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Streszczenie

Cel: Efektywne radzenie sobie w szkolnych sytuacjach trudnych z réwiesnikami wymaga
adekwatnego wgladu spotecznego. Ograniczone mozliwosci przetwarzania informacji
przez osoby z LNI (lekka niepelnosprawno$cia intelektualna) moga ostabiaé proces atry-
bucji przyczynowej szczegdlnie w konteks$cie sytuacji stresowych, co najczeSciej prowadzi
do obronnego lokowania czynnika sprawczego w negatywnych dyspozycjach réwie$nika.
Celem tego opracowania jest sprawdzenie regulacyjnej roli wyznacznikéw procesu atry-
bucji przyczynowej u osoéb z lekka niepelnosprawnoécia intelektualna zaproponowanych
w ramach koncepcji szescianu Kelleya.

Metoda: Wykorzystujac fenomenologiczne podejScie jakosciowe, dokonano analizy stu-
diéw przypadkow.

Wyniki: Przeprowadzone wywiady z 12 uczniami z LNI w wieku od 18 do 24 lat wykazaly,
ze niska wybidrczo$é negatywnego zachowania podmiotu, przy jednocze$nie niskim kon-
sensusie 1 powszechno$ci tego zachowania, sprzyja lokowaniu czynnika sprawczego w na-
pastniku (podmiot negatywny). Natomiast niska spdjno§¢ negatywnego zachowania roé-
wieénika przy powszechnoéci danego zachowania w grupie sprzyja sytuacyjnej atrybucji
zdarzenia.

Konkluzja: Podsumowanie i dyskusja wynikow oraz wskazanie ograniczen przeprowadzo-
nych badan wienczy to opracowanie.

Stowa kluczowe: atrybucja przyczynowa, niepetlnosprawno$¢ intelektualna lekkiego
stopnia, radzenie sobie w spotecznych sytuacjach trudnych
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Realizacja idei integracji mtodziezy z LNI (lekka niepelnosprawnoscia intelek-
tualna), wchodzacej w dorostosé, wigze sie nieuchronnie z ré6znymi codziennymi sy-
tuacjami trudnymi w poszczegdlnych érodowiskach uczestnictwa (rodzina, szkola,
praca). Badania wykazuja, ze relacje kolezenskie uczniéw z LNI oparte sa na niz-
szym wskazniku ciepta, bliskosci 1 wzajemnos$ci w poréwnaniu z pelnosprawnymi
rowiesnikami (Carter 1 Webster, 2012; Tipton 1 in., 2013). Rzadziej maja oni wia-
sna grupe przynaleznosci, z ktéra spedzaja wolny czas, co przyczyniaé sie moze do
poczucia osamotnienia (Solish 1 in., 2010). Doswiadczenie izolacji wiaze sie z mniej-
szymi kompetencjami poznawczymi i spotecznymi w zakresie inteligencji interper-
sonalnej, niezbednymi do tworzenia 1 utrzymywania przyjazni, a takze konstruk-
tywnego przezwyciezania konfliktéw z innymi w okresie adolescencji (Matheson
11in., 2007). Niestety dotychczasowe badania aktywnoSci zaradczej w tej grupie spo-
lecznej wskazuja na dominacje strategii zorientowanych na emocje nad strategia-
mi zorientowanymi na problem. Do prymitywnych dziatan ukierunkowanych na
redukcje napiecia emocjonalnego naleza rézne postacie zachowan problemowych,
np. agresji i autoagresji (Alvarez-Couto, 2024; Gogaard 1 in., 2019) lub unikania sy-
tuacji trudnych (Kurtek, 2020a). Chociaz tendencje obronne wyjasnia sie ograni-
czonymi zdolnoéciami przetwarzania informacji i zarzadzania stanem stresu emo-
cjonalnego tej populacji (Coyle, 2019), to rzadko podejmowane sa proby poznania
jakoscl reprezentacji umystowych zwiazanych z aktywnoScig zaradcza. Podczas
gdy, zgodnie z poznawczymi podejéciami do procesu radzenia sobie, elementem
kluczowym zachowania jednostki w obliczu stresujacych wydarzen jest wlasnie su-
biektywna percepcja sytuacji (Folkman i Lazarus, 1984; Hobfoll, 2004).

Zatem, aby lepiej zrozumie¢ aktywno$¢ zaradcza podejmowana, przez te oso-
by, nalezy uwzglednié¢ ich subiektywng ocene 1 interpretacje zdarzen. O ile
pierwszy aspekt percepcji sprowadza sie do wskazania przez podmiot klopotli-
wych sytuacji spotecznych, o tyle to drugi odnosi sie do rozumienia przyczyn za-
chowania os6b, ktore te sytuacje wywotuja. Ten ostatni aspekt analizowany jest
w ramach réznych koncepcji atrybucji przyczynowych zdarzen. Zgodnie z kon-
cepcja Kelleya (1973), ktora rozwijali Hilton 1 Slugoski (1986), zdarzenia mozna
wyjasniaé: czynnikami sytuacyjnymi, cechami podmiotu lub obiektu. Wniosko-
wanie o przyczynach zachowania opiera sie na nastepujacych wyznacznikach:
spdjnosci, wybidrczosci, konsensusie 1 normalno$ci zachowania. Spéjnos$é (con-
sistency) okresla czesto$¢ konkretnych dziatan jednostki, a wybidrczosé (distinc-
tiveness) wskazuje, na ile specyficznie podmiot traktuje okreélony obiekt. Z kolei
powszechnos$¢ (consensus) odnosi sie do poziomu podobienstwa zachowania jed-
nostki oraz innych oséb wobec okreSlonego obiektu, a normalnos¢ (consensus
comparison objects) pozwala poréwnaé¢ konkretne zachowanie z obowigzujacym
w danym Srodowisku standardem zachowania. Za ,,sytuacyjna” interpretacja za-
chowania przemawiaja: rzadkosé¢ (niska spdjno$¢) danego zachowania u dziala-
jacego podmiotu oraz wysoki wskaznik normalnosci (powszechnosci) tego zacho-
wania w danej populacji. Lokowaniu w ,podmiocie” czynnika przyczynowego dla
danego zachowania sprzyjaja wysoka powtarzalno$é jego zachowania w réznych
okolicznosciach (sp6jnosé) przy niskiej wybidrczosci wobec réznych oséb, a takze
niskim konsensusie oraz niskiej powszechnos$ci tego zachowania ze strony in-
nych oséb. W koncu przypisywanie ,,obiektowi” czynnika sprawczego spowodowane
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jest zgodnoscig réznych partneréw w dziataniach wobec tego obiektu (wysoki
konsensus) przy duzej powtarzalno$ci (spéjnosci) i specyficznosci (wybidrczosci)
traktowania tego obiektu przez rézne osoby.

Dotychczasowe badania koncentrowaty sie gléwnie na specyfice atrybucji
0s0b pelnosprawnych intelektualnie, zas rzadko podejmowane byly préby pozna-
wania tego procesu u 0s6b z LNI. Przeglad dotychczasowych badan jakosciowych
wykazuje zréznicowane kierunki wyjasniania zachowan przez te osoby (Bogaard
11in., 2019). Potrafig one dostrzegaé role czynnikéw interpersonalnych (trauma-
tyczne do$wiadczenia zyciowe), intrapersonalnych (zdrowie psychiczne, uzalez-
nienie chemiczne lub negatywny stan emocjonalny) i sytuacyjnych (atmosfera
osrodka, warunki izolacji spolecznej) w wyjadnianiu zachowan samookaleczaja-
cych sie innych oséb. Jednak zachowania agresywne (wlasne lub innych benefi-
cjentow instytucji opiekunczych) najczesciej ttumacza czynnikami interperso-
nalnymi (Isherwood 1 in., 2007). Szczegélnie podkre$laja znaczenie postaw
personelu opartych na odrzuceniu, dominacji, ograniczaniu autonomii lub igno-
rowaniu sygnatéw frustracji przy generowaniu lub podtrzymywaniu zachowan
agresywnych u oséb z niepelnosprawnosciami (Brown 1 Beail, 2009; Clarkson
11in., 2009; Duperouzel i Fish, 2010; Griffith i in., 2013; Jones i Stenfert Kroese,
2007). Dostrzegaja takze znaczenie zachowan innych podopiecznych w postaci
przezywania, denerwowania 1 izolowania w pobudzaniu zachowan agresywnych
wspoéltowarzyszy (Duperouzel 1 Fish, 2010; Isherwood 1 in., 2007; Stevens, 2006).

Zatem wlasne zachowania agresywne przypisywane sa gléwnie czynnikom
zewnetrznym (nie sobie), co stanowi¢ moze przejaw atrybucji obronnej 1 uzasad-
niaé¢ dziatania odwetowe (Leffert i in., 2010). Potwierdzily to niektére badania
prowadzone wéréd mlodziezy z LNI (wchodzacej w dorosto$é), wskazujace na
dominacje negatywnej atrybucji (,,do podmiotu”) wobec ponizajacych lub izoluja-
cych zachowan réwiesnikéow wobec badanych oséb (Kurtek, 2020a). Jednak po-
dobne zachowania stresowe ze strony rodzicow (krytyka, dominacja) przyjmowane
byly przez badanych z wieksza wyrozumialoScig (przewaga atrybucji sytuacyjnej)
(Kurtek, 2020b). Zatem wyniki wskazuja na zréznicowane mozliwosci interpre-
tacji zachowan innych oséb.

Ponadto wykazano zalezno$ci miedzy przypisywaniem innym (réwiesnikom,
nauczycielom) negatywnych intencji a podejmowaniem antyspotecznych strate-
gii radzenia sobie (w formie agresji bezpoéredniej lub poéredniej). Z kolei pozy-
tywna lub sytuacyjna atrybucja krytyki lub dominacji ze strony nauczycieli lub
rodzicéw taczy sie z podejmowaniem prospotecznych strategii w formie konfron-
tacji asertywnej lub akceptacji (Kurtek, 2020b). R6znorodnosé 1 regulacyjnosé
dokonywanych atrybucji zdarzen sklania do poglebienia wiedzy o mechaniz-
mach jej ksztaltowania, dlatego obecne badanie zmierza do poznania mozliwosci
modyfikacji procesu atrybucji zdarzen, uwzgledniajac o podstawowe wyznaczni-
ki: spéjnosé, wybidreczosé, konsensus 1 powszechno$é zdarzen.

Model opisanych teoretycznych zalezno$ci miedzy wyznacznikami 1 typami
atrybucji oraz strategiami radzenia sobie w spotecznych sytuacjach trudnych za-
prezentowano na rysunku 1 (s. 76).

Zgodnie z tym modelem w obliczu dostrzeganej sytuacji trudnej jednostka ak-
tualizuje dostepna, jej strategie radzenia sobie, a nastepnie ocenia jej efektywno$é.


https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/19315864.2019.1636911

74 PAWEL KURTEK

Wybdr okreslonej strategii uzalezniony jest od interpretacji zachowania réwiesnika.
Analiza réznych perspektyw tego zachowania bazujaca na jego spdjnosci, wybidrezo-
$ci, konsensusie oraz powszechnoéci, umozliwia weryfikacje dotychczasowej atrybu-
¢ji przyczynowej, co moze sie przyczynié¢ do modyfikacji strategii radzenia sobie.

Ogéblny problem badawczy sformutowano w postaci pytania: ,Jakie przebie-
gl atrybucji 1 radzenia sobie w szkolnych sytuacjach trudnych z réwie$nikami
wystepuja u mlodziezy z LNI w skali pojedynczych przypadkéw?”. Jednoczes$nie
zdecydowano sie na zaakcentowanie roli wyznacznikéw procesu atrybucji przy-
czynowej jako szczegdélnego aspektu podejmowanych analiz w ramach problemu
szczegbdlowego: ,Jakie uklady wyznacznikéw atrybucji sktaniaja do lokowania
przyczyny zdarzenia negatywnego w relacji z réwieénikiem w sytuacji, a jakie
w dyspozycjach podmiotu lub obiektu?” Z uwagi na otwarty charakter proble-
mow zrezygnowano z postawienia hipotez badawczych.

Metoda

Przedmiotem badan byty trudne dos§wiadczenia uczniéw z LNI w relacji z ré-
wieénikami, dlatego zdecydowano sie na idiograficzne, jako$ciowe podejscie do
badan przy uzyciu metody studium przypadku. Zatozono bowiem, iz dzieki natu-
ralnej, bezposredniej relacji tatwiejsze bedzie wydobycie do§wiadczane) sytuacji
trudnej oraz przepracowanie jej korzystajac z gtéwnych wyznacznikéw atrybucji
przyczynowej zdarzen w tej szczegdlnej (neuronietypowej) grupie badanych. Aby
odpowiedzie¢ na pytanie stanowiace gléwny problem pracy, nalezalo glebiej po-
zna¢ specyfike do§wiadczenia spotecznego podmiotu, dlatego zdecydowano sie na
strategie jako§ciowa o charakterze fenomenologicznym. Badania fenomenologicz-
ne ukierunkowane sa bowiem na poznanie §wiadomych, subiektywnych doswiad-
czen podmiotu wobec jakiego$ zjawiska poprzez odkrycie sensow, jakie im nadaja,
badane osoby (Creswell, 2013). W moich badaniach eksplorowalem nastepujace
rodzaje osobistych do$wiadczen w relacjach z réwiesnikami: typy przezywanych
sytuacji trudnych, sposoby ich wyjasniania (atrybucji przyczynowej), podjete
strategie radzenia sobie, zadowolenie z tych dziatan, rézne perspektywy doswiad-
czen spotecznych (w kluczu poszczegdlnych wyznacznikéw przyczynowej atrybu-
cji zdarzen). Wydaje sie zatem, ze zastosowana strategia badania wpisuje sie
w tak rozumiang metode fenomenologiczna. Osobiste sensy byly wydobywane
w sposob kierowany (kolejno$cig pytan wywiadu — podyktowang ogdélnym sche-
matem teoretycznym), formulowane w swobodny sposéb przez badanych i odezy-
tywane bezzalozeniowo (bazujac na empatycznym rozumieniu wypowiedzi).

Narzedzia pomiarowe
Zgodnie z zalozonym modelem teoretycznym opracowano czesciowo ustruktu-

ralizowany wywiad, ktory pozwala $ledzi¢ subiektywna przestrzen doswiadczen
szkolnych w relacjach rowieéniczych. Punktem wyjScia w tworzeniu pytan byta
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sie¢ kategorii teoretycznych opisujacych sktadowe zjawiska i1 ich wzajemne powia-
zania. Sie¢ tych kategorii uporzadkowano wg nastepujacego schematu: przypomnie-
nie dowolnego negatywnego zachowania réwieénika i reakcja na nie badanego,
ocena efektywnoéci strategii, pierwotna atrybucja przyczyn tego klopotliwego za-
chowania rowie$nika, analiza réznych perspektyw tego zachowania w ramach
podstawowych wyznacznikéw procesu atrybucji przyczynowej (tj. spéjnosci, wy-
bidrczosci, konsensusu oraz powszechnos$ci zdarzen), powtérna atrybucja tego sa-
mego negatywnego zachowania réwieénika i antycypowana strategia radzenia so-
bie (schemat przebiegu calego wywiadu zamieszczono w zataczniku 1, s. 87).

Z uwagi na mozliwo$¢ wplywu czynnika intelektualnego na rozumienie tre-
$ci pytan 1 odpowiedzi badanego zdecydowano sie na kontrole czynnika intelek-
tualnego podtestem Stownik ze skali Stanford-Binet V. Ponadto monitorowano
nasilenie zaburzen emocjonalnych 1 psychicznych z wykorzystaniem podskal:
Leki/depresja i Zaburzenia myslenia z testu TRF (Teacher Report Form) Achen-
bacha w adaptacji Tomasza Wolanczyka (Dabrowska, 2005). Sredni wynik teore-
tyczny dla skali: Leki/depresja wynosi 17 (min. — 0, max. — 34) a dla skali: Zabu-
rzenia myslenia 12 (min. — 0, max. — 24).

Osoby badane

Badanie ukierunkowane zostalo na uczniéw szkoly branzowej ze Specjalne-
go Oérodka Szkolno-Wychowawczego w okresie tranzycji do ich dorosto$ci. Do
badan dobrano w sposéb celowy 30 uczniéw z LNI, ale zgode 1 pelne dane uzy-
skano tylko od 12 oséb.

Tabela 1

Charakterystyka badanych 0s6b

Lp. Osoby Ple¢ Wiek Miejsce i srodowisko II (Stownik) Leki/ Zaburzenia

zamieszkania WS (95%) depresja myslenia

1.  Anna K 22 miasto/rodzina 22 (46-58) 4 0

2. Adam M 20  miasto/rodzina 26 (51-63) 10 2

3. Barbara K 18 wieé/internat 11 (45-64) 9 1

4. Celina K 24  miasto/rodzina 14 (46-58) 4 0

5. Bogdan M 18 miasto/rodzina 28 (56—68) 1 2

6. Dariusz M 22 miasto/rodzina 27 (56-68) 3 0

7.  Daria K 22  miasto/rodzina 24 (51-63) 20 7

8.  Pawet M 20 miasto/rodzina 10 (46-58) 8 0

9. Elzbieta K 19  wieé/internat 19 (46-64) 3 0

10.  Alicja K 23  miasto/rodzina 17 (46-58) 9 1

11. Filip M 19 miasto/rodzina 26 (51-63) 2 0

12.  Zofia K 20  miasto/rodzina 14 (46-58) 12 1
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Grupe badanych tworzylo 7 kobiet 1 5 mezczyzn w wieku od 18 do 24 lat
z LNI (zweryfikowana na podstawie o dokumentacji szkolnej), uczeszczajacych
do 7-12-osobowych klas branzowych o profilu: fryzjer, kucharz lub cukiernik. Dia-
gnoze te potwierdzaja dodatkowo wyniki uzyskane przez badanych w podtescie
Stownik ze skali Stanford-Binet V (ilorazy inteligencji, oszacowane tym podtestem,
mieszcza sie w granicach LNI, przy przyjeciu 95% przedziatu ufnosci). Z uwagi na
brak polskich norm dla testu TRF w populacji 0os6b z LNI trudno o jednoznaczna
interpretacje wynikow dwu podskal: Leki/depresja 1 Zaburzenia myslenia. Przyj-
mujac jednak Srednie wyniki teoretyczne dla tych podskal (odpowiednio: 17 1 12),
mozna przypuszczaé, ze badani nie ujawniajg istotnych zaburzen mys$lenia lub
zaburzen emocjonalnych. Jedynie w odniesieniu do Darii zaobserwowano nieco
wyzszy wskaznik w zakresie leku lub depresji (20), ujawniajacy sie nasileniem
placzliwoéci, lekliwo$ci w nowych sytuacjach, poczuciem bezwartoSciowosci oraz
drazliwo$ci w relacjach interpersonalnych. W ocenie nauczycieli badani uczniowie
maja pozytywny bilans w zakresie doswiadczen edukacyjnych.

Procedura badawcza i metoda analizy danych

Po uzyskaniu pozytywnej oceny Komisji Etyki Badan Naukowych dokonano
rozeznania mozliwosci przeprowadzenia badan wsréd mtodziezy z LNI na tere-
nie Zespolu Placowek Szkolno-Wychowawczych w Kielcach. Procedura badaw-
cza przebiegala wg nastepujacego schematu: dobdr uczniéw z LNI, uzyskanie
zgody od rodzicéw i uczniéw na udziat w badaniach, orientacyjna ocena rozumie-
nia pojeciowego (Stownik ze skali Stanford-Binet V) oraz kontrola zaburzen
emocjonalnych 1 psychicznych przy uzyciu skali TRF, przeprowadzenie wywia-
déw w ramach indywidualnych spotkan z uczniami. Badania w indywidualnej,
bezposredniej relacji w wyznaczonym pomieszczeniu szkolnym utatwiaty utrzy-
manie prawidlowego kontaktu z uczniem (m.in. monitorowanie 1 wspomaganie
uwagi dowolnej, rozumienia tresci wywiadu 1 odpowiedzi badanego).

Rysunek 1

Radzenie sobie w spolecznych sytuacjach trudnych jako efekt formowania procesu atrybu-
¢ji na podstawie spdjnosci, wybidrczosdci, konsensusu i powszechnosci zachowar (model
wlasny)

>

Sytuacja || Radzenie Ocena Atrybucja | | Aktywizacja: spdjnosci, wybidrczosci, | | Atrybucja | | Radzenie
stresowa 1 radzenia 1 1 konsensusu i powszechnosci 2 2

Uzyskane dane staly sie podstawa do fenomenologicznego konstruowania jako-
sciowych Sciezek ksztaltowania sytuacyjnej 1 dyspozycyjnej atrybucji przyczyn spo-
strzeganej sytuacji trudnej w relacji z rowiesnikiem. Jakosciowa analize wynikow
badan oparto na podejéciu procesualnym, ktérego celem jest zrekonstruowanie
zroznicowanych przebiegéw atrybucji 1 radzenia sobie w skali pojedynczych
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przypadkoéw. Analize kazdego przypadku przeprowadzono z uzyciem sieci gene-
tycznie powigzanych zjawisk, ujetych w ramach wlasnego modelu teoretycznego
(rysunek 1, s. 76). Wskutek tego powstaly zunifikowane zapisy kazdego przy-
padku, co umozliwia poréwnywanie indywidualnych przebiegéw zaleznos$ci.

Wyniki

Indywidualne przebiegi interpretacji i radzenia sobie w sytuacjach
trudnych z réwiesnikami

Analizy studiéw przypadkéw, uporzadkowane przy uzyciu zaproponowane-
go modelu zalezno$ci (rysunek 1, s. 76), zaprezentowano w tabeli 2.

Tabela 2

Specyfikacja sytuacji trudnych, radzenia sobie oraz atrybucji w kontekscie réznych ukta-
dow wyznacznikéw w mikroskali (pojedynczych przypadkéw)

. . Wyznaczniki .
Sytuacja Radzenie1 Ocena Atrybucja atrybucji Atrybucja Radzenie 2
trudna 1 9
Sp W K P
Asertywna Asertywna kon-

frontacja na
+ — S T N N N PN/S zmiane zacho-
wania lub izola-

Gloény konfrontacja
$miech na zmiane za-

chowania L
cja fizyczna
Asertywna Zaprzestanie
konfrontacja dziatania lub
Kpina na zmiang za- o g N T T T S asertyvx.'na kon-
chowania lub frontacja na
Zaprzestanie zmiane zacho-
dziatania wania
Asertywna
konfrontacja
Zagroze- ze wskaza-
nie upad- niem skutkqw + PN N N N N PN Lagodr}{a aser-
. oraz poszuki- tywnosé
kiem .
wanie wspar-
cia instrumen-
talnego
Asertywna
Przekra- . Asertywna kon-
czanie konfrontacja T/ frontacja na
: na zmiane za- + PP N N T PP ntacy
granicy . N zmiane zacho-
.. . chowaniai eks- .
blisko$ci . L. wania
presje ztosci
Unikanie pro- Unikanie pro-
Ponizenie wokacji/ Sa- + S N N N N PN wokacji/ Samo-

mokontrola kontrola
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. . Wyznaczniki .
Sytuacja Radzenie 1 Ocena Atrybucja atrybucji Atrybucja Radzenie 2
trudna 1 Y P]
Sp W K P
Ponizenie Asertywna + PN T N N N PN Asertywna
obrona obrona
Prze- T Int .
chwala-  Ignorowanie + PN N N N PN prerwencja na-
. N uczyciela
nie sie
Ponizenie Asertywna N/ N/ Agresja slowna
4 + PN T T ON lub asertywna
stowne obrona T T
obrona
Konfrontacja
Kpina Wyjaénienie + PN N N T T WA asert.ywnzjl - po-
szukiwanie in-
formacji
Tenoro- Oczekiwanie
gnoro Oczekiwanie + S N N T T S 1 czynnosci za-
wanie
stepcze
Prze.zy- Odreagowanie + S N N T T S Pseudoagresja
wanie stowne
Zaczepki Pseudoagresja + PP T N T T PP Pseudoagresja
erotyczne

Adnotacja. T — tak, N — nie; rodzaje atrybucji: PN (podmiot negatywny); ON (obiekt negatywny); PP
(podmiot pozytywny); S (sytuacyjna); WA (watpliwos§ci atrybucyjne). Rodzaje wyznacznikéw atrybu-
cji: Sp (sp6jnosé); W (wybidrezoéé); K (konsensus); P (powszechnos§é).

Pierwsza z badanych oséb (Anna) wskazata na drazniacy, gtoény Smiech
(przeciazenie sensoryczne) ze strony kolegi w trakcie wspélnego ogladania filmu.
Zareagowala na niego asertywnie (,Powiedziatam, zeby tak sie nie $miat 1 Sci-
szyl ton glosu”). Reakcja ta stanowita dla Anny ryzyko obrazenia sie kolegi tym
bardziej, 1z za czynnik gloSnego Smiechu uznata okoliczno$¢ w postaci ogladania
$miesznego filmu. Koncentracja na wyznacznikach procesu atrybucji udowodni-
la, ze klopotliwy kolega wykazuje duza sp6éjnosé zachowan wobec osoby badanej
oraz innych rowiesnikow (niska wybidrczo$cé) przy niskim konsensusie 1 niskiej
powszechno$ci tego typu zachowan w grupie szkolnej. Ponowna weryfikacja ja-
kosci atrybucji ujawnita, ze osoba badana poszerza zakres wyjasnien, wskazujac
zaréwno na czynnik sytuacyjny (,Siedzialam za blisko”), jak 1 dyspozycyjny (,Nie
kontrolowal tego”). Towarzyszylo temu takze rozszerzenie repertuaru zaradcze-
go na izolacje fizyczna, je$li asertywna reakcja 1 oczekiwanie zmiany zachowania
nie przyniesie skutku (,Powiem, zeby $ciszyt ton glosu albo sie przesiadt, bo to
irytuje”). Dane te sugeruja udziat wskazanych wyznacznikéw w procesie atrybu-
¢ji oraz ogdlna spdjnos¢ formulowanych przekonan i1 zachowan zaradczych
u Anny. Opisany uktad reprezentacji opisa¢ mozna w kategoriach: ,,On taki po
prostu jest, wiec ja sie dopasuje”.

Drugi z badanych (Adam) wskazal na sytuacje drwiny ze strony rowiesni-
kéw z powodu jego specyficznych preferencji kulinarnych (,,WySmiewaja sie, ze
nie lubie orzechéw”).
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W tej sytuacji Adam zdecydowal sie na asertywng konfrontacje ukierunko-
wang na zmiane zachowania réwiesnika lub zaprzestanie swego dziatania (,Mo-
wie, aby przestal albo sie nie odzywam”). Uzycie strategii asertywnej byto dosé
kosztowne emocjonalnie dla Adama, gdyz wiazato sie z podniesieniem poziomu
leku spotecznego (,Jedynie chcialem, zeby przestal”). Badany wyjasnil zachowa-
nie kolegi sytuacyjnie (,Wydaje mi sie, ze go to bawi”). Swiadome przepracowa-
nie wyznacznikow atrybucji wskazato, ze wySmiewanie sie kolegi nie ma charak-
teru stalego wobec Adama (niska sp6jno$é) oraz nie wystepuje wobec innych
rowiesnikow (wysoka wybidrczosé). Jednoczeénie drwina z awersji do orzechéw
podzielana jest przez innych rowiesnikéw (wysoki konsensus) 1 stanowi norme
grupowa (wysoka powszechno$é). Weryfikacja atrybucji utrzymata wiodaca role
czynnika sytuacyjnego (,Wydaje im sie to dziwne, ze kto§ nie lubi orzechéw”),
dlatego antycypujac ponowne radzenie sobie z tg sytuacja, Adam dokonal odwro-
cenia kolejnoSci strategii: od unikowej do asertywnej (,Powiem tak jak zwykle —
nic albo zeby przestali”). Te historie mozna ujaé stwierdzeniem: ,Ja taki jestem,
a dla nich to dziwne”, co wyraza poczucie wlasnej odmiennos$ci 1 niezrozumienia
ze strony rowiesnikéw, ale takze bezradnosé zaradcza.

Trzecia z badanych oséb (Barbara) zwrécila uwage na sytuacje niebezpiecz-
nych zartéow ze strony kolezanki, w postaci rozwigzywania sznurowadel od bu-
tow (zagrozenie upadkiem). Badana reagowalta na to zdarzenie wyjasnianiem
potencjalnych skutkéow (,Mowilam, ze nie wolno, bo moge sie wywroécic”), a gdy
to nie pomagalo poszukiwaniem wsparcia u nauczyciela (,Zglosilam to pani
1 byta ki6tnia”). Barbara ocenita jednak pozytywnie te strategie. Przyczyny za-
chowania kolezanki osadzila w jej potrzebach (,Moze to byly wygtupy z jej stro-
ny”). Analiza wyznacznikéw procesu atrybucji wskazala na niskg spdojno$é i ni-
ska wybidrczo$é zachowania kolezanki wobec Barbary oraz wobec innych oséb,
a takze niski poziom konsensusu i powszechnosci tego typu zartéw. Taki uktad
wyznacznikéw sklania do atrybucji dyspozycyjnej. Badana utrzymata atrybucje
typu podmiot negatywny (,Droczyla sie ze mnga”) i opowiedziala sie za tagodna
asertywnos$cia z przywotaniem minionego doswiadczenia (,,Poprosilabym, zeby
tego nie robita, bo to juz kiedy$ bylo”). Opisana narracje dotyczaca rozumienia
kolezanki, mozna ujaé stwierdzeniem: ,Taki miala okres, ale to juz mineto”.

Kolejna z badanych osob (Celina) zadeklarowata przekraczanie granic blisko-
$ci fizycznej (,Droczyl sie ze mna, laskotal mnie, bylam zdenerwowana, bo to za
duzo”). Badana stosowala asertywna strategie obrony (,Prositam, zeby przestat
1 mnie nie wkurzal”), oceniong przez nig pozytywnie. Uznala, ze powodem takich
zachowan prowokacyjnych sg ambiwalentnie oceniane potrzeby kolegi (,,Chce so-
bie pozartowac”). Koncentracja na wyznacznikach procesu atrybucji wskazata na
niski poziom powtarzalno$ci tej sytuacji wobec osoby badanej (niska spéjnosc)
oraz wobec innych réowieénikéw (niska wybiérczoéé). Celina dostrzegla specyfike
plciowa takiego zachowania wobec niej (wysoki konsensus ze strony kolegéw,
a nie kolezanek) 1 uznata je za normalne w Srodowisku szkolnym. W konsekwencji
utrzymata dyspozycyjna atrybucje zdarzenia o charakterze pozytywnym (,Bo lubi
robi¢ sobie ze mnie zarty, zazwyczaj mnie rozbawia”) wraz z asertywna obrona
(,Powiedzialabym, zeby sie uspokoil i1 przestal”). Historie te mozna ujaé¢ w slo-
wach: ,/To dosy¢ normalne, ze chlopaki zaczepiaja, ale trzeba ich czasem ukrocic”.
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Nastepna historie opowiedzial Bogdan, ktory przywolujac przykra sytuacje,
wskazal na ublizajacy zart ze strony kolegi (,Rozpedzil sie w zartach 1 powie-
dzial co$ niemitego”). W tej sytuacji badany zdecydowat sie na strategie unikowa
w postaci zaprzestania dziatania (,Zostawiam te sytuacje 1 nie wchodze w kon-
flikt”), ktéra ocenit pozytywnie. Przyczyne tego awersyjnego zachowania kolegi
lokowal w sytuacji (,Rozkrecil sie w zabawie 1 przez przypadek wymkneto mu sie
to spod kontroli”). Analiza wyznacznikéw procesu atrybucji wskazala na niska
spdjnosé 1 niska wybidrczosé awersyjnego zachowania ze strony kolegi, a takze
niski konsensus zachowan obrazajacych wobec Bogdana oraz niska ich normal-
noé¢ w srodowisku szkolnym. Taki uklad wyznacznikéw sugeruje przypisywanie
negatywnych cech podmiotowi, 1 rzeczywiscie Bogdan uznal cechy wolicjonalne
kolegi za zrodto zachowania (,Chciat zartowaé po swojemu”). Staral sie jednak
powstrzymywaé ekspresje negatywnych emocji, aby konflikt nie eskalowat (,Nie
bede sie tym przejmowal, zostawie to i nie bede wchodzil w konflikt”). Te narra-
cje mozna odczytaé w kategoriach: ,,Kontroluje siebie, gdy komus$ odbije”.

Kolejna historia dotyczyta Darka, ktéry doswiadczyl wySmiewania z powo-
du swojej koszulki. Zareagowal na to asertywna obrong (,Powiedzialem, zeby sie
nie $mial z moich ubran — w cztery oczy”). Swoja reakcje ocenil pozytywnie 1 uza-
sadnil racjonalnie (,Wole to wyjasni¢, bo krzyk nic nie zmieni”). Za przyczyne
drwiny uznat zazdro$¢ kolegi, czyli czynnik dyspozycyjny. Koncentracja na wy-
znacznikach procesu atrybucji wskazala na duza spojnosé zachowania ze strony
kolegi wobec badanego 1 niska wybidrczosé wobec innych. Ponadto uznat, ze ta-
kie wy$miewanie nie jest normalne w szkole 1 raczej nie zdarza sie ze strony in-
nych réwiesnikéw. Taki uktad wyznacznikéow sklonil do utrzymania atrybucji
negatywnej pomiotu (,,Chcial mnie oémieszy¢, z zazdrosci”) 1 wzmocnit ekspresje
asertywnego niezadowolenia (,Zdenerwowalbym sie i powiedzial, ze to nie sa
zarty”). Odczytac¢ te opowie$¢ mozna nastepujaco: ,,Nie pozwole sie oSmieszac,
gdy koles$ przesadza”.

Z kolei Daria zwrocita uwage na niezgodne z prawda przechwalanie si¢ ko-
lezanki (,,Ze ma chlopaka w klasie”). W tej sytuacji badana ignorowata wypowie-
dzi kolezanki, co ocenita ambiwalentnie. Zachowanie kolezanki zinterpretowata
jako przejaw popisywania sie, wynikajacy ze wstydliwosci. Analiza wyznaczni-
kow procesu atrybucji wskazala na niskg spdjnosé 1 wybiorezosé takich zacho-
wan ze strony kolezanki, a takze niski konsensus podobnych zachowan ze strony
innych rowiesnikéw wobec Darii. Ogélnie jednak badana uznala, ze tego typu sy-
tuacje pojawiaja sie w Srodowisku szkolnym (przecietna normalnosé). Mozna
bylo zatem oczekiwaé sytuacyjnej lub dyspozycyjnej atrybucji zdarzenia, co mia-
to swoje odzwierciedlenie w interpretacji, gdyz badana utrzymujac motyw dys-
pozycyjny, nadala mu mniej stabilny charakter (,Moze chciala sie popisac¢”). Nie
uznata jednak oszukiwania za co$ normalnego, dlatego antycypujac, ze moze
dojé¢ do zdarzenia ponownie, zdecydowala sie na interwencje u nauczyciela.
,,Chciala sie popisaé, ale teraz jest inacze]” — w takich kategoriach mozna opisaé
te historie.

Nastepny uczestnik badania (Pawel) wskazal na ublizanie slowne (,Za ple-
cami nazwata mnie §winiq i egoistg”). Zareagowal na to asertywna obrona, a na-
stepnie ki6tnia, co ocenit pozytywnie. Przyczyny zachowania kolezanki osadzit
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w jej negatywnych cechach (,Bo nie rozumie barier 1 moich granic, we wszystko
sie wtraca”). Analiza wyznacznikéw atrybucji wskazala na duza spéjnosé zacho-
wania kolezanki wobec Pawla 1 matg wybidrczosé wzgledem innych (,Tylko wo-
bec Kasi inaczej, bo to najlepsza przyjacidtka”). Chociaz inni réwiesnicy zwykle
nie traktuja w ten sposob badanego (niski konsensus), to ublizanie stowne jest
do$¢ powszechne w szkole. Mozna byto zatem oczekiwaé utrzymania negatywnej
atrybucji podmiotu. Tymeczasem ponowna refleksja sklonita badanego do poszu-
kiwania winy w sobie (,Bo do mnie ma o co$ zal”), ale nie zaowocowalo to zmiang,
strategii radzenia sobie (,Uzylbym wulgaryzmu, ale nie moge w szkole”). Taka
niespdjnos¢ badanego mozna uja¢ w kategoriach — ,,Chociaz wina moze by¢ po
mojej stronie, to 1 tak atakuje”.

Kolejna uczestniczka badan (Elzbieta) wskazalta na kpine z powodu nawiaza-
nia relacji romantycznej (,Smiali sie, ze mam chlopaka”), na co zareagowala ttu-
maczeniem sie (,Wyjasniam, ze nic mnie z nim nie laczy”), z ktérego byta zadowo-
lona. Pytana o przyczyny kpiny rowiesnikow wybrata emocje — zazdrosci. Uznala
jednak to za zachowanie przemijajace (niska spdjnoscé), dotyczace takze innych
(niska wybidrczosé) 1 dosé powszechne, co zrodzito watpliwosci atrybucyjne (,,Nie
wiem”). Antycypowane radzenie sobie przy powtdrzeniu sie tej sytuacji trudne)
polegalo na asertywnej obronie (,,Z czego sie $miejecie”). ,Jak kto$ nie ma chlopa-
ka/dziewczyny to zazdro$ci” — tak mozna odczytaé przeslanie tej opowiesci.

Nastepng historie opowiedziata Alicja, ktéra wskazata na zignorowanie
przez kolezanke (,,Zuzia nie odpisala mi na wazna wiadomos$¢”). Na co zareago-
wala oczekiwaniem 1 uznata te strategie za prawidlowa. Przyczyne zwloki uloko-
wala w sytuacji (,Moze byla zajeta”). Nie dostrzegata powtarzalnosci ignorowa-
nia ze strony kolezanki (niska spdjno$¢) 1 odmiennosci jej zachowania wobec
innych (niska wybidérczo$é). Ponadto uznala, ze to zachowanie pojawia sie ze
strony innych 1 jest do$¢ powszechne. W konsekwencji utrzymata sytuacyjne
przyczyny nieodpisywania i wybrala czekanie oraz zajecie sie czyms innym jako
efektywna strategie radzenia sobie. ,,Gdy kto$ nie odpowiada na smsa, to moze
by¢ zajety 1 nalezy czekaé” — tak mozna stresci¢ to opowiadanie.

7Z kole1 Filip wskazal na przezywanie ze strony kolezanki jako sytuacje de-
nerwujaca, (,Julia wyzywala mnie i dokuczala mi”). W tej sytuacji odniodst sie
agresywnie do kolezanki (,Wyzywalem ja”), co uznal za prawidlowe. Przyczyne
reakcji dziewczyny ulokowal w swoim zachowaniu (,Pewnie bytem dla niej irytu-
jacy”). Badany wskazal na niska spéjno$é tego zachowania kolezanki wobec sie-
bie, a takze niska wybidrczos¢é wobec innych. Droczenie uznal za powszechne za-
chowanie ze strony innych 1 w relacjach rowieéniczych w szkole. Dlatego
podtrzymatl sytuacyjne (relacyjne) uwarunkowanie dokuczania (,Droczymy sie
nawzajem”) 1 pseudoagresywne pyskéwki w stosunku kolezanki. ,Droczenie to
forma zabawy” — takie rozumowanie mozna odczytaé¢ w tej historii.

Natomiast Zofia wybrata prowokacje seksualne ze strony kolegi (,,Bil mnie
po tytku 1 pytal, ilu mam kochankéw”). Reagowala na to zachowaniem pseudo-
agresywnym (,Krzyczalam i bitam”), co ocenita pozytywnie. Za przyczyne uznata
pozytywny stosunek kolegi do niej (,Bo mnie bardzo lubi”). Analiza wskazala na
powtarzalno$é zachowania wobec siebie (wysoka spdjno$¢) 1 innych dziewczat
(niska wybidrczosé) oraz zainteresowanie seksualne takze innych kolegéw jej
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osoba (wysoki konsensus), co uznata za normalne w jej szkole. W konsekwencji
utrzymala pozytywny stosunek ze strony kolegi za wyjasniajaca jego prowokacje
1 podtrzymata zabawe pseudoagresywna jako preferowang przez siebie forme re-
akeji. ,,Kto sie czubi, ten sie lubi” — tak mozna odczytaé przestanie opowieéci Zofii.

Uktady wyznacznikéw dla stabilnej i niestabilnej atrybucji przyczynowej

Poréwnywanie poszczegdlnych przypadkéw pozwolito wytoni¢ dwie grupy
przebiegdéw procesu atrybucji: stabilng i niestabilna. Pierwsza z nich polega na
utrzymaniu pierwotnego typu atrybucji, zaé druga jego modyfikacje. Wéréd
pierwszej kategorii wyloniono przebiegi utrzymujace atrybucje typu: podmiot
negatywny (przypadek: 3, 6, 7), sytuacyjna (przypadek: 2, 10, 11) oraz podmiot
pozytywny (przypadek: 4, 12). Zaprezentowano je w tabeli 3.

Tabela 3

Uktad wyznacznikéw dla atrybucji stabilnej

Atrybucja Atrybucja Powszech-  Atrybucja

Spoéjnos¢ Wybiorczosé Konsensus

stabilna 1 nos¢é 2
pN_py  Podmiot nie/tak nie nie nie podmiot
negatywny negatywny
S-S sytuacyjna nie nie/tak tak tak sytuacyjna
pppp  Podmiot nie/tak nie tak tak podmiot
pozytywny pozytywny

Adnotacja. Rodzaje atrybucji: PN (podmiot negatywny); PP (podmiot pozytywny); S (sytuacyjna).

Dla pierwszego przebiegu stabilnego charakterystyczna jest niska wybi6r-
czo$¢ negatywnego zachowania podmiotu, przy jednocze$nie niskim: konsensusie
1 powszechnosci tego zachowania (spdjnoé¢ nie miata charakteru réznicujacego).
To prowadzito do lokowania czynnika sprawczego w podmiocie. Z kolei w drugim
stabilnym przebiegu zachowanie wyjasniane bylo sytuacyjnie, uwzgledniajac
mata powtarzalno§é zachowania podmiotu oraz wskazujac na konsensus spolecz-
ny 1 powszechno$é¢ danego zachowania w grupie. Podobny uklad wyznacznikow
atrybucji wystepuje w przypadku pozytywnej atrybucji podmiotu. Dostrzezenie
pozytywnych intencji (np. ,podrywacza”) bazuje na niespecyficznej spdjnoéci za-
chowania, niskiej wybidrczosci oraz wysokim konsensusie i powszechnosci takich
zachowan chlopcow wobec dziewczat. Analizy wskazaly takze na trzy przebiegi
niestabilne, zaprezentowane w tabeli 4 (s. 83).

Pierwszy przebieg polegal na zmianie interpretacji z sytuacyjnej na dyspo-
zycyjna, (przypadek: 1, 5). Charakterystyczne dla nich byto uznanie rzadkosci
danego zachowania ze strony innych réowie$nikéw (niski konsensus) i matej po-
wszechnoéci tych zachowan w grupie. Analogiczne wyznaczniki zaobserwowano
w odniesieniu do wyze] relacjonowanego stabilnego przebiegu, typowego dla
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lokowania negatywnego czynnika sprawczego w podmiocie. Z kolei drugi prze-
bieg polegal na przesunieciu czynnika przyczynowego z podmiotu na obiekt
(przypadek 8). Towarzyszyto temu dostrzezenie przez badanego powszechnosci
ublizania stownego w szkole 1 zmiana narracji z kategorycznego ,zawsze” na re-
latywne ,czasem”, wskazujaca na uelastycznienie procesu atrybucji (,Kazdy cza-
sami odpali”). Ostatni przebieg niestabilny polegal na pojawieniu sie watpliwo-
§c1 atrybucyjnych po wstepnej orientacji na negatywnym podmiocie. Trudno
jednak byto utrzymac taka interpretacje, gdyz w trakcie analizy podmiot wska-
zal na niska sp6jno$é¢ wySmiewania ze strony kolegi 1 niska wybidrczo$é wobec
innych, a takze wysoki konsensus tego zachowania ze strony innych réwie$ni-
kow oraz ogélna powszechno$é wySmiewania sie z innych w szkole.

Tabela 4
Uktad wyznacznikéw dla atrybucji niestabilnej
étrybu~c_]a Atrybucja Spojnosé Wybiorczosé Konsensus POWS?‘ECh_ Atrybucja
niestabilna 1 nos¢é 2
S-PN sytuacyjna tak/nie nie nie nie podmiot
negatywny
pN-oN  podmiot nie/tak nieftak  tak obiekt
negatywny negatywny
pN-wa  Podmiot L nie tak tak watpliwosci
negatywny atrybucyjne

Adnotacja. Rodzaje atrybucji: PN (podmiot negatywny); ON (obiekt negatywny); PP (podmiot pozy-
tywny); S (sytuacyjna); WA (watpliwoéci atrybucyjne).

Podsumowanie i dyskusja

Wyniki wskazuja, ze badani potrafia dokonywaé przyczynowych atrybucji
problemowych zachowan rowiesnikéw. Zebrany material uwidacznia zréznico-
wane interpretacje w badanej populacji. Z poczynionych analiz wylaniaja sie
osoby, ktore:

1. Dostrzegaja odmienno$é wlasna (,Ja taki jestem, a dla nich to dziwne”)

lub réwiesnika (,,On taki po prostu jest, wiec ja sie dopasuje”);

2. Sa zdolne do przewarto$ciowania (,Droczymy sie tak dla zartéow”; ,Kto
sie czubi, ten sie lubi”) lub egocentrycznego trzymania sie swego (,Cho-
ciaz wina moze by¢ po mojej stronie, to atakuje”);

3. Potrafia dostrzegaé¢ zmiany u innych w czasie (,Taki miala okres, ale to
juz mineto”; ,Chciata sie popisac, ale teraz jest inaczej”);

4. Wiedza, kiedy czeka¢ (,Gdy ktos$ nie odpowiada na smsa, to moze by¢ za-
jety 1 nalezy czekac”) lub dziataé (,Nie pozwole sie oSmieszaé, gdy koles
przesadza”).

Zr6znicowanie kierunkéw atrybucji przyczynowych sktania do przezwycie-

zenia jednolitego obrazu tej grupy spolecznej — jako ukierunkowanej wytacznie
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obronnie. Chociaz dotychczasowe badania wskazuja na dominacje negatywne)
atrybucji szkodliwych zachowan réwieénikéow (Kurtek, 2020a; Leffert i in.,
2010), to mozliwe sa alternatywne, dojrzalsze atrybucje (uwzglednianie czynni-
ka sytuacyjnego lub wlasnej winy). Dlatego zasadniczym celem analiz bylo
uchwycenie procesu atrybucji przyczynowej w trakcie zmagania sie z sytuacjami
trudnymi w relacjach z réwieénikami. Dzieki fenomenologicznej analizie treSci
wypowiedzi uczniéw z LNI udalo sie skonstruowaé indywidualne $ciezki per-
cepcji 1 interpretacji problemowych zachowan kolegéw (kolezanek), pamietajac
o aspekcie powtarzalnosci tych zachowan wobec badanego oraz innych réwiesni-
kow, a takze o aspekt powszechnosci tego typu sytuacji trudnych w Srodowisku
szkolnym. Okazato sie, ze niska wybidrczo$é negatywnego zachowania podmiotu,
przy jednoczes$nie niskim konsensusie 1 powszechnosci tego zachowania, sprzyja
lokowaniu czynnika sprawczego w napastniku (podmiot negatywny). Natomiast
niska spdjnoséé negatywnego zachowania réwiesnika, przy powszechnosci danego
zachowania w grupie, sprzyja sytuacyjnej atrybucji zdarzenia. Wyniki takie sa
spdjne z zalozeniami koncepcji szescianu Kelleya (1973) oraz wynikami badan
empirycznych dotyczacymi os6b z pelna sprawnoscig intelektu (Forsterling,
2005). Wskazuje to na zdolno$¢ badanych oséb do uwzgledniania réznych per-
spektyw w interpretacji zachowania rowiesnikow.

Drugim waznym wnioskiem plynacym z przeprowadzonej analizy jest domi-
nacja atrybucji typu podmiot negatywny wsroéd pozostalych typoéw atrybucji.
Taka tendencyjno$¢ w ocenie innych wynikaé moze z asymetrii atrybucyjne;j: ak-
tor-obserwator (actor-observer asymetry) (Watson, za: Lewicka, 2005). Aktor
zdarzenia, dla ktérego tlo stanowi wlasna osoba, spostrzega wlasna sytuacje za-
daniowa jako figure. Natomiast obserwator koncentruje sie na dziatajacej osobie
w okreslonym kontekscie sytuacyjnym. Aktor ma Swiadomo$é celu wlasnego
dzialania, sktonny jest zatem do sytuacyjnej interpretacji swego zachowania, zas
obserwator (pozbawiony takich danych) wyjaénia zachowanie innych, odwolujac
sie gtéwnie do dyspozycyjnych czynnikow sprawczych (np. cech, potrzeb). Nalezy
takze zwrodci¢ uwage, ze przyczyn zachowania badani nie poszukiwali w sobie
jako obiekcie, ktory mogl sprowokowac odwet ze strony kolegi. Przeciwnie, siebie
uznawano za ofiare ataku ze strony kolegi-napastnika. Taki obronny typ atrybu-
¢ji jest dos§é powszechny w populacji oséb z LNI, ale nie jest specyficzny wylacz-
nie dla niej (Kurtek, 2020a, 2020b). Personel oSrodkéw opiekunczo-rehabilita-
cyjnych takze przypisuje negatywne zachowania specyficznym cechom oséb
z niepelnosprawnoscia, pomijajac tym samym inne mozliwe powody (Davies 1 in.,
2015; van den Bogaard 1 in., 2020). Obserwuje sie zatem powszechny obronny
wzorzec atrybucji polegajacy na przypisywaniu dominujacej roli czynnikom ze-
wnetrznym (pozaosobistym). Uznanie wlasnej winy mogloby naruszy¢ poczucie
wlasnej wartosci, wyraznie zagrozone wsrod mlodziezy z LNI, z uwagi na nega-
tywny bilans porownan spolecznych (Falk 1 Sansour, 2024).

Pomimo wspomnianej obronnej tendencji zaobserwowano u niektérych ba-
danych mozliwo$é przeformulowania atrybucji na podstawie elaboracji gtéw-
nych wyznacznikéw tego procesu. Dopasowanie wtdrnej atrybucji do specyficzne-
go ukladu tych wyznacznikow otwiera nowe szanse na wsparcie psychologiczne
mlodych dorostych z LNI w zakresie adekwatniejszej interpretacji sytuacji
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interpersonalnych. Z kolei aktywizowanie wgladu spotecznego moze sprzyjac bar-
dziej refleksyjnym strategiom radzenia sobie tych oséb (Morrissey i in., 2017).

Uzyskane wyniki nalezy traktowac jako wstepna eksploracje problemu. Nie
pozwalaja one na formutowanie uogélnierr odnoénie do oséb z LNI, ale otwieraja,
mozliwo$ci rozpoznawania i ksztaltowania atrybucji przyczynowej problemo-
wych zachowan rowiesnikow. Uzyskane rezultaty zdaja sie potwierdzaé wage
operacyjnego poziomu my$lenia w osiaganiu zdolnosci do decentracji poznawcze]
przez osoby z LNI, warunkujacej przyjmowanie réznych perspektyw w interpre-
tacji zachowan roéznych partneréw spotecznych.
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Podziekowania

Podziekowania dla dyrekcji, personelu pedagogicznego 1 uczniéw Specjalne-
go Osérodka Szkolno-Wychowawczego dla Dzieci 1 Mlodziezy przy ul. Jagiellon-
skiej 30 w Kielcach za otwarto$¢ 1 pomoc w realizacji projektu badawczego.

Zalacznik 1
Schemat wywiadu

Czes¢ I. Stan aktualny atrybucji i radzenia sobie

—

Kto nalezy do Twojej klasy? (prosze wymien kilka oséb — A, B, C, D)

Co wspolnie robicie, jak spedzacie czas?

3. Przypomnij sobie sytuacje, gdy ktoras z tych oséb Cie wkurzyta (zdenerwo-
wala) — opowiedz o tej sytuacji.

4. A jak Ty sie wtedy zachowate$/zachowata$ wobec niego/niej, jak zareagowa-
le$/zareagowatas?

5. Czy byleé/bytas zadowolony/zadowolona ze swojej reakcji? TAK/NIE (jesli

NIE, to jakbys$ teraz sie zachowal/zachowala wobec niego)

b
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6. Dlaczego ON/ONA sie tak zachowal/zachowata? (jak myélisz czemu to zrobil/
zrobila?)

Czesc Il. Aktualizacja wyznacznikéw atrybucji przyczynowej sytuacji trudnej

7. A czy zwykle ON/ONA tak sie zachowuje wobec Ciebie, czy czasem inaczej (S)?
a) a moze dawniej zachowywal/zachowata sie inaczej wobec Ciebie?
b) a moze w innych miejscach zachowuje sie inaczej wobec Ciebie?

8. A czy wobec innych o0séb z Twojej klasy ON/ONA tez tak sie czesto zachowu-
je, czy inaczej (W)?
a) czy wobec A zachowuje sie podobnie czy inaczej?
b) czy wobec B zachowuje sie podobnie czy inaczej?
¢) czy wobec C zachowuje sie podobnie czy inaczej?
d) czy wobec D zachowuje sie podobnie czy inaczej?

9. A jak sie zachowujq inne osoby wobec Ciebie, podobnie jak ta osoba, czy ina-
czej (K)?
a) czy osoba A czesto... (wskaz zachowanie z pkt 3), czy raczej nie?
b) czy osoba B czesto... (wskaz zachowanie z pkt 3), czy raczej nie?
¢) czy osoba C czesto... (wskaz zachowanie z pkt 3), czy raczej nie?
d) czy osoba D czesto... (wskaz zachowanie z pkt 3), czy raczej nie?

10. A czy to zachowanie (z pkt 3) jest normalne, zwyczajne w twojej szkole (P)?

Czesc lll. Skutki przepracowania atrybucji i copingu

11. Dlaczego ON/ONA tak sie wtedy zachowal/zachowata wobec Ciebie? (przy-
wolaj zdarzenie z pkt 3)

12. A gdy ON/ONA znowu tak sie zachowa, to co Ty wtedy zrobisz, jak sie zacho-
wasz wobec niego/niej?
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