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Twórcza adaptacja m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ lekkiego stopnia – szanse
jej dynamizowania1

Artyku³ ukazuje mo¿liwoœci dynamizowania twórczej adaptacji m³odzie¿y z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim, zoperacjonalizowanej przez pytania: Jak sobie radzê w sytu-
acjach trudnych? Jak ujawniam swoje potrzeby i broniê nale¿nych mi praw? Jak ma wygl¹daæ
moja przysz³oœæ? Podstawê tekstu stanowi eksperyment pedagogiczny, przeprowadzony
wed³ug czterogrupowego planu Solomona, z udzia³em dwóch grup eksperymentalnych i dwóch
kontrolnych (n = 60). U uczestników psychoedukacyjnych zajêæ, rozwijaj¹cych ich wiedzê o so-
bie i innych, zaobserwowano progres w stosowaniu zadaniowych strategii radzenia sobie w sytu-
acjach trudnych oraz kreowanie bogatszych wizji w³asnej przysz³oœci. Nie ujawniono natomiast
wzrostu umiejêtnoœci asertywnych.

S³owa kluczowe: niepe³nosprawnoœæ intelektualna, twórcza adaptacja, radzenie sobie w sytuacjach
trudnych, umiejêtnoœci asertywne, plany ¿yciowe

Chances to dynamise creative adaptation of young people
with light level of intellectual disability

The article describes the possibilities of dynamising the creative adaptation of young people with
light intellectual disabilities, which is operationalised by questions: How do I deal with difficult
situations? How do I express my needs and defend my rights? How does my future look like? The
text is based on a pedagogical experiment, carried out according to the Solomon four-group de-
sign and involving two experimental groups and two control groups (n = 60). The results of
psychoeducational activities that develop participants’ knowledge about themselves and others
include: a significant increase in task-oriented strategies of coping in difficult situations and crea-
tion of richer visions of their own future.

Keywords: intellectual disability, creative adaptation, coping in difficult situations, assertive
skills, life plans

1 Artyku³ pokazuje zarys problematyki. Pe³niejsze ujêcie zagadnienia znajduje siê w publikacji
A. Ozga (2016), O rozwijaniu korzeni i skrzyde³ – uwarunkowania twórczej adaptacji m³odzie¿y z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ lekkiego stopnia, Wydawnictwo UJK, Kielce.



Wprowadzenie

Termin „twórcza adaptacja” mo¿e budziæ interpretacyjne w¹tpliwoœci. Czy to
oksymoron (adaptacja oznacza przecie¿ generalnie dostosowywanie siê do œwiata,
a twórczoœæ – jego przetwarzanie), udany kompromis, wyzwanie, a mo¿e podsta-
wowe zadanie ¿yciowe? Zestawiony z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ – kon-
trowersje pomna¿a, bowiem mówienie o kreatywnoœci cz³owieka o obni¿onych
mo¿liwoœciach umys³owych to ci¹gle zjawisko ma³o popularne2 i mocno przes³o-
niête przez stereotypy i uprzedzenia spo³eczne. Literatura przedmiotu przekonu-
je, ¿e warto ten obszar dostrzegaæ, badaæ i rozwijaæ [Dziedzic 1972; Doroszewska
1989; Pilecka 1999; Kosakowski 2003; Baran 2011; Parys 2013; Ozga 2016].

By wyjaœniæ, czym jest twórcza adaptacja w kontekœcie niepe³nosprawnoœci
intelektualnej i jak mo¿na j¹ dynamizowaæ, trzeba na wstêpie zauwa¿yæ, ¿e twór-
czoœæ jest sposobem porz¹dkowania œwiata wed³ug zamys³u jednostki [Kêpiñski
2004]3, w mniejszym lub wiêkszym stopniu charakteryzuje wszystkich ludzi,
mo¿e dotyczyæ dowolnego obszaru ¿ycia i ujawniaæ siê na ka¿dym jego etapie
[Jutrzyna 2011]. Co istotne, tworzywem w twórczym procesie mo¿e byæ nie tylko
œwiat materii, ale równie¿ cz³owiek – kszta³t jego ¿ycia czy relacje jakie buduje
z innymi [Schulz 1990; Pietrasiñski 2001; Uszyñska-Jarmoc 2003].

Zdaniem K. Obuchowskiego [1985] twórcza adaptacja to kierunek rozwoju
osobowoœci cz³owieka, który – poszukuj¹c sensu ¿ycia – wytycza sobie zadania
dalekie. Ich realizacja wymaga nie tylko pomna¿ania posiadanej wiedzy i umiejêt-
noœci, ale równie¿ wspó³pracy z innymi ludŸmi. Jednostka, d¹¿¹c do urzeczywist-
niania odleg³ych, nadrzêdnych i ponadjednostkowych celów ¿yciowych, odpo-
wiada na bliskie, nagl¹ce zadania, które uk³adaj¹ siê w hierarchiczn¹ strukturê,
formuje przy tym w³asn¹ osobowoœæ. Twórcza adaptacja szczególnego znaczenia
nabiera w okresie adolescencji, gdy m³ody cz³owiek zaczyna budowaæ bardziej
dojrza³e relacje z rówieœnikami obojga p³ci, uczy siê niezale¿noœci uczuciowej od
rodziców i innych doros³ych, przygotowuje siê do ma³¿eñstwa, kariery zawodo-
wej oraz postêpowania odpowiedzialnego spo³ecznie [Brzeziñska 2000; Obu-
chowska 2006].

Dla nastolatków niepe³nosprawnych intelektualnie nie s¹ to ³atwe dzia³ania.
Ich realizacjê zak³ócaj¹ towarzysz¹ce im ograniczenia: d³u¿ej trwaj¹cy proces od-
ró¿niania siebie od otaczaj¹cego œwiata, utrudniony przebieg gromadzenia spo-
strze¿eñ, wyobra¿eñ i pojêæ dotycz¹cych siebie i drugiego cz³owieka, nietrwa³oœæ
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2 Je¿eli ju¿, to zdecydowanie najczêœciej mówi siê o niej w kontekœcie dzia³alnoœci artystycznej
3 A. Kêpiñski (2004) twórczoœæ nazywa trzecim wektorem – wektorem „NAD” – dzia³aj¹cym w ¿yciu

cz³owieka (obok wektora „DO”, czyli wektora mi³oœci oraz wektora „OD”, czyli wektora odejœcia,
oddalenia).



zdobytej ju¿ wiedzy oraz problem z jej komunikowaniem, skuteczne radzenie
sobie w sytuacjach trudnych, czy niski stopieñ realnoœci budowanych planów
w³asnej przysz³oœci [Koœcielak 1987; G³odkowska 1999; Minczakiewicz 2001;
Janiszewska-Nieœcioruk 2002; Górnicka 2004; Twardowski 2008; Kurtek 2009;
Wojciechowski 2010]. Dlatego dla tej populacji twórcze podejœcie do ¿ycia mo¿na
rozumieæ jako przekraczanie siebie i granic wynikaj¹cych z psychofizycznych
uwarunkowañ niepe³nosprawnoœci [Kosakowski 2003; Pilecka 2006].

Za³o¿enia badañ w³asnych

Celem podjêtych badañ by³o ustalenie wystêpowania pozytywnego transferu
miêdzy poszerzaniem wiedzy o sobie i innych m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ lekkiego stopnia a obszarem jej twórczej adaptacji. Dlatego sfor-
mu³owano nastêpuj¹cy problem g³ówny: W jaki sposób wzbogacanie wiedzy
o sobie i innych m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ lekkiego stopnia
wp³ywa na wzrost jej twórczej adaptacji?

Przyjêta hipoteza g³ówna brzmi: Rozwój wiedzy o sobie i innych w toku in-
tencjonalnych oddzia³ywañ psychoedukacyjnych wp³ynie istotnie na progres
twórczej adaptacji m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ lekkiego stop-
nia, w szczególnoœci:
a) uczniowie bior¹cy udzia³ w zajêciach czêœciej w sytuacjach trudnych bêd¹

wykorzystywaæ strategie zadaniowe, podczas gdy grupy kontrolne bêd¹ pre-
ferowaæ strategie emocjonalne i unikowe;

b) m³odzie¿ z grup eksperymentalnych bêdzie ujawniaæ wy¿szy poziom umiejê-
tnoœci asertywnych w porównaniu z grupami kontrolnymi;

c) uczniowie z grup eksperymentalnych bêd¹ budowaæ bogatsze wizje swojej
przysz³oœci ni¿ badani z grup kontrolnych.
Zmienna niezale¿na w prezentowanym projekcie badawczym to partycypa-

cja w programie zajêæ psychoedukacyjnych „Odkrywca”. Zwiêkszaj¹c zasób wie-
dzy o sobie i innych u uczestników spotkañ, za³o¿ono wzrost zmiennej zale¿nej,

czyli twórczej adaptacji, któr¹ zoperacjonalizowano przez strategie radzenia sobie
w sytuacjach trudnych, umiejêtnoœci asertywne oraz cele ¿yciowe.

Badania mia³y charakter eksperymentalny. Przyjêto w nich plan eksperymentu
pedagogicznego Solomona, który zdaniem J. Brzeziñskiego [2012], jest szczegól-
nie przydatny w ocenie skutecznoœci ró¿norakich zabiegów psychokorekcyjnych.
W badaniach uczestniczy³o ogó³em 60 osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
lekkiego stopnia w wieku 16–20 lat, przebywaj¹cych w internacie Specjalnego
Oœrodka Szkolno-Wychowawczego, które zgodnie z planem Solomona podzielo-
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no na cztery równoliczne, koedukacyjne zespo³y. Dwie grupy uznano za ekspery-
mentalne i dwie za kontrolne. By spe³niæ wymóg homogenicznoœci, zastosowano
dobór badanych parami, uwzglêdniaj¹c ich p³eæ, wiek, poziom rozwoju
umys³owego, czas trwania nauki w szkole specjalnej oraz okres zamieszkiwania
w internacie. Zgodnie z planem Solomona, pierwszy etap badania to pretest, któ-
ry wykonano w jednej grupie eksperymentalnej i jednej kontrolnej. Drugi ele-
ment to realizacja w grupach eksperymentalnych cyklu dwudziestu czterech
zajêæ psychoedukacyjnych wed³ug autorskiego programu „Odkrywca”. Tematy
spotkañ dotyczy³y m.in.: Ja fizycznego, Ja spo³ecznego, Ja duchowego, mocnych
i s³abych stron, komunikacji niewerbalnej, ró¿nic i podobieñstw miêdzy ludŸmi.
Zajêcia inspirowane analiz¹ transakcyjn¹ zapozna³y m³odzie¿ z koncepcj¹ sta-
nów Ja – Rodzica, Doros³ego i Dziecka. Uczy³y jêzyka analizy transakcyjnej, roz-
ró¿niania i nazywania stanów Ja u siebie i innych, a tak¿e przygl¹dania siê rela-
cjom miêdzyludzkim w tym kluczu. Trzeci krok to pomiar koñcowy, którym
objêto wszystkie cztery grupy. Wykorzystane w preteœcie i postteœcie narzêdzia
badawcze, to: próba projekcyjna „Samo ¿ycie” P. Kurtka, skala „Ja i inni” P. Maje-
wicza oraz ankieta „Moje marzenia” G. Katry. Do analizy statystycznej materia³u
empirycznego zastosowano program SAS.

Wyniki badañ w³asnych

Strategie radzenia sobie m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ lekkiego stopnia w sytuacjach trudnych

Ka¿da niepe³nosprawnoœæ jest predyspozycj¹ do powstawania w ¿yciu
cz³owieka sytuacji trudnych, co oznacza rozbie¿noœæ miêdzy potrzebami/zada-
niami jednostki, a mo¿liwoœciami ich zaspokojenia czy wykonania [Tomaszewski
1982]. U osób o obni¿onych mo¿liwoœciach funkcjonowania intelektualnego naj-
czêœciej przyjmuj¹ one kszta³t deprywacji, zagro¿eñ i wewnêtrznych konfliktów
[Kurtek 2009]. Gdy osoba koncentruje siê na problemie i poszukiwaniu najlep-
szych rozwi¹zañ – wykorzystuje strategie zadaniowe, gdy skupia siê na w³asnych
emocjach – pos³uguje siê strategiami emocjonalnymi, natomiast gdy zaanga¿uje
siê w czynnoœci zastêpcze – wybiera strategie unikowe [Szczepaniak i in. 1996]. Jak
wynika z literatury przedmiotu, generalnie m³odzie¿ z lekkim stopniem nie-
pe³nosprawnoœci intelektualnej preferuje emocjonalne i unikowe strategie radze-
nia sobie w sytuacjach trudnych – choæ zale¿y to od kategorii sytuacji stresowej
i od rodzaju aktywizowanej potrzeby [Obuchowska 1990; Pisula 1996]. Dlatego,
podejmuj¹c badania w³asne, przyjêto w hipotezie 1, ¿e u nastolatków z grup
eksperymentalnych bêd¹ dominowaæ strategie zadaniowe, podczas gdy ich kole-
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dzy z grup kontrolnych czêœciej bêd¹ w sytuacjach trudnych stosowaæ strategie
emocjonalne i unikowe. Uzyskane wyniki zamieszczono w tabeli 1.

Tabela 1. Strategie radzenia sobie w sytuacjach trudnych badanych z grup eksperymentalnych
i kontrolnych w preteœcie i postteœcie

Lp. Grupy
Strategie zadaniowe Strategie emocjonalne Strategie unikowe

x s t p x s t p x s t p

1
1Ep
1Kp

8,7
8,6

2,4
2,9

0,15 0,88
4,1
3,7

1,9
2,5 0,45 0,65

3,1
3,7

1,9
1,5 -0,8 0,430

2
1Ep
1Ek

8,7
11,9

2,4
2,4

4,72 0,00
4,1
3,0

1,9
2,0 -2,16 0,02

3,1
1,1

1,9
1,2 -3,32 0,003

3
1Ek
1Kk

11,9
9,7

2,4
2,5

2,23 0,01
3,0
3,7

2,0
1,7 -0,95 0,15

1,1
2,5

1,2
1,7 -2,53 0,005

4
1Ek
2Ek

11,9
9,7

2,4
2,8

2,22 0,03
3,0
3,6

2,0
2,1 -0,79 0,44

1,1
2,7

1,2
2,3 -2,28 0,03

5
2Ek
2Kk

9,7
7,2

2,8
2,8

2,49 0,02
3,6
4,7

2,1
1,6 -1,60 0,12

2,7
4,1

2,3
2,8 -1,59 0,120

Legenda: x – œrednia arytmetyczna, s – odchylenie standardowe, t – wartoœæ t-Studenta, p – poziom ist-
noœci ró¿nic; pogrubieniem oznaczono ró¿nice istotne statystycznie
1Ep – pomiar pocz¹tkowy pierwszej grupy eksperymentalnej
1Ek – pomiar koñcowy pierwszej grupy eksperymentalnej
1Kp – pomiar pocz¹tkowy pierwszej grupy kontrolnej
1Kk – pomiar koñcowy pierwszej grupy kontrolnej
2Ek – pomiar koñcowy drugiej grupy eksperymentalnej
2Kk – pomiar koñcowy drugiej grupy kontrolnej

�ród³o: [Ozga 2016, s. 175].

Zestawienie pomiaru wstêpnego i koñcowego badanych z pierwszej grupy
eksperymentalnej ukazuje bardzo klarowne wyniki. Wynika z nich, ¿e po cyklu
zajêæ psychoedukacyjnych nast¹pi³ u nich istotny wzrost zadaniowoœci, a tak¿e
zdecydowany spadek stosowania emocjonalnych oraz unikowych strategii, czego
nie zanotowano w pierwszej grupie kontrolnej. Równie dobre rezultaty zadanio-
wego reagowania w sytuacjach trudnych uzyska³a w postteœcie druga grupa eks-
perymentalna (w porównaniu do swojej grupy kontrolnej). Pozwala to w ca³oœci
potwierdziæ postawion¹ hipotezê 1, a zaobserwowany progres uznaæ za jeden
z najlepszych efektów zrealizowanego eksperymentu.

Poszukuj¹c mechanizmu ujawnionej zmiany, warto przywo³aæ analizy
P. Kurtka [2009], z których wynika, ¿e radzenie sobie jednostki jest mocno zwi¹-
zane z jej poczuciem umiejscowienia kontroli. Zatem rozwijanie wiedzy o sobie
i innych, równie¿ na bazie jêzyka analizy transakcyjnej i wzmacniania stanu ja –
Doros³y u badanych, nie tylko przesuwa osobê w kierunku wewnêtrznego krañca
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poczucia umiejscowienia kontroli, ale równie¿ pomaga jej zadaniowo radziæ sobie
w ¿yciu.

Umiejêtnoœci asertywne adolescentów z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualna lekkiego stopnia

Nie ma w literaturze przedmiotu zgody co do tego, czym jest asertywnoœæ.
Dla jednych to cecha osobowoœci, dla innych umiejêtnoœæ spo³eczna, zachowanie
interpersonalne czy dyspozycja osobowoœciowa [Oleœ 1998]. Powszechnie uznaje
siê natomiast, ¿e asertywnoœæ to wartoœæ, która pozwala osobie w sposób bezpo-
œredni, stanowczy i uczciwy wyra¿a swoje uczucia i opinie, nie rani¹c przy tym in-
nych. Le¿y zatem u podstaw budowania satysfakcjonuj¹cych relacji z otocze-
niem, ³¹czy siê z umiejêtnoœci¹ wgl¹du i poczuciem sprawowania kontroli nad
w³asnym ¿yciem [Davidson 1999; Rajang 2008]. Analiza funkcjonowania osób
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w z³o¿onym i wieloznacznym œwiecie sto-
sunków spo³ecznych pokazuje, ¿e s¹ oni czêsto nara¿eni na krytykê, odtr¹canie,
zaniedbanie i lekcewa¿enie [Muszyñska 1999], st¹d umiejêtnoœæ wyra¿ania w³as-
nych myœli i praw jest im bardzo potrzebna. Tworz¹c projekt badawczy, w hipote-
zie 2 za³o¿ono, ¿e uczestnicy zajêæ programu psychoedukacyjnego „Odkrywca”
osi¹gn¹ wy¿szy poziom umiejêtnoœci asertywnych w porównaniu z grupami
kontrolnymi. Rezultaty uzyskane przez badanych ilustruje tabela 2.

Tabela 2. Umiejêtnoœci asertywne badanych z grup eksperymantalnych i kontrolnych
w preteœcie i postteœcie

Lp. Grupy x s t p

1
1Ep
1Kp

67,8
68,2

5,2
7,0

-0,19 0,85

2
1Ep
1Ek

67,8
64,1

5,2
13,1

-1,35 0,10

3
1Ek
1Kk

64,1
66,8

13,1
5,8

-0,7 0,24

4
1Ek
2Ek

64,1
60,1

13,1
8,0

0,98 0,33

5
2Ek
2Kk

60,1
65,6

8,0
13,2

-1,37 0,18

Legenda: jak w tabeli 1

�ród³o: [Ozga 2016, s. 179].

Diagnoza poziomu umiejêtnoœci asertywnych badanej m³odzie¿y o obni¿o-
nych mo¿liwoœciach umys³owych nie wykaza³a istotnych statystycznie ró¿nic –
nie zaobserwowano ich ani w preteœcie, ani w postteœcie – zarówno dla grup
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eksperymentalnych, jak i kontrolnych. A zatem nale¿y odrzuciæ hipotezê, w myœl
której uczestnicy zajêæ psychoedukacyjnych bêd¹ prezentowali istotnie wy¿szy
poziom asertywnoœci ni¿ ich koledzy z grup kontrolnych. Analiza tabeli 2 ujaw-
ni³a sytuacjê wrêcz odwrotn¹ – najni¿sze wyniki opisuj¹ partycypuj¹cych w in-
tencjonalnych dzia³aniach rozwijaj¹cych wiedzê o sobie i innych. Podejmuj¹c
próbê interpretacji tego faktu, warto odwo³aæ siê do literatury przedmiotu. Aser-
tywnoœæ ma dla jednostki szczególne znaczenie w sytuacjach zagro¿enia utraty
w³asnych praw [Rajang 2008]. W trakcie realizowania z m³odzie¿¹ zajêæ wed³ug
programu „Odkrywca” uda³o siê stworzyæ atmosferê otwartoœci, ¿yczliwoœci,
twórczej pracy i wspólnoty – jak¿e ró¿n¹ od klimatu walki i rywalizacji. Byæ mo¿e
to jest powód, dla którego w obszarze umiejêtnoœci asertywnoœci nie zanotowano
nie tylko progresu, ale nawet wyst¹pi³o ich obni¿enie?

Plany ¿yciowe m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualna
lekkiego stopnia

Plany ¿yciowe definiowane s¹ w literaturze przedmiotu ró¿nie – jako wyobra-
¿enia cz³owieka dotycz¹ce jego przysz³oœci, ¿yciowe zamierzenia, g³ówne cele
powi¹zane z szeregiem celów pomocniczych [M¹drzycki 2002]. Cz³owiek jako
istota teliczna wyznacza sobie mniejsze i wiêksze cele, do których d¹¿y. Intensyfi-
kacja takich dzia³añ przypada na okres dorastania, gdy adolescent poszukuje celu
i sensu istnienia oraz swojego miejsca w ¿yciu [Obuchowska 2006]. Wtedy obsza-
rem jego twórczej aktywnoœci staje siê w³asne „ja” [Uszyñska-Jarmoc 2003]. Trud-
noœci¹ dla m³odych ludzi, szczególnie o obni¿onym potencjale intelektualnym,
mo¿e byæ projektowanie realistycznych celów ¿yciowych – adekwatnych do po-
siadanych mo¿liwoœci, a tak¿e okreœlanie strategii ich osi¹gania [Gertsmann 1981].

Przystêpuj¹c do realizacji projektu badawczego, przyjêto w hipotezie 3, ¿e po-
szarzanie zasobu wiedzy o sobie i innych zaowocuje u uczestników zajêæ progra-
mu „Odkrywca” bogatszymi wizjami w³asnej przysz³oœci w porównaniu do kole-
gów z grup kontrolnych. Wyniki eksperymentalnych dzia³añ zaprezentowano
poni¿ej.

Obliczenia statystyczne potwierdzi³y, i¿ m³odzie¿ poddana intencjonalnym
zabiegom wzbogacaj¹cym ich wiedzê o sobie i innych zaproponowa³a istotnie
wiêcej celów ¿yciowych ni¿ adolescenci z grup kontrolnych (tab. 3). Interesuj¹ce
okaza³o siê przeanalizowanie, czy s¹ to cele bliskie (których realizacja nast¹pi
w niedalekiej przysz³oœci – do 5 lat), czy dalekie (urzeczywistniane w d³u¿szej per-
spektywie czasowej) [Katra 1996].
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Tabela 3. Liczba celów ¿yciowych badanych z grup eksperymantalnych i kontrolnych
w preteœciei posttescie

Lp. Grupy x s t p

1
1Ep
1Kp

3,6
3,1

1,7
1,6

0,72 0,48

2
1Ep
1Ek

3,6
4,1

1,7
1,9

0,78 0,22

3
1Ek
1Kk

4,1
2,6

1,9
0,9

2,48 0,01

4
1Ek
2Ek

4,1
4,9

1,9
1,9

-1,16 0,25

5
2Ek
2Kk

4,9
2,9

1,9
1,5

3,18 0,00

Legenda: jak w tabeli 1.

�ród³o: [Ozga 2016, s. 183].

Tabela 4. Cele ¿yciowe m³odzie¿y z grup eksperymentalnych

Cele

Pierwsza grupa
eksperymentalna –
pomiar pocz¹tkowy

Pierwsza grupa
eksperymentalna –
pomiar koñcowy

Druga grupa
eksperymentalna –
pomiar koñcowy

N % N % N %

Bliskie 34 72,3 32 60,3 41 55,4

Dalekie 13 27,6 21 39,6 33 44,6

Suma 47 100,0 53 100,0 74 100,0

�ród³o: [Ozga 2016, s. 189].

Tabela 5. Cele ¿yciowe m³odzie¿y z grup kontrolnych

Cele

Pierwsza grupa
kontrolna –

pomiar pocz¹tkowy

Pierwsza grupa
kontrolna –

pomiar koñcowy

Druga grupa
kontrolna –

pomiar koñcowy

N % N % N %

Bliskie 23 56,1 19 55,8 32 74,4

Dalekie 18 43,9 15 44,1 11 25,6

Suma 41 100,0 34 100,0 43 100,0

�ród³o: [Ozga 2016, s. 189].

Tabele 4 i 5 informuj¹, i¿ u wszystkich przewa¿a³y cele bliskie. Najczêœciej po-
wtarzaj¹ce siê pragnienia to: „ukoñczyæ szko³ê,” „zdaæ egzamin czeladniczy,”
„mieæ ch³opaka/dziewczynê.” W pomiarze koñcowym zaobserwowano zmianê
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proporcji miêdzy zamierzeniami krótko- i d³ugofalowymi – na korzyœæ tych ostat-
nich u uczestników zajêæ psychoedukacyjnych. Wœród celów dalekich wymienio-
no na przyk³ad: „mieæ swój zak³ad fryzjerski,” „za³o¿yæ szczêœliw¹ rodzinê,”
„zwiedziæ ca³y œwiat”.

Eksploracji poddano sposoby realizacji ¿yciowych d¹¿eñ zaproponowane
przez badanych – ich obecnoœæ jest warunkiem koniecznym do spe³nienia ma-
rzeñ. Jak wynika z tabeli 6, przedstawienie strategii urzeczywistniania swoich
zamierzeñ okaza³o siê zadaniem trudnym – w preteœcie nikomu siê to nie uda³o.
Obliczenia, wykonane po zakoñczeniu eksperymentu, wykaza³y bardzo istotne
ró¿nice statystyczne na korzyœæ uczniów zdobywaj¹cych wiedzê o sobie i innych
w trakcie programu zajêæ „Odkrywca.”

Tabela 6. Realizacja celów ¿yciowych badanych z grup eksperymentalnych i kontrolnych
w preteœcie i postteœcie

Lp. Grupy x s t p

1
1Ep
1Kp

0,0
0,0

0,0
0,0

0,0 0,0

2
1Ep
1Ek

0,0
3,0

0,0
1,8

6,08 <,0001

3
1Ek
1Kk

3,0
0,7

1,8
0,9

4,13 0,0003

4
1Ek
2Ek

3,0
3,3

1,8
1,4

-0,55 0,580

5
2Ek
2Kk

3,3
0,2

1,4
0,8

7,6 <,0001

Legenda: jak w tabeli 1

�ród³o: [Ozga 2016, s. 190].

Zaprezentowany powy¿ej materia³ empiryczny pozwala potwierdziæ hipote-
zê 3. Uczestnicy eksperymentalnych zajêæ budowali bogatsze wizje swojej
przysz³oœci ni¿ ich rówieœnicy z grup kontrolnych. W pomiarze koñcowym pre-
zentowali wiêksz¹ liczbê ¿yciowych celów, o d³u¿szej perspektywie czasowej, po-
dali równie¿ wiêcej sposobów ich urzeczywistniania.

Podjête badania ujawni³y, ¿e sprawy wa¿ne dla adolescentów to zawód, praca,
rodzina, dobra materialne. Podobne wnioski prezentuj¹: E. Minczakiewicz [1996],
B. Szczupa³ [1999], B. Górnicka [2004]. Z ustaleñ B. Arusztowicz [2000] wynika, ¿e
istotny wp³yw na ¿yciowe zamierzenia cz³owieka maj¹ zarówno czynniki subiek-
tywne (takie jak: stan zdrowia, poziom inteligencji, zainteresowania), jak i obie-
ktywne (rodzina, poziom kultury spo³eczeñstwa). Z pewnoœci¹ na przedstawione
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rezultaty warto patrzeæ w kontekœcie myœlenia konkretno – obrazowego bada-
nych, a tak¿e czêsto niskiego statusu socjo-ekonomicznego ich rodzin.

Zakoñczenie

Cz³owiek – wed³ug K. Obuchowskiego [1985, s. 27] – „jest istot¹ nieustannie
kreowan¹ i kreuj¹c¹ siê,” co szczególnie widaæ w okresie dorastania. Podejmowa-
na przez adolescentów (nie tylko w pe³ni sprawnych) twórcza aktywnoœæ, dla któ-
rej tworzywem staje siê w³asne „ja”, oznacza budowanie w³asnej to¿samoœci i po-
szukiwanie swojego miejsca w œwiecie. Przedstawione w tekœcie wyniki
eksperymentalnych dzia³añ potwierdzaj¹, i¿ poszerzanie zasobu wiedzy o sobie
i innych m³odzie¿y o obni¿onych mo¿liwoœciach intelektualnych jest równie¿
drog¹ dynamizowania jej twórczej adaptacji. Dotyczy to szczególnie wykorzysty-
wania zadaniowych strategii radzenia sobie w sytuacjach trudnych oraz wyzna-
czania celów ¿yciowych obudowanych sposobami ich realizacji.

Podjête badania wpisuj¹ siê we wspó³czesne tendencje pedagogiki specjalnej,
która szuka szans i mo¿liwoœci dynamizowania osobowego rozwoju jednostek
o ni¿szych zasobach intelektualnych, by jeszcze skuteczniej wspomagaæ ich psy-
chospo³eczn¹ adaptacjê.
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