego rozwoju. Dziecko z niepelnosprawnoscig stanowi zrédto
wielu wyzwan, modyfikujac system calej rodziny (Stelter 2013).

Funkcjonowanie rodzin z dzieckiem z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng mozna zdefiniowac¢ jako proces dynamiczny, osadzony w kon-
tekscie spoteczno-kulturowym. W tym kontekscie nalezy zwrdci¢ uwage
na trzy wazne elementy. Pierwszym elementem bedzie stwierdzenie, ze
funkcjonowanie tych rodzin nie jest statyczne, ale dokonuje sie¢ przez
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wchodzenie w interakcje, tworzenie symboli oraz nadawanie znaczen
doswiadczanej rzeczywistosci. Drugim elementem bedzie uwzglednie-
nie czasu historycznego. Ta kategoria dotyczy zaréwno przestrzeni do-
swiadczania, jak rowniez kwestii oczekiwan, skupiajac si¢ na analizie
przeszlosci, terazniejszosci i przysztosci. Rozumienie przestrzeni do-
$wiadczania dotyczy przeszlodci, ktdérg mozna pamietac i interpretowac
na rézne sposoby. Natomiast perspektywa oczekiwan ujmuje nadzieje,
zyczenia, plany oraz obawy. Odnoszac si¢ do tematu rodziny w kontek-
$cie spoteczno-kulturowym, uwzglednia sie zaleznos$¢ od wieku, pozycji
w rodzinie i innych grupach, a takze plci. Nalezy podkresli¢, ze w tym
ujeciu kazda rodzina ma zréznicowane oczekiwania, ktére wplywaja na
zachowanie. Kontynuujac wymiar perspektywy oczekiwan, koncentruje
sie na analizie zachowan w kontekscie zmian dotyczacych uplywu cza-
su — splataniu do$wiadczen z przesziosci, terazniejszosci i wyobrazen
dotyczacych przysztosci. Trzecim elementem sg konkretne obszary, do
ktorych zalicza sie: pojawienie si¢ dziecka z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng, obszar relacji w rodzinie i poza nig, pozycja spoteczna rodzi-
ny, obszar identyfikacji i strategii rozwigzywania probleméw (Brzezinska
iin. 2010).

Analizujac sytuacje rodziny wychowujacej dziecko z niepetno-
sprawnoscig intelektualng, nalezy zwroci¢ uwage na przyczynowo-
-skutkowy model funkcjonowania tych rodzin, chociaz model ten nie
jest wystarczajacy do wyjasnienia calej ztozonej sytuacji, z ktéra bory-
kajg sie rodziny. Szersze spojrzenie na psychospoleczng sytuacje tych
rodzin daje interakcyjny i systemowy model funkcjonowania rodziny.
Powyzsze stwierdzenie wynika z faktu, ze obecnos¢ niepetnosprawno-
$ci intelektualnej w rodzinie powoduje duze modyfikacje w istniejacych
wzorcach funkcjonowania rodziny, co prowadzi do wzrostu konfliktow
oraz napie¢ pomiedzy jej czlonkami. Celem pelnego zrozumienia tych
procesow, ktore zachodzg w rodzinie z dzieckiem z niepelnosprawnoscia
intelektualng, konieczne jest uwzglednienie aspektu czasu, co wptywa na
glebszg analize zjawisk w kontekscie wzajemnych zwigzkow.
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W modelu interakcyjnym koncentracja skupia sie nad wzajemnym
oddzialywaniu mig¢dzy dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualna
a jego najblizszym otoczeniem spolecznym. Najblizsze otoczenie spo-
teczne jest tu rozumiane jako rodzina, ktora sktada sie z rodzicéw oraz
rodzenstwa. Pochodnymi interakcji w zakresie proceséw poznawczych
jest specyfika funkcjonowania dziecka z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng, podobnie jak w przypadku jego rodzenstwa (interakcje z niepelno-
sprawnym czlonkiem rodziny majg znaczacy wpltyw na rozwéj réznych
aspektow ich psychiki). Sam model interakcyjny jest Scisle zwigzany
z systemowym podej$ciem do relacji wewnatrzrodzinnych, ktére zakta-
da istnienie wzajemnych zaleznosci migdzy zachowaniami czlonkéw
rodziny. To oznacza, zZe zmiany w zachowaniu jednej osoby wplywaja
na zachowanie pozostatych czlonkéw rodziny i maja wplyw na funkejo-
nowanie calego systemu rodzinnego jako wspolnoty (Twardowski 1991).

Konkludujac, niepetnosprawnos$¢ intelektualna dziecka nie tylko
zaburza codzienng rutyne¢ rodziny, ale takze dezorganizuje realizacje
pewnych zyciowych zadan i obowigzkéw rodziny. Niepelnosprawnosé,
ze wzgledu na niosgce za sobg stresory, moze niekorzystnie wplywac na
zachowanie i samopoczucie cztonkéw rodziny. Codzienne Zycie rodziny
mozna jednak poprawi¢ poprzez okazywanie jej zrozumienia i udziela-
nia jej wsparcia odpowiedniego do jej potrzeb.

Przezycia emocjonalne rodzicow dziecka
Z niepetnosprawnoscia, intelektualna,

Zglebiajac literature, nalezy dostrzec, iz wielu autoréw opisuje kolej-
ne etapy adaptacji rodzicow do niepelnosprawnosci intelektualnej swoje-
go dziecka (Parchomiuk 2018). Zgodnie z koncepcjami prezentowanymi
przez Bedkowska-Heine (2003), Twardowskiego (1991), Schurchardta
(1982), oraz Riemana i Schutzego (za: Bedkowska-Heine, 2003), wyla-
niajg sie cztery modele, ktore ilustrujg ten proces. Autorzy podkreslaja
w tych modelach istote konstruktywnego przetwarzania problemoéw.
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W sytuacji, w ktorej rodzice zderzaja si¢ z informacja, ze ich wycze-
kiwane dziecko przyjdzie na swiat z niepelnosprawnoscia intelektualna,
towarzyszy im cala gama réznorodnych emocji. Czgsto s3 to uczucia sil-
ne, wstrzasajace i ranigce dla rodzicéw. Wielu z nich nie jest w stanie po-
radzi¢ sobie z tg trudng wiadomoscig, zwlaszcza ze z t3 sytuacja musza
borykac si¢ przez cale swoje zycie.

W Zyciu rodzinnym wystepuja roznego rodzaju stresory, ktore maja
wplyw na jakos$¢ funkcjonowania rodziny. Namystowska (1997) identy-
fikuje je jako negatywne wydarzenia zyciowe, ktére maja niekorzystny
wplyw na przebieg cyklu zycia rodzinnego. Szczegélnie istotne sg stre-
sory poziome, czyli czynniki stresogenne zwigzane z rozwojem rodzi-
ny i przejsciem miedzy réznymi fazami cyklu zycia, ale takze zdarzenia
nieprzewidziane i losowe, takie jak choroby, §mier¢, wojny czy wypadki
(Namystowska 1997; Lipinska-Loks 2020).

Koncepcje faz oraz réznych przezy¢ emocjonalnych, ktére przecho-
dza rodzice po pojawieniu si¢ dziecka z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng,sg takze analizowane w literaturze przedmiotu przez wielu autoréw.
Twardowski (1991) prezentuje ten wyjatkowo trudny proces w czterech
nastepujacych po sobie okresach.

Pierwszym okresem, ktéry pojawia si¢ bezposrednio po otrzyma-
niu informacji o niepelnosprawnosci intelektualnej dziecka, jest okres
szoku, czesto nazywany réwniez okresem wstrzasu emocjonalnego albo
okresem krytycznym. Rodzice doswiadczajg wtedy stanu paralizujacej
niezdolnosci do dzialania. Jednocze$nie zostaje zachwiana ich réwno-
waga psychiczna, objawiajaca si¢ niekontrolowanymi reakcjami emocjo-
nalnymi, obnizonym nastrojem (placz, agresja, krzyk) oraz pojawieniem
sie réznorodnych reakcji i stanow nerwicowych (zaburzenia snu, apetytu
oraz stany lekowe). Ma to wplyw na relacje interpersonalne w rodzinie,
prowadzace do ki6tni, nieporozumien, wzajemnej wrogosci, pretensji,
a nawet ambiwalentnych uczu¢ w stosunku do siebie oraz dziecka. To-
warzyszace w tym okresie przezycia to rozpacz, beznadzieja, lek, bezrad-
no$¢, zal oraz poczucie krzywdy. W tym trudnym okresie pozadane jest
wsparcie specjalistyczne z zewnatrz.
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Drugim okresem bedzie kryzys emocjonalny, czesto nazywany
okresem rozpaczy lub depresji. Ten okres charakteryzuje dominacja
bardzo silnych negatywnych przezy¢. Rodzicom nadal towarzyszy bez-
nadzieja, rozpacz, przygnebienie oraz bezradnos¢. Ich poczucie zawo-
du oraz niespelnionych nadziei wynika z rozbieznosci miedzy sytuacja
wyidealizowang a rzeczywistym obrazem dziecka. W tym okresie ro-
dzice doswiadczajg nie tylko braku pomocy zewnetrznej, ale réwniez
braku niezbednych informacji. Sg przecigzeni obowigzkami, ich zy-
cie uczuciowe zdominowane jest przez poczucie winy, leku, poczucie
krzywdy, osamotnienia, towarzyszy im brak akceptacji wobec potomka
z niepelnosprawnoscig intelektualng i przeraza ich pesymistyczna wizja
przysztosci. Neurotyczne przezywanie do$wiadczanych problemoéw in-
dywidualnych oraz rodzinnych ma wplyw na pojawienie si¢ agresji we
wzajemnych interakcjach oraz jest przyczyng buntu i wrogosci wobec
otaczajacego $wiata. Istnieje rowniez ryzyko odseparowania si¢ ojca od
rodziny w tym okresie.

Natomiast trzecim okresem jest okres pozornego przystosowania
sie. W tym okresie dochodzi do aktywacji mechanizméw obrony psy-
chicznej (rezygnacja i negacja, czyli zaprzeczanie i wyparcie faktu nie-
pelnosprawnosci intelektualnej dziecka). Rodzice deformujg zaistnialg
rzeczywisto$¢ zgodnie z wlasnymi pragnieniami, tworzac nieprawidtowy
obraz dziecka, ktéry dominuje nad realng oceng, poniewaz s3 niezdolni
do zaakceptowania faktu niepelnosprawnosci swojego dziecka. W tym
okresie czesto rodzice uruchamiajg mechanizmy obronne, negujac ist-
nienie niepetnosprawnosci intelektualnej dziecka, wierzagc w mozliwos¢
wyleczenia czy poszukujac alternatywnych metod. Innym mechani-
zmem obronnym towarzyszacym rodzicom jest poszukiwanie winnych
niepetnosprawnosci ich dziecka. Rodzice ulegajacy pogodzeniu ze swoja
sytuacja zyciowa zwykle popadaja w apatie, pesymizm i przygnebienie.
Konsekwencja tego stanu jest bierno$¢, jesli chodzi o dziatania rehabili-
tacyjne, a skupienie sie jedynie na wykonywaniu podstawowych czynno-
$ci opiekunczych.
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Ostatnim, czwartym, jest okres konstruktywnego przystosowania
sie do sytuacji, czgsto okreslany okresem orientacji. W nim rodzice wy-
kazujg pelng akceptacje swojego dziecka z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng oraz w pelni akceptuja swoja sytuacje. Cecha charakterystyczng
tego okresu jest umiejetnos¢ zachowania dystansu wobec rzeczywistosci
oraz pelne wykorzystanie wlasnych i cudzych doswiadczen odnosza-
cych sie do roli rodzica dziecka niepelnosprawnego. Rodzice dokonu-
ja analizy wlasnej sytuacji, jak réwniez poszukuja skutecznych metod
i sposobow, ktore moglyby w realny sposéb poméc ich dziecku. W tym
kontekscie podejmujg préby racjonalnego spojrzenia na wlasng sytuacje,
stosujac réznorodne metody wychowawcze oraz wszelkie mozliwe dzia-
tania rehabilitacyjne wobec wlasnego dziecka. Podejmujg takze szeroka
wspotprace z innymi cztonkami rodziny, ale réwniez z profesjonalistami
(Twardowski 1991).

W ujeciu badan Wyczesanego (2006) w okresie konstruktywnego
przystosowania sie do sytuacji samo zycie i funkcjonowanie rodziny sku-
pia si¢ wokol wspolnego celu, czyli niesienia pomocy dziecku. Nalezy
podkresli¢, ze w przezyciach rodzicéw zaczynaja dominowa¢ uczucia
pozytywne, a kontakty z dzieckiem oraz wszelkie czynnosci dotyczace
jego opieki zaczynaja dawac im satysfakcje. Autorka zwraca uwage, ze
osiggniecie takiego stadium jest uwarunkowanie przez:

o rodzaj i stopien niepelnosprawnosci (sytuacja taka dotyczy ro-
dzicow, ktérych dziecko odrdznia si¢ od dzieci pelnosprawnych
zachowaniem oraz wygladem; rodzice ci do§wiadczajg odrzuce-
nia przez otoczenie, co czgsto skutkuje ukrywaniem niepeino-
sprawnosci ich dziecka przed otoczeniem spotecznym),

o cechy zachowania si¢ dziecka (do szczegélnie frustrujacych dla
rodzicéw sa cechy dotyczace zachowania sie dziecka, takie jak
nadpobudliwo$¢ oraz nasilenie zachowan ucigzliwych oraz agre-
sywnych),

« stabilno$¢ i dojrzato$¢ emocjonalna rodzicow,

« stosunek do roli rodzica i rownowaga zycia malzenskiego.
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Prezentowane powyzej okresy odnoszace si¢ do przezy¢ rodzicow
stanowig ujecie modelowe oraz dotyczaca rodzicow wszystkich dzieci
z niepetnosprawnoscia (Twardowski 1991).

Nalezy nadmieni¢, ze nie wszyscy rodzice przechodza podobnie
kolejne drogi adaptacji do trudnej sytuacji, w ktdrej sie znalezli. Zda-
rzajg si¢ rodzice, ktérzy zatrzymuja si¢ na etapie beznadziejnosci, zalu
czy rozpaczy, co moze skutkowaé zaburzaniem funkcjonowania rodziny.

Inne autorki, ktére w podobny sposéb postrzegaja doswiadczania
przez rodzicow sytuacji kryzysowej, proponuja osiem faz do§wiadczania
wspomnianej sytuacji kryzysowej. Pierwsza faza to faza nieSwiadomosci
problemu, ktéra pojawia si¢ w momencie diagnozy dotyczacej niepetno-
sprawnosci intelektualnej dziecka. Charakteryzuje si¢ ona lekiem, roz-
pacza i brakiem akceptacji zaréwno otrzymanej diagnozy, jak i dziecka
oraz siebie. Druga fazg jest sSwiadomo$¢ problemu, dotyczaca osiggniecia
$wiadomosci skali trudnosci, jakie dotknelo ich dziecko i ich samych
oraz prob wyparcia faktow. Ta faza zwigzana jest z przerazeniem oraz ir-
racjonalnym przekonaniem o tymczasowym zaistnieniu tej sytuacji. Do
trzeciej fazy zalicza si¢ faze agresji, ktéra stwarza zagrozenie trwatosci
wspdlnoty rodzinnej - jest pelna wzajemnych oskarzen oraz poszukiwa-
nia os6b winnych niepelnosprawnosci intelektualnej dziecka i staje si¢
buntem rodzicéw przeciwko wszystkim i wszystkiemu. W czwartej fa-
zie, zwanej fazg nieracjonalnych przedsiewzie¢ w kierunku rehabilitacji
dziecka, rodzice nie wierzac dalej w sytuacje, ktora ich dotkneta, uparcie
poszukujg u wielu lekarzy podwazenia diagnozy, cadownego leku i sku-
tecznej metody rehabilitacji. Pigtg fazg jest faza depresji, ktora jest okre-
sem utraty nadziei, uczucia smutku i rozpaczy, ale takze ksztaltowania si¢
rzeczywistego obrazu dziecka i zaistnialej sytuacji rodzicow. Kolejng fazg
jest faza szosta, nazwana fazg racjonalnych decyzji. Jest ona wstepem do
pelnej akceptacji dziecka - charakteryzuje si¢ poszukiwaniem rozsadnej
pomocy medyczno-rehabilitacyjnej i pedagogicznej oraz wyczekiwa-
niem na efektywno$¢ trudnej pracy z dzieckiem. Faza sioédma, nazywana
fazg pelnej aktywnosci rodzicow na rzecz rehabilitacji dziecka, charakte-
ryzuje si¢ tym, ze rodzice nie tylko szukaja pomocy specjalistow, ale sami
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osobiscie, aktywnie pomagajg dziecku, uczestniczac w jego rehabilitacji.
Ostatnig faza, jaka wskazujg autorki, jest faza solidarnoséci. W niej rodzi-
ce, kierujac si¢ ogromng potrzebg kontaktu z innymi rodzinami w po-
dobnej sytuacji, osobiscie tworzg spolecznos¢ wsparcia lub zapisuja sie
do juz istniejacych stowarzyszen czy fundacji dziatajacych na rzecz oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng celem wzajemnego wspierania si¢
oraz dzielenia sie¢ doswiadczeniami (Karwowska, Albrecht 2008).

Sukces osiagany w przebiegu procesu adaptacji rodzicéw do nie-
pelnosprawnosci intelektualnej wlasnego dziecka oraz akceptacji siebie
jako jego rodzica daje szanse na przezwycig¢zenie wielu stresoréw wyni-
kajacych z narodzin dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng (Skor-
czynska, 2007), co tym samym, moze pozytywnie wplynaé na funkcjo-
nowanie rodziny.

Wsparcie i zasoby dla rodzicow w sytuacji wychowywania
dzieci z niepetnosprawnoscia, intelektualna

W literaturze przedmiotu niepelnosprawnos¢ jest jednym z czyn-
nikéw wykluczenia spolecznego, zaraz obok ubdstwa, bezrobocia czy
uzaleznienia (Sobczak 2016). Dane GUS wskazuja, ze niepelnospraw-
nos¢ jest czynnikiem znaczaco zwigkszajacym ryzyko skrajnego ubostwa.
Dane te ukazaly, ze rodziny z przynajmniej jednym dzieckiem z orzecze-
niem o niepelnosprawnosci byly szczegdlnie narazone na doswiadczenie
biedy i skrajnego ubdstwa (GUS 2017). W roku 2018 $redni dochoéd na
osobe w rodzinach z osobg z niepelnosprawnoscig byt o ponad 15% niz-
szy od $redniego dochodu krajowego (Budzety Gospodarstw Domowych
2018). Stan dotyczacy nizszych dochodéw obserwowano juz w latach
2014 i 2016. Wprowadzenie w 2016 roku programu ,,Rodzina 500+ nie
przyczynilo si¢ do diametralnej poprawy finansowej, tylko w niewielkim
zakresie poprawil on budzet domowy tych rodzin (Komorowska, Ko-
ztowski, Staby 2019). Na niekorzystng strukture konsumpcji maja wplyw
niskie dochody w rodzinie wychowujacej dziecko z niepelnosprawnoscia,
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gdzie — co warto podkresli¢ — wiekszos¢ wydatkéw stanowia te przezna-
czone na podstawowe potrzeby (zywno$¢, oplaty mieszkaniowe), co od-
bywa si¢ kosztem wydatkéw na rehabilitacje, wypoczynek czy edukacje.
Niewatpliwie poziom dochodéw ma wplyw na status danej rodziny, co
lokuje ja w nizszej hierarchii spotecznej (Graniewska 2007). Warto pod-
kresli¢ fakt, ze poziom zaspokajania potrzeb finansowych w rodzinach
z dzieckiem z niepelnosprawnoscig to istotny czynnik prowadzonych ba-
dan nad jako$cig zycia tych rodzin (Ostasiewicz 2004).

Na kanwie wielu badan, ktdére przeprowadzono na przestrzeni lat,
warto nadmieni¢ o badaniach regionalnych, koncentrujacych si¢ na
aspektach ekonomicznych i psychologicznych. Badania te dotyczyly ta-
kich tematdw, jak:

« ,Funkcjonowanie rodzin wychowujacych dziecko z przepukli-

na oponowo-rdzeniowq’, prowadzone na Wydziale Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie
— opracowane przez G. Kwasniewskg w roku 1996,

 ,Sytuacja rodzin wychowujacych dziecko z zespolem Downa
na tle rodzin okresu przemian transformacyjnych’, prowadzo-
ne w Akademii Pedagogicznej w Krakowie — opracowane przez
E. Minczakiewicz w roku 2002,

» ,Doswiadczanie wsparcia spolecznego przez rodziny z dziec-
kiem autystycznym’, prowadzone na Wydziale Pedagogiki i Psy-
chologii Uniwersytetu Slagskiego — opracowane przez A. Szafran-
ske w roku 2007,

o ,Wspieranie rodziny z niepelnosprawnym dzieckiem wyzwa-
niem dla pracy socjalnej’, realizowane ze srodkéw Unii Europej-
skiej (lata 2009-2010) - badaniem objeto 200 rodzin z dzieckiem
z gleboka, wieloraka niepetnosprawnoscia do 7 roku zycia, 100
pracownikéw osrodkéw pomocy spotecznej oraz 20 dyrektoréw
(lub 0s6b upowaznionych) PCPR z terenu wojewodztwa lubel-
skiego (Komorowska, Koztowski 2021).
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Powszechnym faktem jest, Ze rodziny dzieci z réznymi niepetno-
sprawno$ciami wymagaja wsparcia i pomocy. Nalezy podkresli¢, iz po-
trzeby tych rodzin sa bardzo zrdéznicowane, co generuje konieczno$é
indywidualnego traktowania danego przypadku. Istnieje réwniez za-
sadnos¢ szerszego okreslenia ich potrzeb i mozliwosci radzenia sobie
z trudami codziennego zycia, a takze rozpoznanie posiadanych, lecz nie
zawsze wykorzystanych, zasobow (Pisula 2007).

Jak stwierdza Plopa (2005), stopien zdolnosci przystosowania ro-
dzin do sytuacji trudnej powiazany jest z zasobami, jakimi dysponuje
dana rodzina.

W literaturze przedmiotu na temat pomocy i wsparcia rodziny
z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualng zwraca sie uwage, ze
problemem calej rodziny s3 trudnosci zwiazane z niepelnosprawnoscia
dziecka, podkresla si¢ role rodzicow, ktorzy moga pelni¢ funkeje rzecz-
nikéw swych dzieci, ktérzy najlepiej moga reprezentowac ich potrzeby
i interesy. Podkresla sie rowniez fakt, ze specjalisci moga wspiera¢ rodzi-
cow tylko przez pomoc ich dzieciom. Aktualnie kluczowa kwestig staje
sie problem, jak udzieli¢ pomocy rodzicom, aby to oni sami mogli sku-
tecznie pomdc swym dzieciom (Marat 2006).

Jak podkresla Pisula (2007), niektére potrzeby rodzin z dzie¢mi
z niepelnosprawnoscia intelektualng sg zblizone, bez wzgledu na ro-
dzaj niepelnosprawnosci. Autorka zwraca uwage na kilka nastepujacych
potrzeb. Wczesna diagnoza, ktéra pozwala uzyska¢ wsparcie tak dla
dziecka, jak i dla jego rodziny w formie wczesnej interwencji. Dostoso-
wana opieka medyczna, ktéra objete jest dziecko oraz rodzice. System
edukacyjny, ktéry zapewni dziecku odpowiednie warunki nauki, opieki
i wychowania, uwzgledniajac wszelkie etapy edukacyjne. Zapewnienie
rodzicom czasu na odpoczynek i odcigzenie ich od codziennych obo-
wigzkéw. Wparcie rodziny w zakresie bezpieczenstwa materialnego.

Dokonujac analizy sytuacji, w ktdrej znajduje sie rodzina po na-
rodzinach dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualna, warto przyto-
czy¢ wybrane wyniki badan przeprowadzonych przez licznych badaczy.
Kowalska-Kantyka (2006) stwierdzila, ze rodziny z dzie¢mi z niepel-
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nosprawnoscia intelektualng doswiadczaja zdecydowanie wigkszego
obcigzenia w poréwnaniu z rodzinami, gdzie nie wystepuje niepetno-
sprawnos¢ intelektualna. Autorka badan stwierdzila, ze narodziny dziec-
ka z niepelnosprawnoscig intelektualng mogga prowadzi¢ do zaburzen
osobowosci rodzicéw, a nawet do rozpadu rodziny. W $wietle jej badan,
widoczne jest jednak, iz jedynie 3,8% spo$rod badanych stanowily mat-
zenstwa, ktdre zakonczyly sie rozwodem. Okazuje sig, ze w niektorych
przypadkach dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualng w pewnym
sensie spaja rodzine.

Na podstawie badan empirycznych (Kornas-Biela 1995; Gatkowski
1995; Komorska 2000) stwierdzono, ze wiekszo$¢ rodzicow w momencie
otrzymania informacji o niepelnosprawnosci dziecka doswiadczyto szo-
ku, wynikajacego ze sposobu przekazania tej informacji oraz z zupelnym
braku wsparcia i zainteresowania w nowej i trudnej sytuacji. Rodzice,
ktdrzy byli objeci badaniem, podkreslali ogromng potrzebe rozmowy ze
specjalista typu lekarz lub psycholog. Jak podkreslali, z perspektywy lat,
brak wspoélpracy i wsparcia ze strony specjalistow, np. psychologa, tera-
peuty czy pedagoga, bylo powodem wielu pojawiajacych si¢ trudnosci
w pierwszych latach zycia dziecka (Komorska 2000; Motyka 1999).

Klasyfikacji dostepnych rodzicom form pomocy dokonali Intaglia-
ta i Doyle (1984, za: Pisula 2007). Autorzy wymienili wéréd nich: grupy
samopomocy (tworzone przez rodzicéw celem dostarczania wsparcia),
terapie indywidualng i rodzinng, dostepnos¢ szeroko rozumianej infor-
macji na temat niepelnosprawnosci dziecka oraz ustug dostosowanych
do potrzeb, a takze udzial w réznorodnych treningach oraz warsztatach,
celem poszerzania umiejetnosci w zakresie opieki i wspierania rozwoju
ich dzieci, w ramach ochrony zdrowia fizycznego i psychicznegoodcia-
zenia rodzicow.

Natomiast badaczki Rosinczuk, Kottuniuk, Ksiezyc i Wolniak
(2013) zwracajg szczeg6lng uwage na bardzo duze obcigzenie rodzicow
odnoszace si¢ do realizacji obowigzkéw dnia codziennego w zakresie
opieki nad dzieckiem z niepelnosprawnoscia. Autorki podkreslajg zna-
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czacy wplyw permanentnego obcigzenia fizycznego oraz psychicznego
kazdego cztonka rodziny oraz negatywny wplyw na relacje migdzy nimi.

W $wietle danych uzyskanych przez Komorska (2000) czgsciowa
lub catkowita deprywacja potrzeby rekreacji u rodzicow wychowujgcych
dziecko z niepelnosprawnoscig intelektualng (np. izolacja, brak zmiany
otoczenia) powoduje stany frustracji, znuzenia, co jest determinantem
silnego i przewlektego napiecia emocjonalnego oraz konfliktéw rodzin-
nych (Komorska 2000).

Potwierdzeniem powyzszych wnioskow jest stwierdzenie, ze jedna
z priorytetowych zmian, jakiej do$wiadcza rodzina dziecka z niepelno-
sprawnoscig intelektualng jest koniecznos$¢ otoczenia go ciagla opieka.
W kontek$cie badan (Pisula 1998; Koscielskal998; Kirenko 2000, Gar-
stein, Noll 2000) nalezy podkresli¢, iz zakres obowigzkow rodzicow
obejmuje nie tylko opieke dzienng, lecz obcigza ich zadaniami opiekun-
czymi réwniez w nocy. Zdecydowana wiekszos¢ z nich nie posiada po-
mocy z zewnatrz.

Rola tych rodzin gléwnie koncentruje si¢ zatem na realizacji funk-
cji opiekunczo-wychowawczej, kosztem pozostatych funkcji rodziny np.
rekreacyjno-ekspresyjnej i ekonomicznej (Kirenko 2002).

W $wietle badan Peetersa (1996) dotyczacych potrzeb rodzin
z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia intelektualng wynika, ze potrzeby ro-
dzicéw ulegajg zmianom w zaleznosci od wieku dziecka. Autor uwzgled-
nil w swoich badaniach trzy grupy rodzicéw wskazujac wiek dziecka:

o rodzice dzieci w wieku 1-5 lat —najistotniejszg potrzeba byla dla
nich wczesna diagnoza, ponadto zindywidualizowany program
terapeutyczny, wsparcie w opiece nad dzieckiem oraz pomoc
finansowa;

o rodzice dzieci w wieku 6-12 lat — zapewnienie dziecku réw-
noprawnych warunkéw edukacyjnych, organizacja osrodkéw,
ktére moglyby przyja¢ dziecko w sytuacji nieprzewidzianych
wydarzen losowych, pomoc finansowa, wigksze kompetencje
nauczycieli i personelu placéwek edukacyjnych oraz zindywidu-
alizowany program terapeutyczny.
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o rodzice dzieci starszych i dorostych (13-27 lat) —duze zapotrze-
bowanie odnosnie do edukacji seksualnej swoich dorastajacych
dzieci, pomoc finansowa, dostosowany program terapeutyczny
oraz konieczno$¢ tworzenia os$rodkéw, ktére moglyby przyjacé
dziecko w sytuacji nieprzewidzianych wydarzen losowych.

Zrozumienie specyfiki funkcjonowania rodziny z dzieckiem z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng jest istotne zaréwno z perspektywy holi-
stycznego wspierania rozwoju dziecka, jak réwniez w kontekscie rozwa-
zan nad pelng integracja osob z niepelnosprawnoscig intelektualng oraz
normalizacjg srodowiska spolecznego. Dokonujace si¢ zmiany spoteczne
i kulturowe wymuszaja wypracowanie skutecznych strategii wsparcia ro-
dziny jako najblizszego otoczenia dziecka z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng (Doroszuk 2017).

Na kanwie analizy wynikéw badan nad rodzinami wychowujacy-
mi dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualng mozna wysnué pewne
wnioski. Zapewne gléwnym z nich jest fakt, Ze pojawienie si¢ dziecka
z niepelnosprawnoscig intelektualng zmienia calg dynamike funkcjono-
wania rodziny, jednocze$nie ma wptyw na kazdego jej czlonka. Zmia-
ny dotycza sfery emocjonalnej, jak rdwniez uczuciowej rodzicow. Maja
miejsce takze modyfikacje zachowan, ktére sg gléwnie skoncentrowane
na zaspokajaniu potrzeb dziecka. W ocenie rodzicéw proces wychowa-
nia dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualna jest widziany jako cia-
gla walka lub przygoda, ktdra jest niezwykle trudna i pelna wielu niepo-
wodzen (Parchomiuk 2018).

Z perspektywy praktyki psychologicznej i pedagogicznej niezwykle
wazne jest, by w narracjach o rodzicielstwie dzieci z niepelnosprawno-
$cig nie ograniczac si¢ wylacznie do cierpienia i straty. Cho¢ te elemen-
ty sa realne i zastuguja na uznanie, réwnie potrzebne jest dostrzeganie
i wzmacnianie przestrzeni, w ktérych mozliwe jest przezywanie radosci.
Rados¢ staje si¢ wowczas nie luksusem, ale niezbednym zasobem w pro-
cesie przystosowania i budowania jakosci zycia. Obok trudnych emo-
cji, takich jak lek, smutek czy bezradno$¢, wazng role w adaptacji do tej
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sytuacji odgrywaja takze pozytywne do$wiadczenia, zwlaszcza radosé,
ktora moze pelni¢ funkcje cennego zasobu psychicznego.

To wyjatkowe rodzicielstwo dziecka z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng stanowi wyzwanie o wielowymiarowym charakterze, wptywajac
zaréwno na funkcjonowanie calej rodziny, jak réwniez na stan emocjo-
nalny samych rodzicéw. Analiza przezy¢ emocjonalnych rodzicow wska-
zuje, ze cho¢ zmagaja si¢ oni z wieloma obcigzeniami, potrafig mimo
wszystko dostrzega¢ ,,male wielkie radosci” ptynace z codziennego zy-
cia z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualng. Doswiadczenia te
moga wzmacnia¢ ich odpornos¢ psychiczng, wspieraé rozwdj pozytyw-
nych postaw rodzicielskich, ale réwniez zwigksza¢ satysfakcje z pelnie-
nia roli opiekunczej. Przeglad dostepnych badan podkresla znaczenie
wsparcia spotecznego, instytucjonalnego oraz wewnetrznych zasobow
psychicznych, ktére wspdlnie sprzyjaja lepszej jakosci zycia i skuteczne-
mu radzeniu sobie z wyzwaniami dnia codziennego. Rado$¢, ktdra jest
niestety czesto pomijana w narracjach dotyczacych niepetnosprawnosci
- okazuje si¢ nie tylko emocja, ale takze istotnym elementem sily psy-
chicznej tych rodzicow, pomagajac im zachowa¢ nadzieje, zaangazowa-
nie i sens w codziennym Zyciu.
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Small great joys - joy as a psychic resource in parents of children
with intellectual disabilities
Abstract

The arrival in the family of a child with intellectual disabilities is a very difficult experience
for any parent. Anxiety about the future, stressful situations and coping problems are the
basis of adaptation difficulties in parents raising a child with intellectual disabilities. The
adaptation process itself is much slower as a result of specific factors inherent in the
process itself and from the fact of the offspring’s intellectual disabilities. Joy becomes
an important psychological resource that can perform a protective and strengthening
function in the face of chronic stress. The purpose of this discussion is to show joy as
a psychic resource that can play a significant role in the process of parents’ adaptation
to life with a child with intellectual disabilities.

Keywords: intellectual disability, family, support, joy
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Streszczenie

Psychomotoryka jest koncepcja wspierania holistycznego rozwoju dziecka poprzez ak-
tywnos¢ ruchowa, Jej gtéwne cele wyznaczane podczas zaje€ zintegrowane sa z czyn-
nosciami oddziatujacymi na wszystkie sfery rozwoju cztowieka: motoryczna, poznawcza
i emocjonalno-spoteczna. Dzieci odznaczaja sie silna potrzeba ruchu, ktdry jest natural-
nym Zrédtem ich radosci. Te radosne doswiadczenia w czasie zaje¢ psychomotorycz-
nych wzmacniaja ich pozytywne emocje, buduja zaufanie do siebie i otoczenia, a takze
sprzyjaja rozwojowi nowych umiejetnosci. Zatem podejmowane zachowania ruchowe
oddziatuja nie tylko na motoryczne predyspozycje dziecka, ale takze na postrzeganie
siebie, obraz wlasnych zdolnosci, nastawienie wobec wtasnego ciata, a w efekcie samo-
ocene i poczucie wiasnej wartosci. W tym rozumieniu niezwykle istotne jest odniesienie
do dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi, ktére ze wzgledu na
réznorodne trudnosci, z ktérymi sie zmagaja, potrzebuja kompleksowego wsparcia we
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wszystkich obszarach. Dzieki terapii psychomotorycznej moga rozwijac nie tylko swoje
umiejetnosci ruchowe, ale takze doswiadczad radosci i wzmacniaé poczucie wtasnej
wartosci. Niniejszy artykut stanowi przeglad wybranych metod terapii psychomotorycz-
nej, ktdre poprzez aktywnosé ruchowa pozwalaja na doswiadczanie radosci i sukcesu,
a przez to wzmacniaja, poczucie wtasnej wartosci dzieci ze specjalnymi potrzebami roz-
wojowymi i edukacyjnymi.

Stowa kluczowe: rados¢, poczucie wiasnej wartosci, terapia psychomotoryczna, dzieci
ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi

Wstep

Psychomotoryka jest podejsciem wspierajagcym wszechstronny rozwoj
dziecka poprzez ruch. Zajecia psychomotoryczne sg tak planowane, aby
wspomagac rozwoj zaréwno w sferze fizycznej, jak i poznawczej oraz
emocjonalno-spolecznej. Dzieci, ktére majg naturalng potrzebe aktyw-
nosci fizycznej, czerpia z niej duza rados¢, co sprzyja tworzeniu pozytyw-
nych emocji, budowaniu pewnosci siebie i rozwijaniu nowych umiejet-
noéci i kompetencji. Aktywno$¢ ruchowa poprawia nie tylko sprawnos¢
motoryczng, ale tez wplywa na sposéb, w jaki dziecko postrzega siebie
i swoje mozliwosci, co ma kluczowe znaczenie dla jego samooceny i po-
czucia wlasnej wartosci. Szczegdlnie wazne jest to w przypadku dzieci ze
specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi, ktére wymagaja
zintegrowanego wsparcia. Terapia psychomotoryczna moze poméc im
nie tylko w rozwoju ruchowym, ale réwniez w przezywaniu pozytyw-
nych emocji i budowaniu silniejszego poczucia wlasnej wartosci.

Terapia psychomotoryka jako koncepcja wspierania rozwoju
dziecka

Psychomotoryka nie jest koncepcja nowa, a jej zalazkéw nalezy do-
szukiwac si¢ juz w starozytnej Grecji, kiedy to pojawilo si¢ szeroko znane
powiedzenie rzymskiego poety Juwenalisa z Akwinu: ,w zdrowym ciele
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zdrowy duch” (fac. mens sana in corpore sano). Poprzez ¢wiczenia fizycz-
ne starozytni Grecy poprawiali kondycje swojego ciala, a jednoczesnie
swoje samopoczucie i stan umystu. Zaréwno w Polsce, jak i na $wiecie
terapia psychomotoryczna stosowana jest juz od dawna, pomimo ze
samo pojecie nie jest jeszcze rozpropagowane w literaturze przedmio-
tu. Jednak cele, jakie wyznaczane s3 podczas zaje¢ psychomotorycznych
- czyli wspieranie i wspomaganie rozwoju dziecka poprzez aktywnos¢
ruchowg zintegrowana z czynnosciami oddzialywujacymi na wszystkie
sfery rozwoju czltowieka: poznawcza, emocjonalng i spoteczng - znane
i realizowane sg juz od dawna.

W szerszym znaczeniu psychomotoryka ujmowana jest jako integra-
cja funkcji percepcyjno-motorycznych. Jak podaje Bogdanowicz (1997),
jest to zdolnos¢ do odbioru, interpretowania i organizowania informacji
ze wszystkich zmystow: stuchu, wzroku, dotyku, smaku oraz kinestezji,
w celu wykonania adekwatnej reakcji. A zatem odbidr informacji z oto-
czenia i ich przetwarzanie w centralnym uktadzie nerwowym powoduja,
ze zaréwno wrazenia, jak i emocje tworzg w pamieci indywidualna tres¢,
czyli tak zwany ,,fundament sensoryczny”. Umozliwia on dziecku odpo-
wiednie dzialanie i reguluje wyzwalanie adekwatnych emocji.

Odwolujac si¢ do definicji psychomotoryki, Kruk-Lasocka (2008,
s. 15) podaje, iz ,,psychomotoryka oznacza wzajemne przenikanie si¢
tego, co psychiczne i tego, co ruchowe”. W tym rozumieniu ruch staje sie
podstawa do analizowania réznorodnych zachowan dziecka. Postrzega-
nyy jest nie tylko jako akt motoryczny, ktéry poprzedzony jest planowa-
niem i $cisle wiaze si¢ z koordynacjg ruchows, sprawnoscia manualna
czy praksja, ale rowniez jako niewerbalny kod przyjmujacy postac spoj-
rzenia, mimiki, gestu lub postawy ciata.

Psychomotoryka zwraca uwage na jednoczesny rozwoj sfery psy-
chicznej i motorycznej. Wczesniej w pracy z dzie¢mi i mlodziezg wi-
doczny byl podzial na sfere psychologiczng, ktora zajmowali si¢ psycho-
lodzy i pedagodzy oraz sfer¢ motoryczna, ktorg stymulowali nauczyciele
wychowania fizycznego i fizjoterapeuci. W rozumieniu psychomotoryki
obie te sfery lacza sie i wzajemnie na siebie oddzialujg, a samo pojecie
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psychomotoryki wywodzi si¢ od dwoch stéw z jezyka greckiego psyche,
czyli podmuch, umyst, dusza oraz motorike oznaczajaca sprawnosc rucho-
wg, nauke o ruchu (Grzywniak 2013).

Schemat 1. Rozumienie psychomotoryki

RUCH - MOTORIKE
Kazda sekwencja motoryczna
ma istotny wplyw
(pozytywny lub negatywny) ,.
na psychike, umyst i dusze czynnosci ruchowych

funkcje ruchowe
zachowanie

Zrédlo: opracowanie wlasne

PSYCHIKA - PSYCHE
Stan psychiczny i emocjonalny
oddziatuje na sposéb wykonania

Pozytywny,
wspierajgcy
wplyw na rozwéj

Percepcja i motoryka to dwie prymarne czynnosci warunkuja-
ce egzystencja ludzka, a zatem orientacje w otaczajacej rzeczywisto$ci
i adekwatne reagowanie na te rzeczywisto$¢. W swojej istocie stanowia
podstawowe ogniwa w rozbudowanym procesie regulowania kontaktow
czlowieka z otoczeniem (Bogdanowicz 1997). Aktywno$¢ ruchowa ro-
zumiana jest w psychomotoryce jako kazda sekwencja motoryczna, kto-
ra ma istotny wplyw na psychike, umyst i dusze. Warto podkresli¢, ze
aktywnos¢ ta moze oddzialywaé w sposob pozytywny badz negatywny.
Z kolei psychika pojmowana jest jako stan emocjonalny i psychiczny,
ktory okresla sposob wykonywania przez nas czynnosci ruchowych. W
aspekcie oddzialywan wspierajacych holistyczny rozwéj mtodego czlo-
wieka te dwa obszary wzajemnie przenikaja si¢ i warunkuja, a to z kolei
wplywa na funkcjonowanie w obrebie: motorycznym (duza motoryka,
sprawno$¢ manualna, grafomotoryka), percepcji (wzrokowa, stuchowa,
dotykowa, smakowa, wechowa, kinestetyczna) myslenia, motywacji do
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podejmowania dzialan i zadan, jak réwniez ksztaltowania emocji i za-
chowan spotecznych (schemat 1).

Rados¢ w psychomotoryce

Poczucie radosci, szczgscia i zadowolenia z zycia, czyli ogélnie po-
jety dobrostan psychiczny cztowieka, pelni wazng funkcje motywacyjna.
Daje sity do przezwyci¢zania codziennych trudnosci, a dzigki temu sprzy-
ja odniesieniu sukcesu, co z kolei czyni cztowieka szczesliwszym. Jak wy-
nika z doniesien naukowych, podaje Porczynska-Ciszewska (2013), za-
dowolonym ludziom wiedzie si¢ lepiej, na co wskazuje ich dobre zdrowie
i dluzsze zycie, udane relacje interpersonalne, jak rowniez odniesiony
sukces zawodowy. Dlatego tak wazng i znaczacg role we wspolczesnym
$wiecie odgrywa dobrostan psychiczny czlowieka oraz poczucie radosci
i szczescia. W tym kontekscie niezwykle istotnym jest, aby juz od naj-
miodszych lat wychowywac i ksztalci¢ mtodych ludzi w taki sposéb, aby
pomoc im tg rados¢ z codziennego Zycia osiggac. Psychomotoryka po-
przez aktywnos¢ fizyczng realizowang w procesie aktywnosci zabawowej
pozwala na odniesienie sukcesu i czerpanie z niego radosci.

Aktywno$¢ fizyczna stanowi nieodlaczny i kluczowy sktadnik zdro-
wia kazdego cztowieka. Jest takze jednym z podstawowych czynnikéw
warunkujacych prawidlowy rozwdj dzieci i mlodziezy oraz naturalnym
zrodtem ich radosci. Ruch pomaga réwniez w prosty i efektywny sposob
radzi¢ sobie ze stresem, wspierajac dobre samopoczucie poprzez zwigk-
szenie w krwiobiegu poziomu endorfin, czyli tak zwanych hormonéw
szczescia (Bodys-Cupak, Grochowska, Prochowska 2012). Jak wskazu-
ja Anderson i Shivakumar (2013) systematyczne ¢wiczenia i aktywnos¢
fizyczna reguluja pobudzenie wspoétczulnego ukladu nerwowego. Do-
datkowo zapewniajg wlasciwy poziom neuroprzekaznikéw w mozgu,
czyli dopaminy - hormonu motywacji, serotoniny — poprawiajacej hu-
mor i dodajacej energii, a takze endorfin - redukujacych stres i popra-
wiajgcych nastrdj.
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Poprzez ksztaltowanie uczué, a takze przyswajanie i przestrzeganie
norm spotecznych, zabawa ma istotne znaczenie zaréwno dla rozwoju
psychicznego, jak i uspolecznienia mtodego cztowieka. Dodatkowo psy-
chomotoryczne zabawy ruchowe: zaspokajajg olbrzymig potrzebe ruchu
dzieci, rozwijaja ich sprawnosci motoryczne, orientacje w przestrzeni,
a takze pamie¢ ruchowa, pomagaja w ustaleniu lateralizacji, jak rowniez
petnig funkcje ludyczng i dostarczajg przyjemnosci (Krajewski 2013).

Terapia psychomotoryczna wspiera rozwdj fizyczny w zabawie,
a dzieki niej daje dzieciom szanse na doswiadczanie rado$ci, budowanie
wiezi oraz wzmacnianie poczucia wlasnej wartos$ci. Dzigki odpowiednio
dobranym ¢wiczeniom i zabawom dzieci moga poczuc si¢ sprawcze, ak-
ceptowane i zdolne do osiggania sukceséw. A to wlasnie poczucie sukce-
su, oprocz doswiadczania radosci i zadowolenia, staje si¢ motywatorem
do podejmowania kolejnych wyzwan i w efekcie warunkiem dla wszel-
kich proceséw uczenia si¢ i postepéw w rozwoju dziecka (Majewska,
Majewski 2012).

Budowanie poczucia wiasnej wartosci

Czlowiek stanowi calo$¢, tworzac niepowtarzalng jakos¢ zlozone-
go systemu, a dysfunkcja w obrebie jednej z funkcji oznacza zaburze-
nie i trudnosci w jego funkcjonowaniu jako calosci. Takie holistyczne
podejscie do rozwoju czlowieka prowadzi do stwierdzenia wzajemnego
oddzialywania i wzajemnego wspomagania si¢ roznych funkcji w obre-
bie poszczegolnych sfer rozwoju (Kowalewski, 2014). Podejmowane za-
chowania ruchowe oddzialuja nie tylko na motoryczne predyspozycje
dziecka, ale takze na postrzeganie siebie, obraz wlasnych zdolnosci, na-
stawienie wobec wlasnego ciala, a w efekcie samooceng i poczucie wla-
snej wartosci (Zimmer 2010). Ksztaltowanie samooceny zwiazane jest,
wedtug Wojciszkego (2003), z takimi czynnikami, jak: potrzeba aprobaty
spolecznej; skfonnos¢ do czestszego przezywania uczu¢ pozytywnych —
radosci, milosci, satysfakcji; motywacja w postaci osiggnie¢, poczucie
wewnetrznej kontroli zdarzen, wytrwalos¢ i zadowolenie z zycia.
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Ksztaltowanie poczucia wlasnej wartosci realizowane jest poprzez
szeroko pojete doswiadczenia ruchowe, podczas ktérych u uczestnikow
pobudzane jest zaufanie zaréwno wzgledem siebie, jak i innych osob,
a takze zwieksza sie wiara we wlasne mozliwosci (schemat 2).

Schemat 2. Budowanie pozytywnej koncepcji samego siebie w ujeciu psycho-
motoryki

zaufanie do siebie
i innych oséb

POZYTYWNA
KONCEPCJA

podwyiszenie
poczucia wlasnej
wartosci

doswiadczenia
ruchowe

SAMEGO
SIEBIE

wiara we wilasne
mozliwosci
S —

Zrédto: opracowanie wlasne

W psychomotoryce zaklada sie, ze ksztaltowania poczucia wia-
snej wartosci jest podstawowym warunkiem przyswajania nowej wie-
dzy, a proces uczenia si¢ odbywa si¢ w poprzez konfrontacje jednostki
z otoczeniem spolecznym i materialnym. Jak podkresla Zimmer (2010),
budowanie pozytywnej koncepcji samego siebie powinno by¢ najwaz-
niejszym zadaniem psychomotoryki. W tym zakresie koncepcja siebie
postrzegana jest jako wizerunek, przez pryzmat ktérego postrzegamy
samych siebie. Mozemy ja ujmowac zaréwno jako mentalny model wla-
snych cech i umiejetnosci, obejmujacych postrzeganie i wiedze o wta-
snej osobie (cechach, zdolnosciach, umiejetnosciach, preferencjach,
odczuciach, zachowaniach), jak réwniez jako system oczekiwan, ocen,
przekonan, odczu¢ i wyidealizowanych wyobrazen o wiasnej osobie,
swoich cechach fizycznych, psychicznych, spolecznych i zachowaniach.
Koncepcja siebie wplywa na to, jak radzimy sobie z codziennymi proble-
mami, poniewaz pozytywna samoocena przeklada si¢ na przekonanie
o mozliwosci przezwyciezania nowych i trudnych wyzwan oraz rozwia-
zywania problemoéw. Jak twierdza Majewska i Majewski (2012, s. 136),
»dzieci o silnej koncepcji samego siebie s bardziej otwarte na nowe do-
$wiadczenia, potrafig takze bardziej realistycznie oszacowac zagrozenia.
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Nie wykazuja nadmiernej niepewnosci w kontakcie z ludzmi czy przed-
miotami. S autentyczne i Zyja w zgodzie ze soba, poniewaz nie maja ni-
czego do ukrycia”. Z kolei, jak podaje Ry$ (2011, s. 80), osoby negatywnie
odnoszace si¢ do samych siebie odznaczajg sie:
« niska samoakceptacja i skupianiem sie na stabych stronach oraz
zagrozeniach;
« niskim poczuciem godnosci osobistej i wlasnej skutecznosci;
o brakiem radosci Zycia i oczekiwaniem najgorszego;
« postrzeganiem trudnosci jako przeszkod nie do przebycia;
» obawg przed samotnoscig i rownoczesnym lekiem przed nawig-
zaniem i utrzymaniem poprawnych kontaktéw z innymi;
« nadmiernym poczuciem wlasnej winy i obcigzaniem innych
wing za wlasne bledy;
o brakiem tolerancji w stosunku do cudzych btedéw i nadmier-
nym usprawiedliwianiem swoich;
o trudno$ciami z przystosowaniem si¢ do nowych sytuacji i obawg
przed zmianami.

Psychomotoryczne wspieranie rozwoju dzieci ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi

Prawidiowe wzrastanie mlodego czlowieka, czyli harmonijny roz-
woj w zakresie proceséw intelektualnych, psychicznych, orientacyjno-
-poznawczych, polaczony z rozwojem fizycznym i motorycznym, prze-
biega w $cisle powigzanych ze sobg etapach. Przejscie na wyzszy poziom
rozwoju jest uzaleznione od opanowania poziomu nizszego. Z kolei jeze-
li stosownie do danego etapu nie zostang osiggnigte ,,kamienie milowe”,
mozna mowi¢ o opdznieniu rozwoju (Ilg, Ames, Baker 2005). Mozna je
definiowac jako:

poziom rozwoju nizszy od przecigtnego, ktory jest ustalony dla danego
wieku zycia, i od tego, ktory posiada wigkszo$¢ populacji dzieci w da-
nym wieku zycia. Moze wystepowac w jednej lub kilku sferach rozwo-
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ju (np. ruchowy, spoteczny, emocjonalny) badz we wszystkich sferach
(Maciarz 2005, s. 95).

Jednoczesnie nalezy podkresli¢, jak zaznacza Brzezinska (2000,
s. 16), ze:
wszyscy ludzie podlegaja tej samej uniwersalnej logice rozwoju jako
istoty zywe i jako istoty spoleczne, Zyjace posrdd innych ludzi, ale jed-
noczeé$nie kazdego cztowieka charakteryzuje jego wiasna, niepowta-
rzalna, indywidualna logika rozwoju, zwigzana z tym, iz kazdy inaczej
spostrzega, interpretuje i przezywa rézne sytuacje w swoim zyciu, kaz-
dy ma swoja wlasng definicj¢ sytuacji, w ktdérej przychodzi mu dziata¢.
Specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne dotycza dzieci i mlo-
dziezy, u ktorych stwierdza si¢ szereg objawow utrudniajacych lub
uniemozliwiajacych codzienne funkcjonowanie w zakresie ruchowym,
sensorycznym, poznawczym, mowy i komunikacji, emocjonalno-spo-
tecznym, psychicznym. Trudnosci te oddzialuja negatywnie na jakos¢
zycia oraz pelnienie rél spotecznych zaréwno teraz, jak i w przysziosci.
Moga rowniez dotyczy¢ dzieci i mlodziezy zagrozonych niepetnospraw-
noscig, z réznorakimi dysfunkcjami, dysharmonig lub niesprawnoscia,
ktére moga negatywnie determinowac dalszy rozwoj (Zaremba 2014).
Wyréwnywanie trudnosci, dysfunkcji i nieprawidtowosci w kon-
cepcji psychomotoryki umozliwia psychomotoryczne wspieranie roz-
woju. Jego zadaniem jest doprowadzenie do ustabilizowania osobowosci
poprzez przezywanie aktywnosci ruchowej i wzmacnianie zaufania do
wlasnych zdolnosci. A zatem psychomotoryczne wspieranie powinno
aktywizowa¢ dziecko w zakresie podejmowania doswiadczen wynikaja-
cych z jego indywidualnych potrzeb i predyspozycji (Majewska, Majew-
ski 2012). Zalozenia psychomotorycznego wspierania, wedtug Kruk-La-
sockiej, Krajewskiego i Bartosik (2011), zorientowanie s3 na:
« wydobywanie potencjalu rozwojowego, a nie na deficyty;
« kreowanie pozytywnego obrazu siebie oraz wiary w siebie i w
swoje mozliwosci;
 prace w grupie opartg na wspoltpracy i wzajemnej pomocy;
 wykorzystanie réznorodnych metod oddzialywania;
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« pobudzanie kreatywnosci i pomyslowosci do porozumiewania
sie, a takze otwarto$ci na innych;

 spontaniczng zabawe i aktywnos¢ ruchowsg jako fundament do
obserwacji i rozwijania poszczegdlnych funkcji.

Tak rozumiane wspieranie aktywnos$ci ruchowych oddzialuje na
zmysly w trzech obszarach: przestrzennym, materialnym i spolecznym.
Odnalezienie si¢ dziecka w jego materialnymi i przestrzennym otocze-
niu warunkowane jest przez dobrze funkcjonujacy system postrzegania
i procesy przepracowania informacji. Stad tez percepcja jest podstawo-
wa formg poznania, ktora jest charakterystyczna dla czlowieka, a w ob-
rebie psychomotorycznego wspierania proponuje si¢ ¢wiczenia w jej za-
kresie. Istotna jest rowniez umiejetno$¢ dopasowania do swoich potrzeb
przedmiotéw znajdujacych si¢ w otoczeniu dziecka. Takie wzajemne
oddzialywanie dziecko-przedmiot i przedmiot-dziecko pozwala na wy-
pracowanie umieje¢tnosci lepszego funkcjonowania w otoczeniu. Ekspe-
rymentowanie réznorodnymi materialami i przedmiotami umozliwia
poznanie oraz zrozumienie wlasciwosci tych obiektéw, a takze nauke
zwiazku, przyczyn i konsekwencji dzialania. Podejmowanie aktywno-
$ci ruchowej przez dziecko nie wiagze sie wylacznie z doswiadczeniami
rzeczowymi i przestrzennymi. Jednoczesnie mlody czlowiek uczy sie
poznawaé swoje cialo i samego siebie. Cwiczenia motoryczne prowadza
do rozwijania $wiadomosci postrzegania swojego ciala i jego schematu.
Umozliwia to adekwatne wyrazanie i kreowanie obrazu siebie, a takze
wlasnych zdolnosci, umiejetnosci i osiagnie¢. Doswiadczenia te wplywa-
ja na ksztaltowanie zaufania do siebie oraz adekwatnego poczucia wla-
snej warto$ci. W obszarze spotecznym w ramach psychomotorycznego
wspierania aranzuje si¢ aktywnosci motoryczne w taki sposéb, aby do-
prowadzi¢ do wzmocnienia swiadomosci i przepracowania spotecznych
doswiadczen poprzez integracje i wspotdziatanie w grupie oraz rozwija-
nie zdolnosci komunikowania sie (Zimmer 2013).
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Wybrane metody terapii psychomotorycznej wspierajace roz-
woj dzieci z SPRIE

Pozytywne dos$wiadczenia emocjonalne i spoleczne, przezywane
juz od czasu dziecinstwa, sg niezwykle wazne dla prawidtowego ksztal-
towania zaréwno odpornosci psychicznej mtodego czlowieka, jak i ade-
kwatnego poczucia wlasnej wartosci. Liczne metody i techniki stosowa-
ne w pracy z dzie¢mi podczas zaje¢ rewalidacyjnych czy tez z zakresu
pomocy psychologiczno-pedagogicznej tacza zajecia ruchowe z ¢wi-
czeniami ukierunkowanymi na holistyczny rozwoj mlodego czlowieka.
Wisréd nich mozna wymienié:

« koncepcje ruchowego wspierania rozwoju Renate Zimmer;

o koncepcje integratywnego pedagogiczno-terapeutycznego

wspierania rozwoju wedtug Jolanty i Andrzeja Majewskich;

o terapi¢ psychomotoryczng wedlug Marcelle Procus i Michele

Block;

o Metode Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne;

« Metode Dobrego Startu Marty Bogdanowicz;

o edukacje przez ruch Doroty Dziamskiej.

Koncepcja ruchowego wspierania rozwoju Renate Zimmer powsta-
ta w latach osiemdziesigtych XX wieku i od poczatku miala znaczacy
wplyw na ruch psychomotoryczny ksztaltujacy sie w Niemczech. Jako
punkt wyjscia przyjmuje si¢ w niej wizerunek czlowieka, ktéry posiada
wrodzone zdolnosci do samorealizacji i samodoskonalenia, a za przy-
czyne zaburzen rozwojowych uznaje si¢ negatywna koncepcje same-
go siebie. Stad tez gtéwnym celem oddzialywan terapeutycznych jest
wzmacnianie pewnosci siebie lub zmiana struktury koncepcji siebie.
Gléwne zalozenia metody ukierunkowane s3 na wspomaganie dzieci
z problemami rozwojowymi oraz behawioralnymi poprzez aktywno$é
ruchows, ktéra pozytywnie wptywa na calo$ciowy rozwdj (Majewska,
Majewski 2012).
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Zimmer (2007) nie dzieli swojej koncepcji ruchowej na zadne dzia-
ly, ale w strukturze metody mozna wydzieli¢ cztery kluczowe obszary:
zabawy wprowadzajace, zabawy tematyczne i zajecia ruchowe, wspdlng
zabawe oraz odpoczynek. Zabawy wprowadzajace to aktywnosci do prze-
prowadzenia w cze$ci wstepnej zaje¢. Daja one mozliwos¢ swobodnego
poruszania si¢, poznawania i wyprobowywania réznorodnych przedmio-
tow i materialéw, a przy tym pozostawiaja wiele swobody w dzialaniu
uczestnikéw. Zabawy tematyczne i zajecia ruchowe sg juz bardziej zlo-
zone i przemawiajgce do fantazji dzieci - umozliwiajg identyfikowanie
sie z réznymi rolami i postaciami. Nie s3 sztywno okreslone, przez co
dajg mozliwo$¢ dalszej aranzacji w wyobrazni dzieci. Wymagaja wieksze-
go zaangazowania, wiecej ilosci czasu i przyrzaddéw, a ich tematy sg re-
zultatem konfrontacji dzieci z poszczegélnym materialem i przyrzadem,
co w efekcie tworzy fabule proponowanej zabawy tematycznej. Wspdlna
zabawa to aktywno$¢ rozwijajaca relacje spolteczne i wspierajaca wspot-
dzialanie w grupie. Charakterystyczne dla tej formy zajec sa proste zasady
i zadania, ktére wymagaja wspolpracy, zamiany rolami, materialami lub
przyrzadami majacych sens tylko w obrebie danej grupy. Pod koniec fazy
zabawowej lub tez na koniec zaj¢¢ nastepuje odpoczynek. Sa to zajecia
o charakterze rozluzniajgco-relaksacyjnym, ktoére pozwalaja dzieciom
odreagowac i odzyskac sity po wysitku zwigzanym z zabawg.

Koncepcja integratywnego pedagogiczno-terapeutycznego wspie-
rania rozwoju (IPTW) wedtug Jolanty i Andrzeja Majewskich - powstata
w latach dziewigédziesigtych XX wieku w Niemczech i taczy elementy
réznych metod, korzystajac z ich doswiadczen - psychomotoryki we-
dlug Renete Zimmer i Marianny Frostig, pedagogiki sportu, wychowa-
nia rytmiczno-muzycznego, dramy, terapii ruchowej - jak réwniez z naj-
nowszych badan i opracowan, ktére wiaze koncepcja empowermentu.
Jak podaje Sekutowicz i inni (2008), zasada empowermentu przejawia
sie w stwarzaniu przestrzeni dla relacji, ktora jest najbardziej efektyw-
na terapeutycznie. Opiera si¢ ona zaréwno na profesjonalnej diagnozie
probleméw i trudnosci, jak i na kreowaniu okazji dla rozwoju dziecka
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poprzez wsparcie, dialog i weryfikacje poszczegdlnych etapéw prowa-
dzonej terapii, w odniesieniu do aktywnego zaangazowania uczestnikow.

Psychomotoryka IPTW jest metodg zorientowang na aktywnos¢
ruchowy, ktéra daje roznorodne mozliwosci dzialania i rozwigzywania
problemow, przez co wywiera pozytywny wplyw na holistyczny rozwoj
dziecka. Oprocz rozwijania kompetencji dzialania — ktdra ksztaltuje si¢
wraz z nastawieniem uczestnikow do zadan, dziatan i wyzwan, metoda
rozwija kompetencje rzeczowa — ukierunkowang na relacje z materia-
tami i przedmiotami, kompetencje¢ spoleczng — odnoszaca si¢ do relacji
z innymi osobami oraz wzmacnia kompetencje¢ samego siebie. Jest to
niezwykle istotne w rozwoju miodego czlowieka.

Kompetencje, umiejetnosci i zdolnosci rozwijane s3 podczas udzia-
tu w specjalnie zaaranzowanym scenariuszu psychomotorycznym, ktéry
posiada okreslona fabule i kompozycje. Dzieci podczas zaje¢ uczestnicza
w tak zwanych ,,zdarzeniach’, ktére maja okreslony cel i skladaja sie z wie-
lu zadan. Uczestnicy wykonuja wspdlne zadania oraz podejmuja dziatania,
ktére rozwijaja ich motoryke, percepcje, emocje i intelekt, a warunkiem
przejscia do kolejnego etapu jest wykonanie poprzedniego i osiagniecie
wyznaczonego celu. Podczas rozwigzywania zadan wszystkie warianty po-
stepowania sa dozwolone, a wigc kazdy moze obchodzi¢ si¢ z obiektami
i sytuacjami w sposob adekwatny do poziomu rozwoju, indywidualnych
uwarunkowan, styléw poznawczych, a takze indywidualnych preferen-
cji, predyspozycji i umiejetnosci. Zaaranzowane zdarzenia wzbudzaja
w uczestnikach zainteresowanie i ciekawos$¢, a ich tematyka zalezna jest
od wieku. Zajecia psychomotoryczne powinny by¢ ukierunkowane przede
wszystkim na umiejetno$¢ radzenia sobie w otoczeniu i czerpania z tego
radosci (Majewska, Majewski 2012; Ochman 2016).

Terapia psychomotoryczna wedlug Marcelle Procus i Michele
Block - zostala stworzona w latach 60. XX wieku z inicjatywy neurope-
diatry Zofii Kulakowskiej, ktdra poszukujac skutecznej metody terapii
dzieci z zaburzeniami rozwojowymi, nawigzala wspotprace z belgijska
kinezyterapeutka Marcelle Procus i fizjoterapeutka Michele Block. Tera-
pia jest systemem usprawniania dzieci w wieku przedszkolnym i wcze-
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snoszkolnym, w wieku od 3 do 10 lat, ktére wykazuja fagodne objawy
neuropsychologiczne, czyli minimalng dysfunkcje mézgu w postaci
dysharmonii rozwojowej. Belgijski model psychomotoryki zaklada, ze
poprzez ,u$wiadamianie, antycypacje i osigganie ruchu celowego dziec-
ko stopniowo dochodzi do kontrolowania proceséw psychologicznych,
panowania nad sobg, co z kolei prowadzi do polepszenia proceséw po-
znawczych (rozumowania, mowy, pamieci)” (Kulakowska i in. 2012,
s. 45). Wykonywane ¢wiczenia ruchowe stymuluja rozwoj osrodkowego
ukladu nerwowego gléwnie w zakresie ich wzajemnego sprzezenia i in-
tegrowania. W zwigzku z powyzszym, gléwnym celem, jak réwniez naj-
wazniejszym efektem omawianej terapii, jest stworzenie lub aktywizacja
sieci neuronalnych, ktére odpowiadajg za mézgowe procesy integracyj-
ne, jak réwniez prowadzenie kazdego dziecka do autonomii, aby po-
mimo wlasnych ograniczen moglo realizowa¢ pelni¢ swojego czlowie-
czenstwa. Tak rozumiana terapia psychomotoryczna pomaga dziecku
uzyskac poczucie wlasnej sity, sprawczosci i odpowiedzialnosci; rados¢
i satysfakcje z relacji z innymi osobami oraz budowa¢ wlasng tozsamos¢.

Zajecia psychomotoryczne realizowane sg przy udziale 3-5 dzieci
w dwdch grupach wiekowych: mlodszej (3-5 lat) i starszej (5-10 lat).
Sktad grupy jest ,,otwarty”, co oznacza, ze gdy jedno dziecko zakonczy
terapie, na jego miejsce moze przyjs¢ kolejne. Taka organizacja pozwa-
la dzieciom rozpoczynajacym terapie na nasladowanie réwiesnikow
i wzorowanie si¢ na nich podczas wykonania ¢wiczen. Staje sie rowniez
sposobnoscig, aby uswiadomic¢ kazdemu z uczestnikéw, ze moze stac si¢
najlepszym w grupie, od ktérego beda uczy¢ si¢ inne dzieci. W przebiegu
terapii istnieje $cisle okreslony schemat zaje¢: przywitanie, przebieranie
i sktadanie ubran, toaleta, masaz, ¢wiczenia indukcyjne — wprowadzaja-
ce (w grupie mlodszej), ¢wiczenia duzej motoryki, ¢wiczenia schematu
ciala, aplikacje - praktyka umiejetnosci szkolnych, ubieranie si¢, poze-
gnanie (Kulakowska i in. 2012; Ochman 2017). Wszystkie aktywnosci
prowadzone sg w formie zabawy, a kazda z nich ma swoje terapeutyczne
uzasadnienie oparte na zalozeniach pedagogiki sukcesu. Dziecko do sa-
modzielnej dziatalnosci jest motywowane poprzez dostrzeganie nawet
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najmniejszych ale rzeczywistych osiaggnie¢ oraz uswiadamianie opano-
wania konkretnych ¢wiczen (Kutakowska i in. 2012).

Metoda Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne - powstala
w latach sze§édziesigtych XX wieku i w znacznym zakresie opiera si¢ na
zalozeniach teorii ruchu Rudolfa Labana. Metoda ukierunkowana jest
na rozwijanie sfery motorycznej i emocjonalno-spotecznej, a takze ko-
rygowanie istniejacych zaburzen poprzez ruch i zabawe. Proponowane
aktywnosci przypominaja zabawy pojawiajace si¢ we wczesnym dziecin-
stwie, w baraszkowanie. Sg one proste i umozliwiaja zaspokajanie natu-
ralnych potrzeb z zakresu doznan bodzcow sensorycznych czy ruchu,
ale takze potrzeb psychologicznych: bezpieczenstwa, mitosci, poczucia
rozwoju i wzrostu, mocy i sily, sprawstwa oraz wiezi spotecznej z dru-
gim czlowiekiem. Podstawowe zalozenia metody odnosza si¢ rozwija-
nia przez ruch: $wiadomosci wlasnego ciala i usprawniania ruchowego,
$wiadomosci przestrzeni i dzialania w niej oraz dzielenia przestrzeni
z innymi ludZzmi i nawigzywania z nimi bliskiego kontaktu. W rezultacie
udzialu w aktywnosciach ruchowych, uczestnicy zyskuja zaufanie za-
réwno do samych siebie, jak i otoczenia oraz umiejetnos¢ nawigzywania
kontaktu z ludzmi. To z kolei sprzyja budowaniu poczucia wlasnej war-
tosci i prowadzi do mozliwosci wyrazania siebie. Metoda jest uniwersal-
na i przeznaczona dla oséb w réznym wieku: dzieci, mlodziezy i osob
dorostych. Moze by¢ stosowana zaréwno w terapii 0oséb z zaburzeniami
rozwoju, jak i w pracy z osobami, ktore chca rozwijac¢ swoje umiejetnosci
fizyczne, poczucie bezpieczenstwa i zdolnosci interpersonalne (Bogda-
nowicz, Kasica 2016).

Metoda Dobrego Startu Marty Bogdanowicz — powstata w latach
sze$¢dziesigtych XX wieku, a inspiracja do jej opracowania byla fran-
cuska metoda Le Bon Depart autorstwa Thei Bugnet. Gléwnym zatoze-
niem Metody Dobrego Startu jest wspomaganie rozwoju psychomoto-
rycznego dziecka poprzez odpowiednio zorganizowang zabawe, a takze
aktywne i wielozmystowe uczenie symboli graficznych, czyli fatwych
wzoréw, wzordw literopodobnych oraz liter i znakéw matematycznych.
Realizacja tego zalozenia odbywa sie poprzez rozwijanie, harmonizo-
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wanie i integracje funkcji bioracych udzial w nauce czytania i pisania:
motorycznych, stuchowych, wzrokowych, dotykowo-kinestetycznych,
intelektualnych, jezykowych i mowy. Metoda przeznaczona jest dla
dzieci od 3 do 10 lat i ma zastosowanie zaréwno w profilaktyce niepo-
wodzen szkolnych oraz diagnozowaniu ich przyczyn, jak i korekcji za-
burzen w edukacji. W grupie dzieci w wieku przedszkolnym stosowana
jest w zakresie nauki czytania i pisania, z kolei w pierwszej klasie szkoly
podstawowej — w uczeniu liter i cyfr. Zajecia przebiegaja wedlug ustalo-
nego porzadku:

« zajecia wprowadzajace: ¢wiczenia orientacyjno-porzadkowe, so-
matognozji i Swiadomosci przestrzeni, nauka piosenki lub wier-
szyka, ¢wiczenia stuchowo-jezykowe;

« zajecia wlasciwe: ¢wiczenia ruchowe, ruchowo-stuchowe, rucho-
wo-stuchowo-wzrokowe;

« zajecia koncowe: ¢wiczenia relaksacyjne, wyciszajace, logope-
dyczne (Bogdanowicz 2014).

Edukacja przez ruch Doroty Dziamskiej — jest systemem form
i metod ksztalcenia oraz terapii, ktéry wykorzystuje naturalny i sponta-
niczny ruch organizmu. Czlowiek porusza sig, a dzieki temu uaktywnia
zmysly umozliwiajace poznanie otaczajacego $wiata. Dziatanie wedlug
okreslonych rytmicznych sekwencji przyczynia si¢ do lepszej integracji
sensorycznej, co stanowi fundament dla skutecznego uczenia si¢ - za-
réwno w aspekcie fizycznym, jak i poznawczym. Podstawa metody jest
celowe planowanie aktywnosci ruchowej w taki sposéb, aby stymulowa¢
procesy poznawcze dziecka. W metodzie zastosowano réznorodne for-
my ruchu, proste i bardziej ztozone, ktére dostosowane sa do mozliwosci
psychoruchowych dzieci, zgodne z ich fizjologia, a kluczowym elemen-
tem jest rytmicznos$¢ oparta na tzw. kompetencji miarowych uderzen.
Kazda zabawa sklada si¢ z wielu technik i ¢wiczen, ktorych zadaniem
jest wspieranie wszechstronnego rozwoju dziecka, a ich prawidtowe pro-
wadzenie wymaga zaplanowania aktywnosci, by ruch calego ciala byt
$wiadomy i zintegrowany. Realizowane ¢wiczenia s proste i polegaja na



Terapia psychomotoryczna jako Zrddto radosci... 227

rysowaniu podstawowych form grafomotorycznych - takich jak kropki,
kreski, owale czy wiazki - ktére dzieci wykonuja rytmicznie, z zacho-
waniem odpowiedniego uktadu przestrzennego. Istotnym aspektem jest
fakt, ze owocem tych ¢wiczen sa prace plastyczne, ktére dzieci tworza
samodzielnie, dzigki temu nie tylko rozwijaja wiedze i umiejetnosci, ale
réwniez realizujg potrzebe twdrczosci i samorealizacji. Metoda prze-
znaczona jest dla dzieci w wieku od 3 do 10 lat, a ze wzgledu na swoja
specyfike jest szczegodlnie przydatna we wspomaganiu dzieci o niehar-
monijnym rozwoju, z mikrodeficytami, jak réwniez dzieci z niepetno-
sprawno$cig. Dodatkowo zabawowa forma poszczegélnych cwiczen
buduje atmosfere, ktdra zapewnia poczucie bezpieczenstwa akceptacji,
ale jest takze zacheta do wzajemnej otwarto$ci i wspotdzielenia radosci
(Dziamska 2005).

Podsumowanie

Psychomotoryka to zintegrowane podejscie opierajace si¢ na inte-
gracji percepcji i motoryki. W swoich zalozeniach wspiera holistyczny
rozwoj dziecka poprzez odpowiednio dobrane aktywnos$ci motoryczne.
Dziecko uczy si¢ adekwatnie reagowac na otoczenie, przetwarza¢ bodz-
ce oraz wyraza¢ emocje i mysli. Aktywno$¢ fizyczna wpltywa pozytyw-
nie na samopoczucie dzieci, podnoszac poziom endorfin - hormonéw
szczescia i redukujac stres, a zabawy psychomotoryczne budujg pozy-
tywne emocje, wzmacniajg motywacje, wspieraja relacje spoleczne i daja
dzieciom poczucie sukcesu i radosci. Psychomotoryka odgrywa réwniez
kluczowq role w budowaniu pozytywnego obrazu siebie, poprzez rozwi-
janie samoswiadomosci, samooceny, poczuciaa sprawczosci i wiary we
wlasne mozliwosci. Znajduje ona szerokie zastosowanie w terapii dzie-
ci z opdznieniami rozwoju czy z niepelnosprawnos$ciami, umozliwiajac
kompensowanie deficytow poprzez aktywno$¢ ruchowa dostosowang do
indywidualnych potrzeb i mozliwosci dziecka.
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Terapia psychomotoryczna jest zatem kompleksowa i skuteczng
metodg wspierania rozwoju dzieci — zaréwno tych rozwijajacych sig¢ ty-
powo, jak i ze specjalnymi potrzebami. Poprzez odpowiednio dobrane
aktywnosci ruchowe rozwija kompetencje spoteczne, emocjonalne, po-
znawcze i fizyczne, a przede wszystkim buduje fundamenty zdrowego
poczucia wlasnej warto$ci i pozwala na doswiadczanie sukcesu i czerpa-
nie z niego radosci.
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Psychomotor therapy as a source of joy and a way to shape the self-esteem of
children with special developmental and educational needs
Abstract

Psychomotorics is a concept of supporting the child’s holistic development through
physical activity. Its main goals set during classes are integrated with activities affecting
all spheres of human development: motor, cognitive and emotional and social. Children
have a strong need for movement, which is a natural source of their joy. These joyful
experiences during psychomotor classes strengthen their positive emotions, build
confidence in themselves and the environment, and also promote the development of
new skills. Therefore, undertaken physical behavior not only affects the child's motor
predispositions, but also on the perception of himself, the image of his own abilities,
the attitude towards his own body, and as a result self -esteem and self -esteem. In
this sense, it is extremely important to refer to children with special development and
educational needs, which, due to the various difficulties with which they struggle, need
comprehensive support in all areas. Through psychomotor therapy, they can develop
not only their physical skills, but also experience joy and strengthen self-esteem. This
article is a review of selected methods of psychomotor therapy, which through physical
activity allow you to experience joy and success, and thus strengthen the self -esteem
of children with special development and educational needs.

Keywords: joy, self-esteem, psychomotor therapy, children with special developmental
and educational needs



Doswiadczanie radosci i smutku przez mtodziez w przestrzeni edukacyjne;
redakcja naukowa Jacek Siewiora https://doi.org/10.15633/9788383701127.13

Wybor tekstow biblijnych odnoszacych sie
do tematyki radosci i smutku

RADOSC

Nie badzcie przygnebieni, gdyz rado$¢ w Panu jest wasza ostoja.
Ne 8,10

Szczedliwi wszyscy ci ludzie, ktérzy sie smuca
wszystkimi plagami twymi,
poniewaz w tobie cieszy¢ sie beda
i oglada¢ wszelka rados¢ twoja na wieki.
Tb 13,16

Panie Boze, (...) Wysluchaj prosby mojej i okaz milosierdzie nad dzie-
dzicznym Twym dzialem, i obr6¢ smutek nasz w rado$¢, abysmy zyli
i imie¢ Twoje, Panie, wielbili, i nie zamykaj ust chwalacych Ciebie, Panie.
Es 4,17b

Migdzy ludem panowata bardzo wielka rados¢ z tego powodu,
ze skonczyta si¢ hanba, ktdrg sprowadzili poganie.
1 Mch 4,58
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Czyz nie wiesz? Od dawien dawna,
odkad jest cztowiek na ziemi,
rado$¢ wystepnych jest krotka,
szczg$cie niewiernego trwa chwilke,
cho¢ w pysze chce siega¢ po niebo
i gtowa dotyka¢ obtokdow.

Hi 20,4-6

Spraw, bym ustyszal rado$¢ i wesele:
niech si¢ raduja kosci, ktores skruszyt!
Odwrd¢ oblicze swe od moich grzechow
i wymaz wszystkie moje przewinienia!
Stwdrz, o Boze, we mnie serce czyste
i odnéw w mojej piersi ducha niezwyci¢zonego!
Nie odrzucaj mnie od swego oblicza
i nie odbieraj mi $wigtego ducha swego!
Przywr6¢ mi rado$¢ z Twojego zbawienia
i wzmocnij mnie duchem ochoczym!
Chce nieprawych nauczy¢ drég Twoich
i nawrocg si¢ do Ciebie grzesznicy.

Ps 51,10-15

Swiatto wschodzi dla sprawiedliwego
i rado$¢ dla ludzi prawego serca.
Sprawiedliwi, weselcie si¢ w Panu
i wystawiajcie Jego $wigte imie!
Ps97,11-12

W sercu knujgcych zlo - podstep,
u doradzajacych pokdj — rados¢.
Prz 12,20

Rado$¢ serca wychodzi na zdrowie,
duch przygnebiony wysusza kosci.
Prz 17,22
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Wielka jest rado$¢, gdy prawi zwycieza;
gdy gora przewrotni, kazdy sie chowa.
Prz 28,12

Stawitem wiec rados¢,
bo nic dla cztowieka lepszego pod storicem,
niz zeby jadl, pil i doznawal radosci,
i by to go cieszylo przy jego trudzie
za dni jego zycia,
ktore pod storicem daje mu Bdg.
Koh, 8,15

Bojazn Panska zadowala serca,
daje wesele, rados$¢ i diugie zycie.
Syr 1,12

Nie ma wigkszego bogactwa nad zdrowie ciala
i nie ma zadowolenia nad rados¢ serca.
Syr 30,16

Rados¢ serca jest zyciem czlowieka,
a wesolos¢ meza przedltuza dni jego.
Syr 30,22

Ufajcie, dzieci, wolajcie do Boga,
a Ten, ktory dopuscit to na was,
bedzie pamietat o was.

Jak bowiem bfadzac, mysleliscie o odstapieniu od Boga,
tak teraz, nawrdciwszy sie, szukajcie Go dziesigciokrotnie.
Albowiem Ten, co zestal na was to zlo,
przywiedzie rados¢ wieczng wraz z wybawieniem waszym.
Nie upadaj na duchu, Jeruzalem,
pocieszy cie Ten, ktory ci nadat imie.

Ba 4,27-30
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Powiadam wam: Tak samo w niebie wieksza bedzie rados¢
z jednego grzesznika,
ktory si¢ nawraca, niz z dziewigédziesieciu dziewigciu sprawiedliwych,
ktérzy nie potrzebuja nawrdcenia.
Lk 15,7

Jesli bedziecie zachowywac¢ moje przykazania,
bedziecie trwa¢ w milosci mojej,
tak jak Ja zachowalem przykazania Ojca mego i trwam w Jego milosci.
To wam powiedziatem, aby rado$¢ moja w was byta
i aby rado$¢ wasza byta petna.
J15,10-11

Zaprawde, zaprawde, powiadam wam:

Wy bedziecie ptakac¢ i zawodzi¢, a $wiat si¢ bedzie weselil.
Wy bedziecie si¢ smuci¢, ale smutek wasz zamieni si¢ w rados¢.
Kobieta, gdy rodzi, doznaje smutku, bo przyszla jej godzina.
Gdy jednak urodzi dziecig, juz nie pamieta o bélu z powodu radosci,
ze sie cztowiek narodzil na $wiat.

Takze i wy teraz doznajecie smutku.

Znowu jednak was zobacze, i rozraduje sie serce wasze,

a radosci waszej nikt wam nie zdofa odebrac.

W owym za$ dniu o nic Mnie nie bedziecie pytac.
Zaprawde, zaprawde, powiadam wam:

O cokolwiek byscie prosili Ojca, da wam w imi¢ moje.

Do tej pory o nic nie prosiliscie w imi¢ moje:

Prodcie, a otrzymacie, aby rados¢ wasza byta pelna.

] 16,20-24

Kroélestwo Boze to nie sprawa tego, co si¢ je i pije,
ale to sprawiedliwos¢, pokéj i rados¢ w Duchu Swietym.
Rz 14,17

Peten jestem pociechy, optywam w rados¢ w kazdym ucisku.
2 Kor 7,4.
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Jest za$ rzecza wiadoma, jakie uczynki rodzg sie z ciata:
nierzad, nieczysto$¢, wyuzdanie, uprawianie batwochwalstwa, czary,
nienawis¢, spor, zawis¢, wzburzenie, niewlasciwa pogon za zaszczytami,
niezgoda, roztamy, zazdros¢, pijanstwo, hulanki i tym podobne. (...)
Owocem za$ ducha jest: milos¢, rados¢, pokoj, cierpliwo$¢, uprzejmosc,
dobro¢, wiernos¢, fagodnosé, opanowanie. Przeciw takim [cnotom] nie
ma Prawa. Ga 5,19-23

Ale jakaz jest nasza nadzieja albo rado$¢, albo wieniec chwaty?
Czyz nie wy nig bedziecie przed Panem naszym Jezusem Chrystusem
w chwili Jego przyjscia.
1Tes 2,19

Za pelng rados¢ poczytujcie to sobie, bracia moi,
ilekro¢ spadajg na was rézne doswiadczenia.
Wiedzcie, ze to, co wystawia wasza wiare na probe, rodzi wytrwalos¢.
Wytrwalo$¢ za$ winna by¢ dzietem doskonatym,
abyscie byli doskonali, nienaganni, w niczym nie wykazujac brakéw.
Tk 1,2—4

Przystapcie blizej do Boga, to i On zblizy si¢ do was.
Oczysccie rece, grzesznicy, uswigccie serca, ludzie chwiejni!
Uznajcie waszg nedze, smuccie si¢ i placzcie!

Smiech wasz niech sie obréci w smutek, a radoéé w przygnebienie!
Unizcie si¢ przed Panem, a wywyzszy was.

Jk 4,8-10

Oznajmiamy wam, co$my ujrzeli i ustyszeli,
abyscie i wy mieli wspoéluczestnictwo z nami.

A mie¢ z nami wspoétuczestnictwo znaczy:
miec je z Ojcem i Jego Synem Jezusem Chrystusem.
Piszemy to w tym celu,
aby nasza rado$¢ byta petna.

171,3-4
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SMUTEK

Panie Boze (...) Wystuchaj prosby mojej i okaz milosierdzie
nad dziedzicznym Twym dziatem, i obré¢ smutek nasz w radosc,
aby$my zyli i imie¢ Twoje, Panie, wielbili, i nie zamykaj ust chwalacych.
Est 4,17b

Smutek przygnebia serce cztowieka,
rozwesela je dobre stowo.
Prz 12,25

Serce radosne twarz rozwesela,
gdy smutek w sercu, i duch przygnebiony.
Serce rozwazne szuka madrosci,
usta niemadrych syca si¢ glupota.
Prz 15,13-14

Lepsze jest dobre imi¢ niz wonne olejki,
a dzien $mierci niz dzien urodzenia.
Lepiej jest is¢ do domu zatoby,
bo w tamtym jest koniec kazdego czlowieka,

i cztowiek zyjacy bierze to sobie do serca.
Lepszy jest smutek niz $miech,

bo przy smutnym obliczu serce jest dobre.

Koh 7,1-3

Nie wydawaj duszy swej smutkowi ani nie drecz siebie myslami.
(...) Wytlumacz sobie samemu, pociesz swoje serce
i oddal dlugotrwaly smutek od siebie;
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bo smutek zgubil wielu
i nie ma z niego zadnego pozytku.
Zazdro$¢ i gniew skracaja dni,
a zmartwienie sprowadza przedwczesng starosc.
Syr 30,21-24

Ze smutku bowiem $mier¢ nastepuje: smutek serca famie site.
Tylko do chwili pogrzebu niechaj trwa smutek,
bo zycie udregczone — przeklenstwem dla serca.
Nie oddawaj smutkowi swego serca,
odsun go, pomnac na swoj koniec.
Syr 38,18-20

Odkupieni przez Pana powroca,
przybeda na Syjon z radosnym $piewem,
ze szcze$ciem wiecznym na twarzach:
osiggna rado$c¢ i szczescie,
ustagpi smutek i wzdychanie.

Iz 51,11

Zaprawde, zaprawde, powiadam wam:
Wy bedziecie ptakac i zawodzi¢, a §wiat sie bedzie weselil.

Wy bedziecie si¢ smuci¢, ale smutek wasz zamieni si¢ w rados¢.
Kobieta, gdy rodzi, doznaje smutku, bo przyszla jej godzina.
Gdy jednak urodzi dziecig, juz nie pamigta o bélu z powodu radosci,
ze si¢ czlowiek narodzil na $wiat.

Takze i wy teraz doznajecie smutku.

Znowu jednak was zobacze, i rozraduje si¢ serce wasze,

a rado$ci waszej nikt wam nie zdota odebrac.

] 16,20-22

Niech juz takiemu wystarczy, kara (...).
Raczej wypada teraz wybaczy¢ mu i podtrzymac go na duchu,
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aby nie popadt 6w czlowiek w rozpaczliwy smutek.
Dlatego napominam was, abyscie jego sprawe rozstrzygneli z mifoscia.
2 Kor, 2,6-8

Bog sprzeciwia si¢ pysznym, pokornym za$ daje taske.
Badzcie wigc poddani Bogu, przeciwstawiajcie si¢ natomiast diabtu,
a ucieknie od was.

Przystapcie blizej do Boga, to i On zblizy si¢ do was.
Oczysccie rece, grzesznicy, uswieccie serca, ludzie chwiejni!
Uznajcie wasza nedze, smuccie sie i placzcie!

Smiech wasz niech sie obroci w smutek, a radoéé w przygnebienie!
Unizcie si¢ przed Panem, a wywyzszy was.

Jk 4,6-10
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