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Historia poszukiwan odpowiedzi na pytanie
0 istote autyzmu

History of searching for the answer to the question
about the nature of autism

Abstract. An increase in the epidemiological indicators and the neurodevelopmental character
of autism cause more and more children to find their way into clinics dealing with early diag-
nosing and therapy. In view of the huge diversity of this population, the proper understanding of
the nature of autism is crucial for a correct diagnosis. A survey of changes in the understanding
of this disorder in the historical context may also broaden the perspective on the contemporary
transformations of the diagnostic criteria. The paper presents modifications to the defining and
classifying of autism over the years, from the description by Leo Kanner (1943) to the propos-
als included in DSM V (2013). Analysis of the changing diagnostic criteria shows that the first
description of autism has, to a greater or lesser extent, had an impact on all authors of the subse-
quent criteria and classification textbooks. In some cases, the sets of the necessary and sufficient
diagnostic criteria proposed within those 70 years of research on autism have had virtually noth-
ing in common. On the one hand, it reflects the huge diversity of this group of people; on the oth-
er, it signifies that the question of what autism is has not found a definitive reply. Researchers are
still discussing the nature of this disorder, its correct definition and diagnosis, as proven by the
currently proposed changes in the diagnostic criteria.

Stowa kluczowe: autyzm, kryteria diagnostyczne

Key words: autism, diagnostic criteria

WPROWADZENIE roku sklaniaja do przywotania historii zmian

w dotychczasowym rozumieniu autyzmu. Oka-

Rozpoczynajac swoja ksiazke A History of Au-
tism: Conversation with the Pionieers, Adam
Feinstein (2011, s. 9) cytuje Lorng Wing: ,,Nic
nie jest catkowicie oryginalne. Na kazdego
wptywaja ci, ktorzy byli przed nim”. Stowa te
mozna odnies¢ zaréwno do opisu autyzmu do-
konanego przez Leo Kannera, jak i do wspot-
czesnie proponowanych zmian w kryteriach
diagnostycznych. Zmienione kryteria diagno-
styczne zawarte w piatej wersji podrecznika
klasyfikacyjnego DSM wydanego w maju 2013

zuje si¢ bowiem, ze cho¢ zgromadzono ogrom-
na wiedze, to po siedemdziesieciu latach ba-
dan nad autyzmem wciaz toczy sig¢ dyskusja
o tym, jak definiowa¢ to zaburzenie. Odniesie-
nie do wiedzy historycznej pozwala spojrze¢ na
wspotczesne propozycje w szerszym kontek-
scie, co jest istotne dla zrozumienia istoty zabu-
rzenia, a co za tym idzie — prawidlowej diagno-
zy umozliwiajacej podjecie adekwatnej terapii.

W przypadku autyzmu za pionierska po-
wszechnie uznaje sie prace Leo Kannera
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z 1943 roku®. W literaturze zauwaza si¢ jed-
nak, ze istnialty wczesniejsze, pochodzace
juz nawet z konca XVIII wieku, opisy dzie-
ci dotknietych zaburzeniami, ktorych cechy
nie przypominaty wowczas znanych. Byty to
na przyktad przypadek Victora — ,,dzikiego
chtopca z Aveyron” czy przypadek Kaspara
Hausera (por. Brauner, Brauner, 1993; Frith,
2008; Simon, 1978). Od poczatku XX wieku
réwniez pojawiaty sie naukowe opisy chordb
dziecigcych o charakterze zblizonym do schi-
zofrenii, a jednak nie w petni odpowiadaja-
cym kryteriom tej choroby (Brauner, Brauner,
1993; Frith, 2008). Opisy te moga mie¢ Klu-
czowe znaczenie dla opisania autyzmu, gdyz
wykraczaja poza kontekst historyczny oraz
kulturowy i dzieki temu daja mozliwosé¢ zi-
dentyfikowania tych cech autyzmu, ktore sta-
nowia o jego istocie.

Celem artykutu jest przedstawienie zmian
w definiowaniu i klasyfikowaniu autyzmu
w ciagu lat, az do wspoiczesnych propozy-
cji zawartych w DSM V, biorac za punkt wyj-
scia opis autyzmu dokonany przez Leo Kan-
nera. Uwazna lektura jego prac prowadzi do
spostrzezenia, ze echa wielu jego twierdzen
mozna odnalez¢ we wspoétczesnych kierun-
kach badan (np. nad deficytem teorii umystu
czy ostabiong centralna koherencja). Niekto-
re ze spostrzezen Kannera pozostaja aktualne
do dzis (przyktadowo te o deficycie uzywa-
nia jezyka do komunikowania sie z innymi),
inne zostaty zweryfikowane i sa traktowane
jako sprzeczne ze wspotczesnym stanem wie-
dzy (np. dotyczace braku zaburzen organicz-
nych w autyzmie).

Warto przywota¢ kilka podstawowych fak-
tow z zycia austriackiego psychiatry. Kanner
urodzit si¢ w 1894 roku w ortodoksyjnej zy-
dowskiej rodzinie i mieszkal w matej wsi
na terenie dzisiejszej Ukrainy (w obwodzie
Iwowskim). W 1906 roku przeprowadzit sie
do Berlina. Jako mtody cztowiek interesowat
sie literatura, swdj pierwszy wiersz napisat
w wieku 10 lat, a w szkole sredniej byt zache-
cany przez nauczycieli do rozwijania zdolno-
sci w tym kierunku. Juz w czasie studiéw za-
stynat jako krytyk literacki, jednak dla wiasnej
twdrczosci nie znajdowat mozliwosci publika-

Anna Rybka

cji. Wiele lat pdzniej wspomina, ze prawdo-
podobnie to uratowato jego zycie, gdyz jako
literat, ktérego prace chetnie sa wydawane,
prawdopodobnie zostatby w Berlinie i zginat
podczas Holokaustu. Zainteresowanie litera-
tura jednak pozostato i jest widoczne w nie-
ktérych jego pdzniejszych pracach (na przy-
ktad w Studium psychiatrycznym Peera Gynta
Ibsena z 1925 roku). Medycyne studiowat na
Uniwersytecie Humboldta w Berlinie, wow-
czas noszacego nazwe Uniwersytetu Fryde-
ryka Wilhelma. Podczas | wojny swiatowej
stuzyt w armii austriackiej w stuzbach me-
dycznych. Po zakonczeniu studiéw pracowat
w szpitalu uniwersyteckim (Charite Hospi-
tal). Poczatkowo interesowat sie kardiologia,
jego doktorat dotyczyt elektrokardiografii.
W 1924 roku wyemigrowat do Stanéw Zjed-
noczonych. W roku 1928 zostat asystentem
w szpitalu stanowym w hrabstwie Yankton
w Potudniowej Dakocie, gdzie pracowat pod
kierunkiem szwajcarskiego psychiatry Adol-
fa Meyera. W dwa lata p6zniej zatozyt pierw-
sza w swiecie Klinike psychiatrii dzieciecej
przy szpitalu Uniwersytetu Johna Hopkin-
sa, a w 1935 roku wydat pierwszy podrecz-
nik psychiatrii dziecigcej. Z tego powodu jest
traktowany jako tworca tej dziedziny. Kanner
biegle wiadat jezykiem ukrainskim, niemiec-
kim i angielskim, a opr6cz nich réwniez he-
brajskim, jidysz, polskim i francuskim. Opi-
sywany jest jako doskonale wyksztatcony,
obdarzony niezwykta pamigcia, ciepty i czaru-
jacy cztowiek o zarazliwym poczuciu humoru.
Jego teksty sa oceniane jako doskonale napi-
sane i wsparte bogata, jak na owe czasy, bi-
bliografia (Feinsten, 2011; Wolf, 2004).

POCZATKIWIEDZY O AUTYZMIE
W LITERATURZE NAUKOWEJ

Tekst Kannera zatytutowany Autistic distur-
bances of affective contact zostat opubliko-
wany w czasopismie The Nervous Child. Po-
dobnie jak jego podrecznik Child Psychiatry
traktowany jest jako poczatek nowej dziedzi-
ny wiedzy, tak ten artykut daje poczatek na-
ukowym badaniom nad autyzmem. W artyku-
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le dos¢ szczeg6towo opisano 11 przypadkow,
o$miu chtopcéw i trzy dziewczynki, maja-
cych od 2:4 do 10:6 lat w momencie pierw-
szego spotkania dziecka z badaczem. Kanner
podaje podstawowe dane o rodzicach i ro-
dzenstwie swoich pacjentéw, przebiegu ciazy,
porodu i wczesnego rozwoju oraz o charak-
terystycznych cechach funkcjonowania dzie-
ci, ktére zwrécity jego uwage. W niektorych
przypadkach cytuje fragmenty opinii psycho-
logicznych lub lekarskich, a takze opisy po-
chodzace z pamietnikéw prowadzonych przez
rodzicow. Wspdlne cechy, ktore Kanner do-
strzegt w funkcjonowaniu tych dzieci, two-
rza jego zdaniem unikatowy, nieopisywany
wczesniej, dos¢ rzadko woéwczas wystepuja-
cy syndrom. Wiele spostrzezen Kannera po-
zostaje aktualnych réwniez w $wietle wsp61-
czesnej wiedzy, dlatego warto przyjrze¢ sig
blizej jego obserwacjom i wnioskom, a nie-
ktore zacytowaé ze wzgledu na ich aktualny
charakter. Zwraca si¢ uwagg, ze Kanner pisat
swoj tekst w czasach, kiedy nie podkreslano
roli podejscia teoretycznego lezacego u pod-
staw okreslonych twierdzen czy badan (Bla-
cher, Christensen, 2011). Jego opisy sa nato-
miast uzasadniane i ugruntowane w dostepnej
W jego czasach wiedzy o prawidtowym roz-
woju dziecka, migdzy innymi o przejawianiu
przez mate dziecko zainteresowania spotecz-
nymi aspektami kontaktu.

Fundamentalnym, patognomonicznym ob-
jawem opisywanego syndromu jest, zdaniem
Kannera, ,,niezdolnos¢ tych dzieci do odno-
szenia sie w zwykty sposéb do ludzi i sytua-
cji obecna juz od poczatku ich zycia” (Kanner,
1943, s. 242, por. Blacher, Christensen, 2011).
Kanner pisat: ,,od poczatku obecna jest eks-
tremalna autystyczna samotnosé, ktéra gdy
tylko jest to mozliwe, gardzi, ignoruje, odrzu-
ca wszystko, co przychodzi do dziecka z ze-
wnatrz” (Kanner, 1943, s. 242). Zdaniem au-
tora, obecnos¢ tej cechy od poczatku zycia
dziecka odrdznia jego zesp6t od wczesniej
opisanych, na przyktad psychozy Hallera czy
dementia praecocissima de Sanctisa. Odréz-
nia ten zespdt réwniez od schizofrenii, gdyz
w tym wypadku osoba wycofuje si¢ z juz ist-
niejacego kontaktu, ktérego w autyzmie nigdy

nie bylo. Jak pisze, pierwszym wskaznikiem
tej ekstremalnej samotnosci jest brak reakcji
antycypacyjnej, kiedy dziecko jest brane na
rece, oraz brak dostrojenia postawy ciata, kie-
dy jest trzymane. Samotnos¢ jest rowniez wy-
razna w pamietnikach rodzicéw, ktérzy okre-
slali dzieci jako ,.samowystarczalne”, ,,jakby
w muszli”, ,,najszczesliwsze, kiedy sa same”,
»Zachowujace sie, jakby dookota nie byto lu-
dzi”, ,,zachowujacy sie, jakby byt zahipno-
tyzowany” (Kanner, 1943). Kanner podkre-
$la jednoczesnie, ze biedem bytoby twierdzi¢,
ze dzieci te nie sa swiadome obecnosci ludzi
wokét siebie. Uwaza, ze dopoki ludzie nie
zwracaja sie w jakikolwiek spos6b do dziec-
ka, traktuje ono ich tak samo jak przedmioty
w otoczeniu. Pisze: ,,jesli dorosty nie prébu-
je wejs¢ do swiata dziecka, moze ono od cza-
su do czasu, poruszajac si¢ po pomieszczeniu,
dotkna¢ jego reki lub nogi, tak jak przy oka-
zji dotyka biurka lub kanapy” (Kanner, 1943,
s. 247). Dostrzega on réwniez, ze dzieci te nie
patrza na twarz nawet w sytuacji, gdy osoba
ingeruje w aktywnos¢ dziecka. Kieruja wte-
dy swoja zto$¢ do czesci ciata, ktora wydaje
sie w postrzeganiu dziecka odrebna catoscia.
Pisze: ,kiedy nieuchronny staje si¢ kontakt
z osoba, wowczas chwilowa relacja jest na-
wiazywana z reka lub noga osoby, jako wyraz-
nie oddzielnym obiektem, nigdy z sama 0so-
ba” (Kanner, 1943, s. 249). Zauwaza, ze dzieci
te reaguja w taki sposéb zaréwno na nieznane
osoby, jak i na cztonkdw wiasnej rodziny. Nie-
ktore nawet wydaja sie nieSwiadome kilkugo-
dzinnej nieobecnosci rodzica w domu, gdyz
w zaden sposéb nie ujawniaja, ze dostrzegty
jego powrdét. Nigdy nie bawia sie z innymi
dzie¢mi, nawet jesli te dzieci sa obecne wo-
kot nich. Nie nawiazuja z nimi zadnego kon-
taktu, czy to fizycznego, czy stownego. Row-
noczesnie zdarza sie, ze szybko zapamietuja
ich imiona, kolor wloséw czy inne szczeg6-
ty wygladu. Jednoczesnie Kanner spostrze-
gat catkowicie odmienny stosunek swoich pa-
cjentéw do przedmiotow. Pisat: ,,nasze dzieci
sa zdolne do podjecia wyjatkowej, celowej
i inteligentnej relacji do przedmiotdw, ktore
nie zagrazaja ich samotnosci” (Kanner, 1943,
S. 249). Wprowadzaja przedmioty w ruch wi-
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rowy i w ekstazie obserwuja je wtedy. Podob-
nie, czesto kreca sie wokot wiasnej osi.

Druga cecha, ktéra dostrzegat Kanner,
byty zaburzenia w rozwoju mowy i uzywaniu
jezyka, a w szczegoblnosci niezdolnosé¢ uzy-
wania jezyka do komunikowania si¢ z inny-
mi. Wigkszo$¢ z jego pacjentéw (8 z 11) roz-
wineta zdolno$¢ postugiwania sie jezykiem
we wiasciwym wieku lub z opdznieniem, na-
tomiast pozostatych troje nie méwito. U tych,
ktorzy postugiwali sie mowa, byta ona na ogét
prawidtowa pod wzgledem artykulacji i fona-
cji — nawet dtugie czy niezwykte stowa byty
wypowiadane z fatwoscia. Wiekszo$¢ dzieci
przejawiata zdolnos¢ do powtarzania rymow,
modlitw, list zwierzat czy alfabetu wprzod
i wspak. Ich niezwykta pamie¢ mechaniczna
powodowata, ze rodzice tym bardziej dostar-
czali dziecku materiatu werbalnego do zapa-
migtania i powtarzania, co zdaniem Kannera
stawato si¢ bezsensownym c¢wiczeniem pa-
migciowym, zwlaszcza w kontekscie braku
umiejetnosci uzywania jezyka do przekazy-
wania i uzyskiwania znaczacych informaciji.
Jak zauwaza autor, jesli wzia¢ pod uwage role
komunikacyjna jezyka, to miedzy méwiacymi
a niemowiacymi dzie¢mi w opisywanej gru-
pie brak byto fundamentalnych rdznic. Nie-
prawidtowosci w rozwoju mowy obejmowaty
réwniez echolalie natychmiastowsa i odroczo-
na, odwracanie zaimkOw, wyrazanie potwier-
dzenia poprzez dostowne powtorzenie pytania
czy literalne rozumienie stéw i zwrotow uzy-
wanych wylacznie w znaczeniu, ktore zosta-
o nadane przez dziecko podczas pierwszego
zetknigcia z tym zwrotem. Na przykiad Do-
nald, pierwszy z opisanych przypadkéw, miat
»Szklanke na mleko” i ,szklanke na wode”
i jesli mleko zostato nalane do ,,szklanki na
mleko”, automatycznie stawato sie ,biata
woda”. Uzywat on réwniez stowa ,tak” wy-
tacznie wowczas, gdy chciat, aby ojciec wziat
go na ramiona, poniewaz skojarzyt je z ta
czynnoscia, kiedy ojciec uczyt go znaczenia
stow ,tak” i ,nie”. Niektére dzieci uzywa-
ty stéw w spos6éb idiosynkratyczny w wyniku
przypadkowego skojarzenia danego zdarzenia
czy przedmiotu ze stowem i nastepnie utrwa-
lenia tego zwiazku.

Anna Rybka

Wazna, wymieniang jako trzecia, cechg
byto ,,petne leku, obsesyjne pragnienie zacho-
wania niezmiennosci”. Kanner pisat: ,,Dzwie-
ki wydawane przez dziecko, ruch i inne jego
dziatania sa monotonnie powtarzane. Istnie-
je znaczace ograniczenie spontanicznej ak-
tywnosci. Zachowanie dziecka jest kierowane
przez petne niepokoju, obsesyjne pragnie-
nie zachowania niezmiennosci, ktorej nikt nie
moze zaktoci¢ oprécz samego dziecka w rzad-
kich okazjach. Zmiany w rutynach dnia co-
dziennego, ustawieniu mebli czy we wzor-
cu, wedtug ktdrego sa powtarzane codzienne
czynnosci, prowadza do rozpaczy” (Kanner,
1943, s. 245). Na przyktad jedno z opisywa-
nych dzieci dostrzegto peknigcie na suficie
biura i z lekiem powtarzato pytanie o to, kto to
zrobit, a zadna z uzyskanych odpowiedzi nie
byta dla niego satysfakcjonujaca na tyle, aby
je uspokoi¢. Inne dziecko, widzac dwie lalki,
jedna w czapce, druga bez niej, pozwolito si¢
uspokoi¢ dopiero wowczas, gdy odnaleziono
druga czapke i zatozono lalce. Natychmiast po
tym dziecko stracito zainteresowanie dla lalek
i zajeto sig czyms innym. Lek przed zmiana-
mi i brakiem ,,petni” czy catosci byt zdaniem
autora gtéwnym wyjasnieniem ograniczenia
w spontanicznej aktywnosci tych dzieci. Kan-
ner pisat: ,,Sytuacja, wykonanie czegos, wy-
powiedziane zdanie nie jest traktowane jako
petne, jesli nie sktada si¢ doktadnie z tych sa-
mych elementdéw, z ktérych sktadato sie pod-
czas pierwszego z nim zetknigcia. Jesli naj-
mniejszy, najmniej znaczacy element zostanie
zastapiony innym lub usunigty, cata sytuacja
nie jest juz diuzej ta sama i jako taka nie moze
zosta¢ zaakceptowana, co skutkuje nawet
gleboka frustracja” (Kanner, 1943, s. 246).
Spostrzezenia Kannera dotyczace tej cechy
funkcjonowania dziecka z autyzmem sa inte-
resujace w kontekscie wspdtczesnych badan
nad staba centralnag koherencja? (Happe, 1999;
Happe, Frith, 2006).

Kanner zauwazat rdwniez nietypowe rea-
gowanie na gtosne dzwigki, na przyktad wia-
czony odkurzacz, biezaca wode oraz mecha-
niczne zabawki. Powodowaty one gwattowne
reakcje, a nawet ataki paniki. Autor wyjasnia
te reakcje, odwotujac sie do ekstremalnej izo-
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lacji dziecka. Uwazal, ze to nie dZzwigki same
w sobie sa przyczyna paniki, lecz raczej fakt,
ze powoduja one naruszenie izolacji dziecka.
Zdarzato si¢ bowiem, ze dziecko samo pro-
dukuje gtosne dzwieki i w niczym mu to nie
przeszkadza.

Jednoczes$nie Kanner sadzit, ze jego pa-
cjenci sa obdarzeni dobrym potencjatem inte-
lektualnym. Ich inteligentny wyglad bez cech
uposledzenia, bogaty stownik, pamie¢ zda-
rzen, ktére wydarzyty sie wiele lat temu, czy
swietna pamie¢ mechaniczna pozwalajaca na
zapamigtywanie nazw, imion czy wierszy oraz
doktadne odtwarzanie wzordw czy sekwencji
swiadczyly, zdaniem badacza, o inteligencji.
Wspomniana doskonata pamie¢ byta réwniez
wyrdzniajaca te dzieci cecha. Wsrdd pacjen-
téw Kannera byli tacy, ktérzy potrafili powta-
rza¢ 25 pytan wraz z odpowiedziami z katechi-
zmu prezbiterianskiego, francuskie kotysanki,
a jeszcze inna osoba — indeks stron encyklo-
pedii. Niepowodzenia w wykonywaniu testow
inteligencji typu binetowskiego Kanner ttu-
maczyl brakiem wspotpracy z badajacym.

Opisat rowniez cechy fizyczne badanych
dzieci. Ich budowa ciata zasadniczo byta pra-
widlowa, nie mialy wiekszych probleméw
zdrowotnych, zapis elektroencefalograficz-
ny byt typowy, a jednoczesnie piecioro z nich
miato wieksza glowe. Zauwazal réwniez,
ze ruchy ciata niektérych byty niezgrabne.
U szesciorga wystepowaty problemy z przyj-
mowaniem pokarmu we wczesnym okresie
zycia.

Do okreslenia opisywanego zaburzenia
Kanner uzyt opisowego terminu ,,wrodzone
autystyczne zaburzenie kontaktu afektywne-
go” (inborn autistic disturbances of affetive
contact), podkreslajac tym wrodzony charak-
ter i wczesne ujawnianie sig trudnosci, co byto
podstawowym elementem odrézniajacym au-
tyzm od innych wéwczas opisanych zaburzen
(termin ,,wczesny autyzm dzieciecy” — early
infantile autism — pojawit sie w jego pozniej-
szych pracach, na przyktad w artykule z 1951
roku, cho¢ Kanner w 1971 roku pisze, ze juz
w rok po opublikowaniu jego pierwszego ar-
tykutu na temat zaburzenia nazwa ,,wczesny
autyzm dzieciecy” zostata dodana do homen-

klatury psychiatrycznej). Uzycie okreslenia
»autystyczne” w nazwie zaburzenia byto jed-
nak nieco mylace, gdyz wczesniej termin ,,au-
tyzm” byt uzywany przez Eugena Bleuera na
okreslenie jednego z osiowych objawow schi-
zofrenii i natychmiast przywotywat skojarze-
nie z ta choroba (por. Volkmar, Lord, 1998).
Kanner miat tego swiadomos¢ i wiedziat, ze
wybér tego terminu dla nazwy opisywane-
go zespotu nie jest szczesliwy. Pisat o tym:
»ta definicja® nie wyjasnia w petni statusu na-
szych pacjentéw. Z jednej strony, wycofanie
implikuje wczesniejsze uczestnictwo. Z dru-
giej strony, te dzieci jednak nigdy nie uczest-
niczyly. Rozpoczety swoje zycie bez uniwer-
salnych oznak odpowiedzi niemowlgcej, co
jest widoczne juz w pierwszych miesiacach
zycia jako brak reakcji antycypacyjnej, gdy
ktos zbliza sig, aby je wzia¢ narece, i brak do-
strojenia utozenia ciata do ciata osoby, ktdra
je podnosi” (Kanner, 1965, s. 412). Kanner
podkresla rdwniez spoteczny charakter wyco-
fania w opisywanym zaburzeniu: ,,Nigdy nie
odciety sie od $wiata zewnetrznego jako cato-
$ci. Podczas gdy nie nawiazuja afektywnego
i komunikacyjnego kontaktu z innymi ludzmi,
rozwijaja niezwykle i kunsztowne relacje ze
srodowiskiem nieozywionym” (Kanner, 1965,
s. 412). Badacze wspotczesni Kannerowi, jak
Michael Rutter (1978), réwniez dostrzega-
li niefortunnos¢ wyboru tego terminu, argu-
mentujac, ze stat sie podstawa do zamiennego
stosowania przez niektérych psychiatrow ta-
kich diagnoz, jak dziecigca schizofrenia, au-
tyzm i psychoza dziecieca. Argumentuje sie
jednak, ze psychiatria w latach trzydziestych
i czterdziestych XX wieku byta pod ogrom-
nym wptywem prac Bleuera i Emila Kreaepe-
lina i stad siegniecie (zaréwno przez Kannera,
jak i Hansa Aspergera) po ten termin (Fein-
stein, 2011). Mozna postawi¢ hipotezg, ze
wieloznacznosé tego pojecia stata sie jedna
z przyczyn merytorycznych trudnosci z usta-
leniem granic tego zaburzenia w stosunku do
innych zaburzen, a takze z ustaleniem jego
miejsca w systemach klasyfikacyjnych (wy-
starczy przypomnie¢, ze poczatkowo autyzm
byt klasyfikowany wsrdd psychoz, a pierwsze
naukowe czasopismo podejmujace tematyke
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autyzmu nosito nazwe Journal of Autism and
Childhood Schizophrenias).

Podsumowujac swoj artykut, Kanner
stwierdza, ze zaburzenia obecne sa u tych
dzieci od urodzenia i prawdopodobnie biolo-
gicznie uwarunkowane, a dalsze badania po-
winny skoncentrowa¢ sig na opracowaniu
zestawu kryteriéw. Pomimo podania szczeg6-
towych charakterystyk opisywanych przypad-
kéw, w swoim pionierskim artykule Kanner
nie opracowat specyficznych kryteriow diag-
nostycznych autyzmu. Wyrdznit wprawdzie
niezdolnos¢ do nawiazywania typowych rela-
cji z innymi jako kryterium patognomoniczne,
nie okreslit jednak statusu pozostatych cha-
rakterystyk.

DALSZE PRACE KANNERA

W jego pozniejszych pracach cechy zaburze-
nia zostaty szerzej oméwione, a kryteria do-
pracowane. W dwoch kolejnych artykutach,
wydanych w 1946 (za: Jordan, 1999) i 1951
roku, Kanner skupit sie na szczegétowym opi-
sie wybranych cech funkcjonowania dziec-
ka z autyzmem, to jest jezyku i komunikacji
w pierwszym oraz potrzebie niezmiennosci
w drugim. Zauwazyl, ze dzieci, ktére nie po-
stuguja sie jezykiem, w warunkach stresu
moga wypowiada¢ stowa lub zdania. Dzieci
mowiace czesto uzywaja natomiast echolalii,
zarobwno bezposredniej, jak i odroczonej, co
jest nietypowe ze wzgledu na liczbe powtarza-
nych stéw czy fraz, jak rdwniez na okres roz-
woju, w ktérym ta echolalia si¢ pojawia. Inne
cechy rozwoju jezykowego, ktére wymienia
w tej pracy, to: ekstremalnie dostowny jezyk,
uzywanie prostej negacji (zaprzeczenia), aby
unikna¢ nieprzyjemnej sytuacji, a jednoczes-
nie brak umiejetnosci odmawiania, brak umie-
jetnosci potwierdzania czego$ poprzez mo-
wienie ,tak”, lecz jedynie przez powtarzanie
zdania lub pytania, uzywanie metaforycznych
zastepnikow, to znaczy zmiana znaczenia sto-
wa czy frazy poprzez zastapienie catosci czes-
cig lub odwrotnie — czesci catoscia, zamie-
nianie zaimkow osobowych (odnoszac sie do
siebie, méwity ,ty”, natomiast do rozmoéwcy
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— ,ja”). Podkresla diagnostyczne znaczenie
zwhaszcza dwach z tych charakterystyk to jest
odwracania zaimkdw oraz idiosynkratyczne-
go uzywania stow lub fraz (za: Jordan, 1999).

W drugim ze wspomnianych artykutéw
Konner szczegétowo przeanalizowatl potrze-
be niezmiennosci i dokonat analizy dziecie-
cych zachowan opisanych w 1943 roku z tego
punktu widzenia. W p6zniejszym czasie uznat
nawet te ceche za kryterium patognomonicz-
ne (Eisenberg, Kanner, 1958). Kanner nazywa
réwniez te ceche osobliwym rodzajem obse-
syjnosci, przy czym zauwaza, ze, inaczej niz
w przypadku obsesji, dziecko wymaga od oto-
czenia, aby byto nawet bardziej obsesyjne niz
ono samo. Uznat, ze zachowanie dziecka jest
motywowane silna potrzeba utrzymania status
quo, ktéry to stan musi by¢ zachowany nieza-
leznie od kosztéw, a kazda, nawet niewielka
zmiana wywotuje zaktopotanie lub ogromny
dyskomfort. Wymagana przez dziecko nie-
zmienno$¢ w $rodowisku dotyczy zaréwno
czynnosci, przedmiotow, jak i osob. Autor po-
daje przyktady tego zachowania; dotycza one
odczytywania bajek z doktadnie ta sama into-
nacja za kazdym razem, codziennych aktywno-
$ci rutynowych, ustawienia mebli czy dowol-
nych innych elementéw aranzacji mieszkania
(ksiazek, filizanek na p6tce, zastawy na stole),
czy nawet miejsc, na ktérych cztonkowie ro-
dziny siadaja przy stole. Kazda zmiana byta
natychmiast dostrzegana przez dziecko, nie-
zaleznie od tego, czy dotyczyta dodatkowe-
go elementu, nieobecnego wczesniej, czy tez
usuniecia jakiegokolwiek i na ogét wiagzata
si¢ z gwattownymi reakcjami dziecka, trwaja-
cymi, dopoki staty porzadek nie zostat przy-
wrdcony. Niekiedy dotyczyto to tak drobnych
zdarzen czy cech, jak blizna na policzku czy
skrzyzowanie nog podczas siedzenia, ktore
w ,,dwiecie” akurat tego dziecka byly znacza-
cymi zakléceniami statego porzadku. Kanner
wiaze te ceche z wrecz fotograficzna pamiecia
dzieci: ,,jesli klocki czy koraliki zostaty pota-
czone z soba przez dziecko w okreslony spo-
sob, w pozniejszym czasie czesto byly gru-
powane tak samo, nawet jesli nie byto w tym
okreslonego wzoru” (Kanner, 1951, s. 24).
W podsumowaniu stwierdza: ,,pacjenci odnaj-
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duja poczucie bezpieczenstwa w niezmienno-
§ci, bezpieczenstwa, ktore jest bardzo kruche,
gdyz zmiany pojawiaja sie stale, stad dziecko
stale jest straszone i usilnie stara si¢ zapobie-
gac temu i przywraca¢ sobie bezpieczenstwo”
(Kanner, 1951, s. 26).

W kolejnej pracy napisanej w 1956 roku
wspolnie z Leonem Eisenbergiem Kryteria
diagnostyczne zostaty opracowane znacznie
doktadniej, a niektore twierdzenia uzupetnio-
ne. Autorzy nadaja dwém charakterystykom
status kryteriow koniecznych do diagnozy oraz
okreslaja relacje do nich pozostatych cech.
Stwierdzaja, ze do diagnozy autyzmu musza
by¢ obecne dwa kryteria osiowe (w znaczeniu,
jaki nadat temu pojeciu Bleuer, por. Eisenberg,
Kanner, 1958): ekstremalna izolacja (self-iso-
lation) oraz obsesyjne naleganie na zachowanie
niezmiennosci. Proste, powtarzalne ruchy nie
s traktowane jako cecha diagnostyczna, po-
niewaz moga one by¢ obecne réwniez w przy-
padkach uposledzenia umystowego. Obecnosé¢
ztozonych rytuatéw wraz z charakterystyczna
izolacja pozwala natomiast na odréznienie pa-
cjentdw z autyzmem. Specyfika i zréznicowa-
nie rozwoju jezykowego, o ktdrych pisano we
wczeshiejszych pracach, tu sa traktowane nie
jako objaw, lecz raczej jako pochodna pierwot-
nego zaburzenia relacyjnosci. Autorzy podkre-
$laja, ze we wszystkich obserwowanych przy-
padkach obecny jest brak swiadomosci uczué¢
innych os6b, ktdre nie sa postrzegane jako od-
rebne jednostki. Pisza: ,,0becnos¢ uczu¢ czy
pragnien innych ludzi, ktére nie korespondu-
ja z wiasnymi autystycznymi myslami i prag-
nieniami pacjenta, wydaje si¢ poza rozpozna-
niem” (Eisenberg, Kanner, 1958, s. 6). Odnosza
sie réwniez do zatozenia 0 wystepowaniu auty-
stycznej izolacji od poczatku zycia. Stwierdza-
ja, ze od czasu pierwszego opisu autyzmu za-
obserwowali przypadki dzieci, ktérych rozwoj
byt opisywany jako prawidtowy do 18 miesia-
ca ich zycia i ktore dopiero w tym momencie
»doswiadczyty gtebokiego roztaczenia afek-
tu manifestujacego sie poprzez utrate zdol-
nosci jezykowych, zatrzymanie rozwoju spo-
fecznego i stopniowy spadek zainteresowania
typowymi aktywnosciami” (Eisenberg, Kan-
ner, 1958, s. 6)*. Autorzy stwierdzaja, ze byty

to przypadki bardzo gtebokich zaburzen, kto-
re w pozniejszym czasie nie dawaty sie odrdz-
ni¢ od tych, u ktérych nieprawidtowosci obec-
ne byty od okresu noworodkowego. Nasilenie
izolacji uwazaja za prognostyk dalszego zabu-
rzonego rozwoju dziecka. W kontekscie twier-
dzenia o zaburzeniu jezyka jako pochodnej
uwazaja, ze te dzieci, ktére maja na tyle do-
bry kontakt z otoczeniem, aby nauczy¢ sie mo-
wi¢, maja lepsze rokowania rozwojowe niz te,
ktére sa wycofane w wiekszym stopniu. Pod-
trzymuja teze 0 odmiennosci autyzmu od dzie-
ciecej schizofrenii, przede wszystkim argu-
mentujac, ze nawet jesli poczatkowy rozwdj
dziecka z autyzmem byt prawidtowy, to i tak
objawy pojawiaja sie wczesniej niz w schi-
zofrenii dzieciecej. Dostrzegaja réwniez inne
réznice, a mianowicie brak objawéw wytwor-
czych u dzieci opisanych w 1943 roku i ba-
danych po 8 latach. Ponadto jako gtéwny ob-
jaw nawet w p6zniejszym wieku pozostawata
niezdolno$¢ do nawiazywania typowych rela-
cji z innymi, nawet jesli po skutecznej terapii
przybrata ona posta¢ braku percepcji spotecz-
nej, jak pisza autorzy: ,,by¢ moze najlepiej cha-
rakteryzowanej przez brak savoir-vivre” (Ei-
senberg, Kanner, 1958, s. 6).

Po 28 latach od publikacji pierwsze-
go artykutu na temat autyzmu Kanner opisu-
je dalsze losy swoich pierwszych pacjentow
(Kanner, 1971). Okazato si¢ wéwczas, ze hi-
storii zycia dwdjki z nich nie udato sie ustali¢,
czworo spedzito wigkszosé tego czasu w szpi-
talach na oddziatach psychiatrycznych, a ich
poziom funkcjonowania znaczaco sie obnizyt,
dwoje miato silne napady epileptyczne, jed-
no z nich zmarto w 1966 roku, a drugie zo-
stato umieszczone w szpitalu, kolejnych tro-
je osiagneto duza poprawe w funkcjonowaniu.
Najwiekszy postep osiagneli: Donald T., kto-
ry ukonczyt szkote i podjat prace jako kasjer
bankowy, oraz Frederick W., ktéry pracowat
przy obstudze kserokopiarki i opisywany byt
przez swojego przetozonego jako niezwy-
kle rzetelny pracownik. Kanner nie formutu-
je na nowo w tym tekscie kryteriow diagno-
stycznych, odnosi sie hatomiast do niektérych
ze swoich twierdzen, a takze do stanu wiedzy
na temat autyzmu w tamtym czasie. Zauwaza,
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ze dotychczasowe badania potwierdzity czte-
rokrotnie wieksza liczbe chtopcéw niz dziew-
czynek dotknigtych tym zaburzeniem, a tak-
ze fakt, ze chtopcy wczesniej niz dziewczynki
(o okoto 4 lata) trafiaja do specjalistycznych
klinik. Bez zwiazku z autyzmem pozostawata
kolejnos¢ urodzenia i liczba rodzenstwa, jako
ze zaobserwowano wszelkie mozliwe kombi-
nacje. Zaobserwowano réwniez rézne rezulta-
ty terapii, od niemal catkowitego zaniku umie-
jetnosci, do ich znaczacego wzrostu. Kanner
zauwaza, ze Ci z jego pacjentdw, ktérych roz-
woj cofnat sie najwiekszym stopniu, zostali
umieszczeni w szpitalach na og6t nieprzysto-
sowanych do opieki nad nimi, ktorych perso-
nel nie posiadat odpowiednich kompetencji
do opieki i terapii, a pacjenci stanowili zr6z-
nicowana grupe (osoby z psychozami i nie-
petnosprawne intelektualnie). Formutuje za-
tem hipoteze dotyczaca wptywu odpowiednio
przygotowanego i zaangazowanego srodowi-
ska na skutki terapii. Stwierdza jednoczesnie,
ze po latach badan nie udato si¢ odnalez¢ ta-
kiego srodowiska terapeutycznego, leku, me-
tody czy techniki, ktére prowadzityby do trwa-
tych i pordwnywalnych efektdw u wszystkich
pacjentow dotknigtych autyzmem.

WCZESNE ROZUMIENIE AUTYZMU
W UJECIU INNYCH BADACZY

Zainteresowanie badaczy autyzmem rosto
stopniowo. Po obecnym w latach czterdzie-
stych i pigcédziesiatych pomijaniu autyzmu
w klasyfikacjach i w literaturze, lata szesc-
dziesiate przyniosty gwattowny wzrost liczby
opracowan i tworzenie zestawdw Kkryteriow
koniecznych i wystarczajacych do diagnozy
(Blacher, Christensen, 2011; Jordan, 1999).
Niektorzy badacze autyzmu twierdza, ze
poprzez odejscie od szczeg6towych opisow
przypadkow na rzecz szerszego i bardziej
ogolnego definiowania objawdéw Kanner i Ei-
senberg nieumyslnie zachecili innych badaczy
do redefiniowania i zreinterpretowania kryte-
riow (Rutter, 1978). W rezultacie powstawa-
1y rézniace sie listy zawierajace rozna liczbe
kryteriow koniecznych do diagnozy, na przy-
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ktad dziewigciopunktowa lista Mildred Cre-
ak czy czternastopunktowa lista Rendle-Shor-
ta (z siedmioma koniecznymi do diagnozy), co
prowadzito do sytuacji, w ktorej dwoje dzie-
ci mogto zosta¢ zdiagnozowanych jako maja-
ce autyzm, jednoczesnie nie majac ani jednej
wspolnej cechy (za: Jordan, 1999). Reinterpre-
towanie pierwotnych kryteriow powodowato
réwniez, ze autorzy nowych zestawow kryte-
riow kiadli nacisk na te aspekty funkcjonowa-
nia dziecka, ktére miaty niewiele wspolne-
go z opisem Kannera. Wsrdd nich byly takie,
w ktorych pomijano pragnienie niezmienno-
$ci czy uwypuklano brak kontaktu wzrokowe-
go jako gtéwny wskaznik, pomijajac kontekst,
w jakim pisat o tej charakterystyce dziecka
z autyzmem Kanner (Rutter, 1978). Na przy-
ktad wsréd kryteribw Johna Rendle-Shorta
(1969, za: Rutter, 1978) znalazty si¢ miedzy
innymi brak leku przed niebezpieczenstwem,
silny opor przed uczeniem sig, uzywanie ge-
stow, $miech i chichotanie, nadaktywnos¢,
trudnosci w zabawie z innymi dzie¢mi oraz za-
chowanie przypominajace osoby niestyszace.
Jak widag, lista ta nie zawiera zadnego z kry-
teribw Kannera. Michael Rutter, krytykujac
te tendencje, dokonat jednoczesnie wiasne-
go opracowania kryteribw diagnostycznych,
w ktérym widoczny jest wyrazny powr6t do
pierwotnego rozumienia zespotu przez Kan-
nera oraz, dodatkowo, opis wyraznych beha-
wioralnych manifestacji wyrdznionych obja-
wow. Rutter (1978) wyrdznit cztery kryteria:
po pierwsze, wystepowanie objawow przez
30 miesiacem zycia; po drugie, nieprawidto-
wy rozwdj spoteczny nieadekwatny do pozio-
mu funkcjonowania intelektualnego dziecka;
po trzecie, nieprawidtowy i op6zniony rozwoj
jezykowy oraz, po czwarte, domaganie sie nie-
zmiennosci wyrazane poprzez stereotypowe
wzorce zabawy, nietypowe zajecia i zaintere-
sowania czy opor przed zmiang. Zdaniem tego
autora nieprawidtowy rozwdj spoteczny w au-
tyzmie przed piatym rokiem zycia wyraza sie
brakiem zachowan przywiazaniowych i rela-
tywnym brakiem wigzi widocznym w braku
podazania za rodzicem w domu, niewybiega-
niu na powitanie, nieposzukiwaniu ukojenia
u rodzica i braku typowych rutyn domowych
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zwiazanych z ktadzeniem dziecka do spania.
Drugim wskaznikiem obecnym przed 5 rokiem
zycia jest nietypowy sposéb wykorzystywania
kontaktu wzrokowego, to jest brak spogladania
na osobe w celu pozyskania jej uwagi wtedy,
gdy dziecko chce by¢ wziete na rece, czy wte-
dy, gdy sie do osoby zwraca. W pozniejszym
okresie niektore z tych objawéw moga nie
by¢ widoczne lub moga przyja¢ inne formy,
zwiazane z doswiadczeniem i dojrzewaniem.
Na przyktad nieprawidtowy rozwoj spotecz-
ny przyjmuje posta¢ braku zabaw kooperacyj-
nych z innymi dzie¢mi, trudnosci w nawiazy-
waniu przyjazni, braku empatii i dostrzegania
uczu¢ innych osob. Zaburzenia jezykowe opi-
sane przez Ruttera obejmuja nie tylko opdznie-
nie rozwoju jezyka, ale réwniez nieprawidto-
we jego uzywanie w znaczeniu braku funkcji
komunikacyjnej w sytuacjach spotecznych.
Autor zauwaza zaburzenia w obszarze zdolno-
sci przedjezykowych, to jest brak spotecznego
nasladowania wyrazajacy si¢ mniejszym praw-
dopodobienstwem  nasladowania rodzicow
w czynnosciach domowych, brakiem uczestni-
czenia w prostych dzieciecych zabawach na-
sladowczych czy brakiem uzywania gestow
konwencjonalnych. Réwnie mato prawdopo-
dobna jest zabawa z udawaniem, a nawet je-
$li sic¢ ona pojawi, bedzie raczej powtarzal-
na i stereotypowa niz tworcza i z wyobraznia.
Wsrdd tych cech Rutter wskazuje réwniez nie-
typowe lub zaburzone gaworzenie oraz trud-
nosci w rozumieniu mowy. W rozwoju jezy-
kowym najczgstszymi wymienianymi przez
niego nieprawidtowosciami sa: echolalia, za-
mienianie zaimkéw, trudnosci w artykulacji
(cho¢ uwaza, ze ta cecha mowy nie jest cha-
rakterystyczna wytacznie dla autyzmu) oraz
nietypowe uzywanie stdw (dziwnych metafor).
Opisujac przymus niezmiennosci u tych dzie-
ci, autor wyroznia takie charakterystyki, jak
ograniczone wzorce zabawy, na przyktad ukta-
danie zabawek w rzedach; silne przywiazanie
do pewnych przedmiotéw; nietypowe zainte-
resowania, ktore przyjmuja rézne formy — od
zajmowania si¢ trasami linii autobusowych do
natarczywego zadawania pytan, na ktére musi
zosta¢ udzielona okreslona, stereotypowa od-
powiedz, zachowania rytualistyczne i kom-

pulsywne oraz opdr przed zmianami w §rodo-
wisku otaczajacym dziecko. W powyzszym
opisie wyraznie widoczne sa juz wspotczes-
ne watki w rozumieniu autyzmu, zwlaszcza
w coraz bardziej popularnym obecnie podej-
$ciu rozwojowym, a takze podobienstwa do
kryteriow przyjetych w podreczniku DSM. Eli-
zabeth Newson (1979, za: Jordan 1999) nieco
zmodyfikowata kryteria Ruttera, ktadac wigk-
szy nacisk na deficyty w obszarze komuniko-
wania si¢. Podobnie wyrdznita ona cztery kry-
teria: (1) zaburzenia jezyka i wszystkich form
komunikowania sig, w tym gestdw, ekspresji
twarzy i ,,mowy ciala” oraz ich synchronizacji
w czasie, (2) nieprawidiowe relacje spoteczne,
a szczegOlnie brak empatii, (3) wyrazna sztyw-
nos¢ i brak plastycznosci w mysleniu oraz (4)
wystapienie objawow przed 30 miesiacem zy-
cia dziecka. Wykazata rowniez, ze powyzsze
cechy wplywaja wzajemnie na siebie i przeni-
kaja sie, i taki rodzaj interakcji jest najbardziej
charakterystyczna cecha autyzmu. To wazne
spostrzezenie w kontekscie uzasadnien zmian
w kryteriach diagnostycznych proponowanych
w piatym wydaniu DSM, w szczeg6lnosci po-
aczenia w jedna kategorie obszaru funkcjono-
wania spotecznego i komunikowania sie.

KLASYFIKACJE DIAGNOSTYCZNE
AUTYZMU W DSM | ICD

W dwdch pierwszych wydaniach podrecznika
klasyfikacyjnego DSM (DSM-1 zostat wydany
w 1952, DSM-11 w 1968 roku) autyzm nie zo-
stat umieszczony jako kategoria diagnostycz-
na (por. Mahjouri, Lord, 2012; Pisula, 2000;
Volkmar, Lord, 1998). Kanner zauwazat wow-
czas, ze tym dzieciom stawia si¢ najczesciej
diagnoze schizofrenii dziecigcej jako najbar-
dziej pasujaca do obrazu zaburzen (Kanner,
1971). Potwierdza to fakt wtaczenia do pod-
recznika ICD-8 (wydanego w 1967 roku) ka-
tegorii autyzmu wczesnodzieciecego, ktory
uznano za nietypowa forme schizofrenii. Jed-
noczesnie autyzm byt roznie traktowany przez
badaczy — jako forma uposledzenia umysto-
wego, jako posta¢ schizofrenii (wigkszos¢ ba-
daczy w Stanach Zjednoczonych) lub jako
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syndrom sui generis (por. Kanner, 1971; Rut-
ter, 1978; van Krevelen, 1971). Kanner w wie-
lu pracach bronit specyfiki ,,swojego zespo-
tu”, jednoczesnie traktowat go jako odmienny
od schizofrenii, lecz prawdopodobnie zwiaza-
ny z nig rodzajowo (Kanner, 1965; Eisenberg,
Kanner, 1958). Gtéwnym argumentem na
rzecz odrebnosci autyzmu od schizofrenii byt
przede wszystkim brak uczestniczenia w rela-
cjach, ktory nie byt poprzedzony okresem pra-
widtowego funkcjonowania spotecznego, oraz
weczesniejsze niz w schizofrenii manifestowa-
nie sig trudnosci w relacjach spotecznych.

W ICD-9 w Kkategorii ,,psychozy rozpo-
czynajace si¢ w dziecinstwie” wymieniono:
(1) ,;,autyzm dzieciecy” ujawniajacy si¢ przed
30 miesiacem zycia, (2) ,,psychoze dezinte-
gracyjna” pojawiajaca si¢ po kilku latach pra-
widtowego rozwoju i charakteryzujaca sig
nieprawidtowosciami w rozwoju spotecznym
i obecnoscia zachowan stereotypowych, (3)
autyzm atypowy oraz (4) zaburzenia niespe-
cyficzne (za: Wing, 1988). Ujmujac autyzm
juz nie jako forme schizofrenii, lecz umiesz-
czajac go w odrebnej kategorii psychoz, kla-
syfikacja ta wprowadzita istotna, ale wciaz
niewystarczajaca zmiang w rozumieniu auty-
zmu. Uzycie w nagtéwku kategorii terminu
»psychozy” implikuje traktowanie autyzmu
jako choroby, bez wskazania rozwojowego
charakteru zaburzenia. A taki charakter tego
zaburzenia zostat niedtugo po ukazaniu sie tej
klasyfikacji szczeg6towo opisany przez Lorng
Wing (Wing, Gould, 1979; Wing, 1988). Jak
zauwazaja Catherine Lord i Rebecca M. Jo-
nes (2012), tendencja do opisywania autyzmu
jako choroby moze mie¢ swoje zrodto w de-
finiowaniu tejze jako stanu nieprawidtowego
0 znanej etiologii i patomechanizmach, kté-
remu mozna zapobiega¢, a gdy wystapi — le-
czyé. W przypadku autyzmu wiedza 0 moz-
liwosciach leczenia czy nawet wyleczenia,
a takze zapobiegania bytaby ogromnie atrak-
cyjna zaréwno dla badaczy i praktykéw, jak
i dla rodzin os6b z autyzmem. Jednak nawet
wspotczesne badania genetyczne i z wykorzy-
staniem neuroobrazowania nie daty satysfak-
cjonujacej odpowiedzi na pytania o etiologig.
Najbardziej rozpowszechnione jest obecnie
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stanowisko, zgodnie z ktorym autyzm jest
traktowany jako skomplikowane zjawisko, na
ktore sktada sie wiele probleméw o zréznico-
wanej etiologii (Pisula, 2012).

Dwa lata po ukazaniu sie opisanego
wczesniej artykutu Ruttera zostato opubliko-
wane trzecie wydanie amerykanskiego pod-
recznika DSM. Wprowadzono tam zasadnicza
zmiane w stosunku do poprzednich klasyfika-
cji, a mianowicie choroby dotad klasyfikowa-
ne jako psychozy dziecigce zostaty potaczone
pod nazwa ,,catosciowe zaburzenia rozwojo-
we” i opisane jako ,,odchylenia rozwoju fun-
damentalnych funkcji psychologicznych za-
angazowanych w nabycie postaw spotecznych
oraz mowy” (Bursztejn, 1998; por. Pisula,
2000). Tym samym autyzm przestat by¢ kla-
syfikowany wérdd psychoz i to stanowisko,
mimo rozszerzania ram Kategorii, jest aktual-
ne takze w obecnie obowiazujacych klasyfika-
cjach. W DSM-I1Il w kategori¢ t¢ wiaczono:
autyzm wczesnodziecigcy, rozpoczynajace si¢
w dziecinstwie catosciowe zaburzenia rozwo-
ju, kategori¢ atypowa (autyzm atypowy) i ka-
tegorig rezydualna (autyzm rezydualny) (za:
Harris, 1998; Volkmar, Lord, 1998). Kryteria
diagnostyczne autyzmu oparte byty na tych,
ktdére opracowali Kanner i Eisenberg w 1956
roku oraz Rutter w 1978 (za: Volkmar, Lord,
1998). Aby postawi¢ diagnoze autyzmu, na-
lezato zaobserwowac istotny brak reakcji na
ludzi, deficyty w rozwoju jezyka i wzorcoéw
mowy (np.: echolali¢) oraz dziwaczne odpo-
wiedzi na rézne aspekty srodowiska, a symp-
tomy musialy pojawi¢ sie przed 30 miesia-
cem zycia. Niektérzy badacze twierdza, ze
najwicksza zastuga autoréw DSM-I111 (oprocz
utworzenia kategorii catosciowych zaburzen
rozwoju) byto wyrazne oddzielenie autyzmu
od schizofrenii dziecigcej (Blacher, Christen-
sen, 2011; por. Pisula, 2012). Wsrod kryteriow
diagnostycznych pojawia si¢ uwaga o ko-
niecznosci stwierdzenia braku obecnosci ha-
lucynacji i omamoéw. Jak pisza Fred Volkmar
i Catherine Lord (1998), kategoria ,,autyzmu
rezydualnego” byla przyznawana tym o0so-
bom, ktore wczesniej spetniaty kryteria diag-
nostyczne autyzmu, natomiast juz ich nie spet-
niaja. Mozna sadzi¢, ze autorzy kryteriow nie
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uwzglednili zmian rozwojowych w toku zycia
jednostki i zwigzanych z nimi zmian w ma-
nifestowaniu sie symptoméw. Co wiecej, jak
pisza wspomniani autorzy, etykieta ta sugero-
wata, ze w jakis sposdb dziecko moze ,,wyros-
na¢” z autyzmu (Volkmar, Lord, 1998). War-
to zauwazy¢ rowniez, ze w tej wersji DSM
diagnoza kazdego z trzech zaburzen wtaczo-
nych do tej kategorii nie opierata si¢ na tria-
dzie deficytdw, to znaczy kryteria dla rozpo-
czynajacych sie w dziecinstwie catosciowych
zaburzen rozwoju byty podobne, ale nie tozsa-
me z kryteriami dla autyzmu (byly to: niepra-
widtowy afekt, opdr przed zmiana, dziwactwa
W poruszaniu sie, nieprawidtowosci prozodii,
nietypowe reakcje sensoryczne oraz Samo-
okaleczenie si¢). Kategoria ,,autyzmu atypo-
wego” miata natomiast pomiesci¢ wszystkie
te dzieci, ktdre nie spetniaty wszystkich kry-
teriéw dla pozostatych dwoch zaburzen (Bla-
cher, Christensen, 2011). Wtaczenie tej kate-
gorii wskazywato na dostrzeganie tych dzieci,
u ktérych wyrazne sa niektore symptomy za-
burzenia, ale nie spetniaja one petnych kry-
teriow. Volkmar i wspotpracownicy (2012)
twierdza natomiast, ze kryteria diagnostyczne
autyzmu w tym podreczniku byty zbyt waskie
i rygorystyczne (kazde pojedyncze kryterium
musiato by¢ spetnione), rzeczywiscie koncen-
trowaty sie¢ na ,,wczesnodziecigcej” formie za-
burzenia (por. Volkmar, Lord, 1998).

Kolejne wydanie podrecznika DSM-III
W wersji poprawionej z 1987 roku przynio-
sto nastgpna zmiane w rozumieniu catoscio-
wych zaburzen rozwoju. Rozrozniano tam
tylko dwie kategorie, to jest ,,zaburzenia au-
tystyczne” oraz ,,catosciowe zaburzenia roz-
wojowe nieokreslone”. Pozostate kategorie,
zwlaszcza autyzm rezydualny, zostaty wylta-
czone z klasyfikacji (Harris, 1998; Volkmar,
Lord, 1998). Przyjeta definicja w wigkszym
stopniu miata odzwierciedla¢ rozwojowy
charakter zaburzenia. Krytykowano jednak
ograniczenie zakresu catkowitych zaburzen
rozwoju oraz wyrazna dychotomi¢ pomiedzy
autyzmem a nieokreslong ,,resztg” (Bursztejn,
1998; Pisula, 2000; por. Happe, Frith, 1991
oraz Gillberg, 1991 o uzytecznosci etykiety
CZR). Diagnoza autyzmu opierata si¢ na za-

obserwowaniu przynajmniej 8 z 16 wymie-
nionych objawéw. Za podstawe przyjeto tria-
de zaburzen opracowana przez Lorne Wing
i Judith Gould (Jordan, 1999; Wing, Gould,
1979; Wing, 1981). Przeprowadzity one ba-
dania na duzej grupie dzieci w wieku do 15
lat z zaburzeniami rozwojowymi. Byly to
szeroko zaprojektowane badania epidemio-
logiczne, co pozwolito autorkom wiaczy¢ do
badanej grupy nie tylko dzieci z autyzmem,
ale rowniez dzieci niepetnosprawne intelek-
tualnie. Celem tego badania byta ocena nie-
prawidtowosci o charakterze poznawczym,
spotecznym i jezykowym u tych dzieci, nie-
zaleznie od otrzymanej diagnozy. Zatem ba-
dana grupa byta znacznie zréznicowana pod
wzgledem etiologii zaburzenia, jego wzorca
i przebiegu czy zachowan — nawet wérdd tych
dzieci, ktorym mozna byto przyznaé jedna
etykiete diagnostyczna. Badaczki wyodreb-
nity trzy cechy wystepujace tacznie, to jest:
zaburzenia interakcji spotecznych, zaburze-
nia w spotecznym komunikowaniu sie, za-
réwno werbalnym jak i niewerbalnym, oraz
zaburzenia w spotecznej wyobrazni definio-
wane jako brak zabaw opartych na wyobraz-
ni i zastapienie ich zachowaniami o charakte-
rze repetytywnym (Frith, 2008; Wing, Gould,
1979). Zaburzenia w zakresie interakcji spo-
fecznych odnosza si¢ do znacznego ograni-
czenia niewerbalnych oznak zainteresowania
i przyjemnosci doswiadczanej podczas bycia
z druga osoba to jest nawiazywania kontaktu
wzrokowego, inicjowania i odpowiadania na
usmiech, inicjowania i odpowiadania na kon-
takt fizyczny, taki jak przytulanie, pozdrawia-
nie czy machanie reka na pozegnanie. Niepra-
widtowosci w spotecznym komunikowaniu
si¢ sa okreslane jako ostabiona zdolnos¢ do
dwustronnej wymiany komunikacyjnej wer-
balnej i niewerbalnej, dzielenia si¢ zainte-
resowaniami i myslami oraz negocjowania
w przyjazny sposob. Zaburzenia w spotecznej
wyobrazni byty definiowane jako ostabiona
zdolnos¢ do myslenia i przewidywania kon-
sekwencji wiasnego dziatania i jego wptywu
na samego siebie oraz na innych. Triada za-
burzen moze wystepowac jako jedyne prob-
lemy dziecka, ale najczesciej towarzyszyty
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jej inne trudnosci rozwojowe manifestujace
sie w réznych kombinacjach, od gtebokiego
uposledzenia zdolnosci uczenia si¢ do nawet
wybitnych ogdlnych zdolnosci poznawczych
(Wing, 1988). Moze takze wspotwystepowac
z dowolnymi innymi zaburzeniami w sferze
fizycznej, psychologicznej oraz ze stanami
psychiatrycznymi. Podobnie jak wiek, pte¢,
osobowos¢ i temperament, srodowisko spo-
teczne i fizyczne, a takze wszelkie podejmo-
wane wobec dziecka dziatania terapeutyczne,
lecznicze wptywaja na jego zachowanie, tak
wplywaja na manifestowanie sie triady zabu-
rzen (Wing, 1997).

Pomimo dos¢ dobrze opisanych kryte-
ridw, na ktérych opiera sie diagnoza autyzmu
w DSM-1II-R, okazato sie w badaniach, ze ta
klasyfikacja znacznie rozszerzyta ramy diag-
nostyczne autyzmu, o czym $wiadczyt wzrost
liczby dzieci, ktorym przypisano owa diagno-
ze, postugujac sie tymi kryteriami. Volkmar
i inni (1992), poréwnujac diagnozy postawio-
ne za pomoca kryteriéw DSM-I11, DSM-111-R
oraz ICD-10, wykazali, ze diagnoza autyzmu
zostata postawiona u 25% dzieci czesciej przy
zastosowaniu DSM-III-R niz dwu pozosta-
tych klasyfikacji. Jak twierdzi Pisula (2000),
mogto to mie¢ zwiazek z faktem, ze catoscio-
we zaburzenia rozwojowe nieujete w innych
kategoriach stanowity w DSM-III-R szeroka
i niezr6znicowana kategorie. By¢ moze umoz-
liwiato to wiaczanie w te kategorie przypad-
koéw dzieci niepetnosprawnych intelektual-
nie, u ktérych stereotypowe zachowania sa
relatywnie czeste. Jednoczesnie klasyfikacja
ta powodowata pomijanie w diagnozie oséb
0 wysokim poziomie funkcjonowania intelek-
tualnego (Molkmar i in., 2012).

Ostatni epizod w dotychczasowych zmia-
nach w aktualnie obowiazujacych klasyfika-
cjach to przyjecie dziesiatego wydania Mig-
dzynarodowej Klasyfikacji Choréb WHO
(ICD-10, wydany w 1993) oraz czwartego
wydania podrecznika Amerykanskiego Towa-
rzystwa Psychiatrycznego (DSM-IV, wydany
w 1994 oraz DSM-IV-TR, wydany w 2000).
W obu podrecznikach podstawa diagnozy sta-
1a sie triada zaburzen wyrdzniona przez Wing
i Gould, przy czym zaburzenia wyobrazni
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spotecznej zastapiono tu obszarem ograniczo-
nych wzorcéw zachowan (Wing, Gould, 1979;
Wing i in., 2011).

Dziesiate wydanie podrecznika WHO byto
rezultatem dtugoletniego programu realizo-
wanego w celu uporzadkowania klasyfikacji
i diagnostyki zaburzen psychicznych i innych
problemoéw zdrowotnych (Batt, 1998). W tej
klasyfikacji umieszczono po raz pierwszy roz-
dziat poswigccony zaburzeniom wystepujacym
jedynie u dzieci (kody F80-F89). W ogblnym
znaczeniu termin ,,zaburzenie” oznacza w tym
podreczniku obecnos¢ klinicznie rozpozna-
walnego zestawu symptomow lub zachowan,
w wigkszosci przypadkéw potaczonych z dy-
stresem i wptywajacych na funkcje osobowo-
$ci (za: Batt, 1998). W tej klasyfikacji w kate-
gorii catosciowych zaburzen rozwoju zostato
wyréznionych osiem zaburzen, w tym autyzm
dzieciecy, autyzm atypowy, zesp6t Aspergera,
inne glebokie zaburzenia rozwoju, gtebokie
zaburzenia rozwoju niespecyficzne. Nieobec-
na w innych klasyfikacjach kategoria auty-
zmu atypowego odwotuje si¢ do przypadkow,
w ktdrych objawy zostaty dostrzezone po
ukonczeniu 3 roku zycia, lub tych, w ktérych
objawy w jednym sposrod trzech obszaréw
nie sa wystarczajace do postawienia diagnozy.
W tych przypadkach stawia si¢ diagnozg auty-
zmu atypowego ze wzgledu na czas wystapie-
nia, na symptomatyke lub na oba te obszary.
Stwierdzono réwniez, ze posta¢ atypowa wy-
stgpuje szczegoOlnie czesto u dzieci z uposle-
dzeniem umystowym, ktérych niski poziom
funkcjonowania nie umozliwia zaobserwo-
wania wszystkich zaktéconych zachowan, lub
u dzieci z powaznym zaburzeniem w rozwoju
mowy (Burnsztejn, 1998; Batt, 1998).

Podrecznik Amerykanskiego Towarzy-
stwa Psychiatrycznego taczy z podrecznikiem
WHO podobne traktowanie calej kategorii
i niemal identyczne kryteria diagnostyczne
autyzmu. W kategorii catosciowych zaburzen
rozwojowych wymienia si¢ tu natomiast za-
burzenie autystyczne, catosciowe zaburzenie
rozwoju nieujete w innych kategoriach diag-
nostycznych, zaburzenie Aspergera oraz zabu-
rzenie Retta i dziecigce zaburzenie dezintegra-
cyjne. Oba podreczniki sa oparte na wynikach
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uzyskanych w migdzynarodowym projekcie
badawczym, zatem definicja autyzmu przyje-
ta w obu jest niemal identyczna (Volkmar i in.,
2012). W obu podrecznikach diagnoza opie-
ra si¢ na stwierdzeniu okreslonej liczby symp-
toméw (szesciu z dwunastu w obu podreczni-
kach) nalezacych do triady:

1. znaczne ograniczenia zdolnosci two-
rzenia relacji z ludzmi oraz uczestni-
czenia w interakcjach spotecznych;

2. nieprawidtowosci w porozumiewaniu
sig¢ werbalnym i niewerbalnym;

3. ograniczone, powtarzalne i stereotypo-
we wzorce zachowan, zainteresowan
i aktywnosci (por. Pisula 2012; Wing,
1997).

Wsrdd szesciu objawédw koniecznych do
postawienia diagnozy dwa musza pochodzi¢
z obszaru nieprawidtowosci spotecznych, po
jednym z dwdch nastepnych. Dwa pozostate
objawy moga natomiast pochodzi¢ z dowol-
nego obszaru.

W obu podrecznikach przyjeto podejscie
kategorialne do diagnozy, w ktérym oparta
jest ona na kategoriach o wyraznie zaznaczo-
nych graniach (Mahjouri, Lord, 2012; Lord,
Jones, 2012; Volkmar i in., 2012).

ZAPOWIEDZ WSPOLCZESNYCH
ZMIAN W UJMOWANIU AUTYZMU:
OD KONTINUUM DO SPEKTRUM
ZABURZEN

Twierdzi sie, ze trudnosci definicyjne i kon-
trowersje zwiazane z wieloznacznoscia po-
jecia autyzmu staly sie podstawa popularno-
$ci terminu ,,autystyczne spektrum zaburzehn”
(Pisula, 2012; por. Waterhouse i in., 1996).
Pierwszy raz intuicja dotyczaca rdznego nasi-
lenia objawdw w autyzmie pojawita si¢ w pra-
cy Kannera z 1971 roku. Wowczas miala ona
raczej forme pytania o to, czy jest mozliwe,
ze autyzm, podobnie jak inne choroby, ujaw-
nia sie w réznym stopniu nasilenia, od fa-
godnej czy atypowej do petnej manifestacji
symptomow. Za autorke idei traktowania au-
tyzmu jako kontinuum czy spektrum zabu-
rzen powszechnie jest uznawana Lorna Wing

(Wing, Gould, 1979; Wing, 1988, 1997). Pisu-
la (2012) podaje jednak, ze we wspoiczesnym
brzmieniu pierwszy raz terminu ,,spektrum”
uzyta Doris A. Allen.

Wing traktowata autyzm jako syndrom
(w znaczeniu nadanym mu przez Kanera),
jako cze$¢ nalezaca do spektrum zaburzen
autystycznych, ktére manifestuja sie przede
wszystkim poprzez ,,wrodzong niezdolnos¢ do
angazowania si¢ w dwustronne interakcje spo-
teczne” (Wing, 1988, s. 92) oraz ktérym to-
warzysza problemy w rozwoju innych funkcji
psychicznych. W pierwszym etapie opisane-
go wczesniej badania Wing i Gould (1979,
por. Wing, 1981) wyodrebnity dwie grupy ba-
danych, przyjmujac jako kryterium zdolnosé¢
do angazowania si¢ w dwustronne interak-
cje spoteczne. Do pierwszej grupy wiaczono
te dzieci, ktore byty aktywne i dla ktorych in-
terakcje spoteczne byly Zrodiem gratyfikacji.
Natomiast do grupy drugiej wtaczono te, kté-
rych interakcje spoteczne byty nieadekwat-
ne, w zakresie od zupetnego braku interakcji,
poprzez biernosé¢, do aktywnego ich tworze-
nia, jednak bez modyfikowania zachowania
ze wzgledu na odpowiedz partnera interak-
cji. Wing (1988) uwazata, ze mozliwe sa réz-
ne kombinacje tych zaburzen zaleznie od ich
typu i natezenia, a termin kontinuum odnosi-
fa raczej do pojecia ,,znacznej ztozonosci” niz
tylko prostego nasilenia objawéw od tagod-
nego do gtebokiego. Termin , kontinuum” zo-
stat jednak zastapiony terminem ,,spektrum”,
w ktérym nie ma zawartej tej sugestii. Z ta ter-
minologia zwigzany jest jeszcze jeden prob-
lem, mianowicie zamienne stosowanie ety-
kiet ,,spektrum autyzmu” oraz ,,catosciowe
zaburzenia rozwojowe” (por. Szatmari, 2007).
Zgodnie z intencja Wing (1997) termin ,,spek-
trum” jest ,terminem parasolem”, obejmuja-
cym swoim zasiegiem szerszy zakres niz ka-
tegoria catosciowych zaburzen rozwojowych,
z ktora czesto jest utozsamiany (por. Gilberg,
1991). W kontekscie definicji catosciowych
zaburzen rozwojowych przyjetej zaréwno
w DSM-1V, jak i w ICD-10 proby wyodreb-
nienia zaburzen nalezacych do spektrum auty-
zmu sa, zdaniem Wing, niesatysfakcjonujace.
Niektorzy autorzy uwazaja, ze termin ,,spek-
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trum autyzmu”, wiazac Si¢ ze znacznie szer-
szym ujmowaniem autyzmu niz tradycyjne
podejscie, jest mniej precyzyjny. Jednoczesnie
pozwala na unikniecie watpliwosci i proble-
mow zwiazanych z r6znicowaniem pomiedzy
zaburzeniami oraz probleméw w przyznawa-
niu okreslonej etykiety diagnostycznej, zwia-
zanych ze zmiennym manifestowaniem sie
objawow w toku zycia osoby (por. Pisula,
2005; Wing, 1997).

Badacze stawiaja zatem pytanie, czy
w $wietle wspoéiczesnej wiedzy o autyzmie
uzasadnione jest redukowanie go do syndro-
mu o precyzyjnie okreslonych granicach. Do-
tychczasowe klasyfikacje opieraja sic raczej
na kategoriach niz dymensjach, co oznacza,
ze formalna diagnoza autyzmu wymaga zaob-
serwowania pewnych charakterystyk, o wy-
raznie zdefiniowanych granicach, stanowia-
cych syndrom (Lord, Jones, 2012; Volkmar,
Lord, 1998). Tymczasem wspoiczesne bada-
nia rozwojowe sugeruja, ze réznice pomiedzy
podtypami catosciowych zaburzen rozwoju
sa raczej ilosciowe niz jakosciowe. Na przy-
ktad w badaniu Margot Prior i innych (1998)
za pomoca analizy skupien zidentyfikowano
trzy wiazki, ktére réznity sie poziomem zabu-
rzen (niepetnosprawnosci), nasileniem obja-
wow, poziomem funkcjonowania poznawcze-
go, ale nie natura symptomdw. Tego rodzaju
watpliwosci staty sie podstawa projektu zmian
kryteribw diagnostycznych przygotowywa-
nych do najnowszej, piatej wersji podreczni-
ka DSM (Frazier i in., 2012; Mahjouri, Lord,
2012; Ozonoff, 2012; Tanguay, 2011; Tsali,
2012; Wing i in., 2011; Volkmar i in., 2012).

W DSM-5 diagnozowane dotychczas od-
dzielnie poszczegolne cato$ciowe zaburze-
nia rozwojowe, czyli zaburzenie autystyczne,
zaburzenie Aspergera, dzieciece zaburzenie
dezintegracyjne oraz catosciowe zaburzenie
rozwojowe nieokreslone, zostaly potaczone
w jedna kategorie diagnostyczna —,,zaburzenie
ze spektrum autyzmu” (autism spectrum dis-
order). Kategoria nadrzedna nosi nazwe ,,za-
burzenia neurorozwojowe”, co zgodne jest ze
wspotczesnym ujmowaniem autyzmu (Pisula,
2012; Rutter, 2005; Volkmar, Lord, 1998). Au-
torzy zmian ttumaczg te decyzje tym, ze od-
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roznianie dotychczasowych zaburzen ze spek-
trum autystycznego od prawidtowego rozwoju
oraz od zaburzen ,,nie ze spektrum” jest traf-
ne i rzetelne, natomiast r6znicowanie pomie-
dzy zaburzeniami ze spektrum bywa znacznie
utrudnione (por. Mahjouri, Lord, 2012; Lord,
Jones, 2012; Ozonoff, 2012). Przyczyna jest
zmiennos¢ w obrazie klinicznym zaburzenia
nastepujaca wraz z dojrzewaniem osoby i po-
stepem w terapii, czesto rowniez zaposredni-
czona przez nieprawidtowosci w rozwoju je-
zyka czy wspotwystepujace zaburzenia (np.:
uposledzenie umystowe, padaczke, zaburze-
nia genetyczne) bardziej niz przez specyfike
samego zaburzenia. Réznorodnos¢ w uzyski-
wanych diagnozach bywa réwniez wyjasnia-
na innymi czynnikami; na przyktad w badaniu
Lord i innych (2005, za: Mahjouri, Lord, 2012)
wykazano, ze najwazniejszymi czynnikami
decydujacymi o tym, jaka diagnoze w obrebie
spektrum otrzyma pacjent, sa uzyskane przez
niego wyniki na skali ADOS (Autism Diag-
nostic Observation Schedule) oraz migjsce,
w ktérym tej diagnozy dokonano. Okazato sie,
ze niektore osrodki osobom z wyzszym ilora-
zem inteligencji czesciej przyznaja diagno-
z¢ zaburzenia Aspergera, a inne raczej stawia-
ja w takim przypadku diagnoze catosciowego
zaburzenia rozwojowego — nieklasyfikowane-
go inaczej. Ponadto autorzy nowych kryteriow
uwazaja, ze traktowanie autyzmu jako spek-
trum lepiej odzwierciedla obecny stan wiedzy
na temat jego klinicznego obrazu (Ozonoff,
2012; Volkmar i in., 2012). Tym samym zni-
ka z klasyfikacji kategoria catosciowych zabu-
rzen rozwoju.

Druga zasadnicza zmiang w nowych kryte-
riach diagnostycznych jest zastapienie dotych-
czas wyodrebnianych obszaréw autystycz-
nej triady w diadg. Ta zmiana odzwierciedla
dane z literatury, ktére wskazuja, ze w wielu
przypadkach zaklasyfikowanie zachowania do
kategorii spotecznej lub komunikacyjnej po-
zostaje arbitralne, co dotyczy na przyktad kon-
taktu wzrokowego, ekspresji twarzy czy uzy-
wania gestow (Lord, Jones, 2012). W nowych
kryteriach ocenie beda podlega¢ dwa obsza-
ry (dymensje) nieprawidtowosci: (1) deficyty
spoteczno-komunikacyjne oraz (2) ograniczo-
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ne zainteresowania i powtarzane zachowania.
Tym samym potaczono w jeden obszar defi-
cyty w komunikowaniu si¢ i w zachowaniach
spotecznych. Do obszaru drugiego wiaczo-
no nieobecne wczesniej w kryteriach zabu-
rzenia sensoryczne (zaréwno obronnos¢, jak
i poszukiwanie doznan). Postawienie diag-
nozy bedzie wymaga¢ stwierdzenia wszyst-
kich trzech objawdw z dymensji pierwszej
oraz przynajmniej dwdch z drugiej (Mahjouri,
Lord, 2012; Volkmar i in., 2012). Zmiana ta
ma zwigkszy¢ stabilnos¢ diagnozy w czasie
i specyficznos¢ diagnozy, nie wptywajac na
jej czutos¢. Ma réwniez utatwié¢ diagnostyke
réznicowa (Lord, Jones, 2012). Dodano row-
niez uniwersalne kryterium zwiazane z mo-
mentem wystapienia zaburzen u danej osoby,
ktore w poprzedniej wersji dotyczyto wytacz-
nie zaburzenia autystycznego, a nie dotyczyto
pozostatych catosciowych zaburzen rozwoju
(kryterium C). Kryteria te szczeg6towo zosta-
1y opisane w tabeli 1. Widoczny jest wyraznie
ich dymensyjny charakter.

Liczba objaw6w réwniez zostata zreduko-
wana z 12 do 7 poprzez scalenie lub wyelimi-
nowanie niektorych kryteridéw. Te, ktére opisy-
waty podobne zachowania, zostaty potaczone,
na przyklad ograniczona wzajemnos¢ spo-
feczno-emocjonalna, ograniczone dzielenie
si¢ zainteresowaniami i ograniczona komu-
nikacja dwustronna zostaty ujete pod wspol-
na nazwa ,,deficyty w spoteczno-emocjonalnej
wzajemnosci”. Wylaczono z diagnozy op6z-
nienia w rozwoju jezykowym jako niespecy-
ficzne dla zaburzen ze spektrum autyzmu. Au-
torzy uwazaja, ze bardziej wilasciwe bedzie
traktowanie ich jako czynnika wptywajacego
na manifestowanie sie¢ objawow niz jako ob-
jawu definiujacego (por. Kanner, Eisenberg,
1956). Autorzy komentujacy projekt wskazuja
na dwoista role zaburzen jezykowych w diag-
nozie autyzmu (Lord, Jones, 2012). Wskazuja,
ze z jednej strony opdznienie w rozwoju jezy-
kowym nie jest specyficzne dla autyzmu, cho¢
jest obserwowane u duzej liczby tych dzieci.
Z drugiej zas strony, aktualny poziom rozwoju
jezyka i wielkos¢ opdznienia odgrywa znacza-
ca role w procesie stawiania diagnozy, gdyz
istnieja badania wskazujace, ze poziom rozu-

mienia mowy w potaczeniu z innymi cechami
odroznia dzieci z zaburzeniami spektrum au-
tyzmu od dzieci z innymi zaburzeniami w ko-
munikowaniu si¢ (Lord, Jones, 2012).

Kolejna zmiana polega na wprowadzeniu
kryterium natezenia objawow, co ma pozwolié¢
na bardziej adekwatny opis zréznicowania in-
terindywidualnego w obrebie spektrum. Nate-
zenie objawow moze by¢ zréznicowane i do-
tyczy¢ takze zr6znicowanych objawéw oraz
ich skutkdw (na przyktad: intensywnos¢ obja-
wow, poziom uposledzenia czy dystresu, jaki
one powoduja, por. Ozonoff, 2012). Kryte-
rium to opisano w tabeli 2.

W DSM-5 oprécz ASD utworzono réw-
niez nowga kategorig diagnostyczna, ,,zaburze-
nie spoteczno-komunikacyjne”, do opisu tych
przypadkéw, w ktoérych obserwuje sie zabu-
rzenia w komunikowaniu si¢ i funkcjonowa-
niu spotecznym, ale bez charakterystycznych
dla spektrum autyzmu powtarzalnych zacho-
wan i ograniczonych zainteresowan (Lord, Jo-
nes, 2012; Volkmar, Lord, 1998; Volkmar i in.,
2012; Ozonoff, 2012). Ta kategoria diagno-
styczna ma obejmowa¢ osoby, ktdre wczes-
niej otrzymywaty diagnoze catosciowych za-
burzen rozwoju nieklasyfikowanych inaczej.
Bedzie definiowana przez pragmatyczne trud-
nosci w komunikowaniu werbalnym i niewer-
balnym w naturalnym kontekscie spotecznym
(Tanguay, 2011). Aby postawi¢ diagnozg zabu-
rzenia spoteczno-komunikacyjnego, trudnosci
te musza zaburza¢ spoteczne funkcjonowanie
osoby i nie mozna ich wyjasni¢ podstawowy-
mi zaburzeniami w rozwoju jezyka czy ogol-
nym funkcjonowaniem poznawczym. Trudno-
$Ci te musza zosta¢ ocenione jako w znacznym
stopniu negatywnie wptywajace ha komuni-
kowanie sig, zaangazowanie spoteczne, 0siag-
niecia szkolne oraz prace zawodowa (za: Vol-
kmar i in., 2012). Wprowadzenie tej kategorii
budzi jednak wiele watpliwosci zwiazanych
zaréwno z rdznicowaniem, jak i z charakte-
rem tej diagnozy. Ponadto, niektérzy autorzy
zauwazaja, ze W nowym podreczniku klasy-
fikacyjnym diagnoza zaburzenia ze spektrum
autyzmu jest oparta na dymensjach, natomiast
zaburzenia spoteczno-komunikacyjnego opar-
ta jest na kategoriach (Molkmar i in., 2012).



Tabela 1. Nowe kryteria diagnostyczne zaburzenia ze spektrum autyzmu (opracowanie wlasne na podsta-
wie www.autismspeaks.org z dnia 05 stycznia 2013)

Musza zosta¢ spetnione kryteria A, B, C oraz D:

A. Trwate deficyty w spotecznym komunikowaniu sig¢ oraz interakcjach spotecznych w réznych kon-
tekstach, manifestujace sie przez wszystkie trzy z nastgpujacych, obecnie lub w przesziosci:

1. Deficyty w spoteczno-emocjonalnej wzajemnosci, wahajace si¢ od niewtasciwego spotecznego
ukierunkowania i nieprawidtowych naprzemiennych konwersacji, przez zmniejszone dzielenie si¢ za-
interesowaniami, emocjami, do catkowitej niezdolnosci do inicjowania lub odpowiadania na interak-
cje spoteczne.

2. Deficyty w niewerbalnych zachowaniach komunikacyjnych uzywanych w interakcjach spotecznych,
mieszczace sie w zakresie od stabo zintegrowanej komunikacji werbalnej i niewerbalnej, przez niepra-
widtowosci w kontakcie wzrokowym i mowie ciata lub deficyty w rozumieniu i uzywaniu gestow, do
catkowitego braku ekspresji twarzy i komunikacji niewerbalnej.

3. Deficyty w nawiazywaniu, podtrzymywaniu i rozumieniu relacji spotecznych, przyjmujace postaé
od trudnosci w regulowaniu zachowania celem dopasowania do réznych kontekstoéw spotecznych,
przez trudnosci w dzieleniu zabawy z udawaniem i tworzeniu przyjazni, do wyraznego braku zaintere-
sowania ludzmi.

B. Ograniczone, powtarzalne wzorce zachowan, zainteresowan i aktywnosci manifestujace sie poprzez
co najmniej dwa z nastepujacych, obecnie lub w przesziosci:

1. Stereotypowe lub powtarzalne ruchy ciata, uzycie przedmiotéw lub mowa (takie jak: proste ste-
reotypie ruchowe, uktadanie zabawek w szeregu lub trzepotanie przedmiotami, echolalia lub mowa
idiosynkratyczna).

2. Nadmierny opér wobec zmian, nadmierne przywiazanie do rutyn, zrytualizowanych wzorcow wer-
balnych lub niewerbalnych zachowan (takie jak: ekstremalne reakcje stresowe na mate zmiany, sztyw-
ne wzorce myslenia, rytuaty powitalne, naleganie na tg sama trasg lub pokarmy).

3. Nadmiernie ograniczone, zafiksowane zainteresowania o nieprawidtowej intensywnosci lub zogni-
skowaniu (takie jak: silne przywiazanie do lub zajmowanie sig¢ niezwyktymi przedmiotami, nadmierne
ograniczone zainteresowania lub o charakterze persewaracji).

4. Hiper- lub hiporeaktywnos¢ na bodzce zmystowe lub niezwykte zainteresowanie sensorycznymi
aspektami srodowiska (na przyktad wyrazny brak roznicowania bdlu/temperatury, nietypowe reakcje
na specyficzne dzwieki czy tekstury, nadmierne wahanie lub dotykanie przedmiotéw, fascynacja $wiat-
tem lub wirujacymi przedmiotami).

C. Objawy musza wystapi¢ we wczesnym dziecinstwie (ale moga sie nie manifestowaé w petni, zanim
wymagania spoteczne nie przekrocza ograniczonych mozliwosci dziecka, lub moga by¢ maskowane
przez strategie uczenia si¢ w pdzniejszym okresie zycia).

D. Objawy powoduja klinicznie istotne ograniczenie w spotecznym, codziennym funkcjonowaniu lub
innych waznych obszarach obecnego funkcjonowania osoby.

E. Powyzsze nieprawidtowosci nie sa lepiej wyjasniane przez niepetnosprawnos¢ intelektualna (in-
telektualne zaburzenie rozwojowe) lub og6lne op6znienie rozwoju. Niepetnosprawnosé intelektual-
na i zaburzenie ze spektrum autyzmu czesto wspdtwystepuja, dajac diagnoze sprzezenia zaburzenia ze
spektrum autyzmu i niepetnosprawnosci intelektualnej. Spoteczna komunikacja powinna by¢ ponizej
poziomu oczekiwanego ze wzgledu na ogdlny poziom rozwoju.




"uereizp yoAu
-zaezaiu niuemoue|d 1 1foeziueflo m Awsjgold "(1welasou
-MAPe Azpdiwod d1s niuezokrazid) 19S0UMAIE SlUBILIZ M
19soupnJ] "yaeisyaoy a0dm gny wAupal m aluemouolo
-)un} BIOP{EZ 008ZIRUZ NIUBMOYIRZ M 1950UZIAISE| Melg

"92JeZ5q0 WA M nsaoyns kzsouAzid alu
lezoAmzez | amodAisiu s 1uzelAzid eiuessimez Aqoud faf e ‘fsuuons
-nmp 1foexIuNWoY M 19soupnJ] ew sje ‘dfoexiunwoy m alhzebue | 1w
-elUBpz dIs epeimodAm eiop ‘eqoso 0} pepjAzid eN 1wAuzostods 1w
-e[oxeJsul elUeMOSBIB)UIRZ BludZSIBIUWZ 1S3l 8mIjZo "qoso ydAuul
Auons 8z 16a1qez a1xjel eu 1zpaimodpo m 1[oxeas yoAmodAlaiu | mos
-ans nyjelq ApepiAzid s auzoopIpn "yoAuzostods 1foxelsiul niuem
-olo1ur m 19s0UpNIY BN “19S0UpNI} 8UZaopIm Blnpomod 31 niuemo 1u
-nwoy wAuzoarods m A1Ao1ap ‘erosedsm 1sal euoimeqzod egqoso 1sar

eloedsm ebewApn
"T wolzod

“19sOUMADE gn| 1BeMN niuemoIaINazid m 198
-oupn.y gn| sanisAp 1sal Auzaopipn "YoeIsya1uoy YyoAuzol m
aluemouoloyuny eleagpiez | eloremiasqo obsulezoAmz ejp
auzelAm 9Aq Age ‘0155z9 8141 eu d1s Bleimelod eluemoyd
-eZ aujezseimod/auozoluelfo auul gnj IWreURIWZ 8Z 31q0S
Niuszpel M 19$0UpNJ] ‘NIUBMOYIRZ M 19S0UZIAISE|D Meld

"@MI]g0SO 15[ eufeqIamalu efoexIuUNWOY e ‘Uemosalalul
-ez yonysem [al op suozoluelbo s 1wAuul z aloxessiul [al aje ‘eluepz
a1s0.d epeimodAm 10Dy ‘eqoso 0] pepiAzid eN "qoso yoAuul Auouls az
16a1qez anfe) eu zpaimodpo 1sal emodAraiu gnj euozslaiuwz zeio yaAu
-z2atods 1loxelsiul aluemoloiul 1sal suozaluelbo ‘arosedsm alelsoz au
-0JaIzpn 31qoso Apb ‘lameu auzoopim s auzoatods 19somorpime.daiu
‘niuemouoloxuny wAueqamaiu 1 wAureqiam m A1Ao1ap auzaopIpn

BloJedsm
obaujo1s1 efewApn“
"2 Wolzod

‘Aukini gnj nren1Al 06a) op eaeIMm 0XgAZS — eluemolaIyazid
gn| ‘euemosyiyez 1sal eqoso WAIOD BU ‘BlUBMOS3IBIUIRZ Z
d6emn Jemolaiyazid oupnay ozpreq ‘AuAini eluszsnieu 1o
-enAs M saJ1sAp AUzZoopIn "YdeIays YIIMISAZSM am aluem
-ouoloxuny eu elemArdm 09BzorUZ BIUBMOYIRZ BUJRZIEIM
-0d/auozoluelBo auul gn IWeRURIWZ 8Z 81G0S NIUSZPRS M
19S0UPNJ] BUJBWIBAISYS ‘NIUBMOYIRZ M 19$0UZIAISEIB Melg

"auzoatods aloxeial
-u1 [31u op aueMOIBIYS B1UZRIAM BU d1UZIBIAM BpRIMOdPO ZR10 AgazZ))
-od eu Buemojuniain fezoAmzez dloyessiul alnfolur AmodAiaiu qos
-0ds m 1 0y|pezi BI0P] ‘Arelwinzo.z qosods m 1wAuepeimodAm 1wemors
ewoy|1 31s alnbnysod eiopy ‘oS0 01 81Zpdq pepjAzid eN "qoso yoAu
-u1 Auouis az 1Ba1qez a1xjel eu zpaimodpo eujewiuiw zelo ydsAuzosrods
1loyelaqul aluemoldiul 1sal auozoluelfo niudols wAUZoORUZ M ‘niUBM
-ouofoyuny m 19somorpimesdaiu suzoeuz klnpomod 31 niuemoyiu
-nwoy wAuzoarods wAuequamaiu | WAueqIam m A1Aa118p a140gdto

.eloJedsm
obaokzoeuz ebewAm
niudols wAznp AN
"€ Wwolzod

eluBMOYDeZ
auezIeIMOd | BIUBMOSBA31UIRZ 3U0ZoIURIBO

aulAaex1iunwox-ouzaatods A1401yeQ

uazungez
1950500310 woizod

(B0 sxeadswisiine'mmm aimelspod eu suserm aluemodesdo) NSa exiuzodapod ifsiam [areid m momelqo 1950400316 mowolzod exAisAispieley)d 'z ejagel




26

W mediach stawia si¢ pytanie o to, czy
nowa terminologia i kryteria spowoduja
zmniejszenie liczby diagnoz i tym samym po-
zbawia cze$¢ pacjentow dostepu do ustug te-
rapeutycznych (por. Kapp, Ne’eman, 2012;
Ne’eman, Kapp, 2012). Prowadzone sa row-
niez badania poszukujace odpowiedzi na te
pytania. Interpretujac ich wyniki, nalezy jed-
nak zwrdci¢ uwage na czynniki mogace na nie
wptywag, takie jak: wielkos¢ préb, uzyte me-
tody badan, wykorzystany bank danych czy
wersja proponowanych kryteriéw (zmieniaja-
ce si¢ w czasie ich opracowywania). W jednym
z badan (McPartland i in., 2012; za: Mahjou-
ri, Lord, 2012; por. Volkmar i in., 2012; Tsai,
2012) wykazano, ze nowe kryteria wytacza
okoto 39% os6b ze spektrum zaburzen auty-
zmu. Autorom tego badania zarzuca si¢ jednak
btedy metodologiczne, a przede wszystkim to,
ze bazowali na banku danych pochodzacych
z projektu walidujacego DSM-1V, co ozna-
cza, ze diagnozy osobom badanym zostaty po-
stawione na podstawie wczesniejszych wer-
sji podrecznika, to jest DSM-III-R. Nie daje
to podstaw do stawiania wnioskéw o rozni-
cy pomiedzy DSM-IV i DSM-5. Inne badania
jednak réwniez wskazuja, ze mniejsza licz-
ba (47,8%) matych dzieci z autyzmem spet-
nia kryteria DSM-5 niz DSM-1V (Matsoni in.,
2012; za: Volkmar i in., 2012) oraz ze czgs-
ciej diagnoza jest przyznawana osobom o ni-
skim poziomie funkcjonowania poznawcze-
go (Worley, Matson, 2012; za: Volkmar i in.,
2012). Jednoczes$nie mozna odnalez¢ badania
wskazujace nato, ze liczba 0séb, ktérych diag-
noza zostanie utrzymana, jest znacznie wyz-
sza. Na przyktad Marisela Huerta i inni, 2012
(za: Mahjouri, Lord, 2012; por. Tsai, 2012)
wykazali, ze okoto 91% o0séb z diagnoza ca-
tosciowych zaburzen rozwojowych utrzyma
te diagnoze przy zastosowaniu nowych kryte-
riow. Najwazniejszy z punktu widzenia osta-
tecznych wnioskéw wydaje si¢ fakt, ze zadne
ze wspomnianych powyzej badan nie mia-
o charakteru prospektywnego, zatem w zad-
nym z nich nie mozna jednoznacznie stwier-
dzi¢ zmian w wystgpowaniu autyzmu (a tym
samym wylaczania jakiej$ grupy os6b z tej
diagnozy). Nalezatoby réwniez zweryfiko-
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wa¢ hipoteze dotyczaca powodoéw wylacze-
nia w tych badaniach czesci os6b z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu. Uwaza sig, ze
moga to by¢ osoby, u ktorych nie wystepuja
(lub wystepuja w stopniu niewystarczajacym
do diagnozy) zachowania stereotypowe i tym
samym otrzymaja one diagnoze ,,zaburzenia
spoteczno-komunikacyjnego” (por. Mahjouri,
Lord, 2012). Jednoczesnie nalezy pamigtac, ze
DSM-IV krytykowane byto za nadmierne wia-
czanie (Wing i in., 2011).

Uta Frith podkresla, ze przy okreslaniu ka-
tegorii klinicznych powszechnie popetnia sig
dwa rodzaje btedéw: proponowane kategorie
sg zbyt waskie i nie obejmuja wigkszosci cho-
rych lub sg zbyt obszerne i nie réznicuja cho-
rych, u ktorych w opinii wigkszosci klinicy-
stéw wystepuja odmienne zaburzenia (Frith,
2005). Przeglad zmian w kryteriach diagno-
stycznych wyraznie pokazuje, ze tendencje sa
powszechne i powoduja przechylanie sie badz
to na strone nadmiernej ogélnosci, badz to na
strone nadmiernej specyficznosci.

PODSUMOWANIE

Pierwszy opis autyzmu autorstwa Kannera byt
ateoretyczny i dos¢ klarowny, a wspotczesne
definicje sa w réznym stopniu w nim osadzo-
ne (Volkmar, Lord, 1998). W 1971 roku Leo
Kanner twierdzit, ze po trzydziestu latach ba-
dan nie udato si¢ odnalez¢ takiego srodowiska
terapeutycznego, leku, metody czy techniki,
ktore prowadzityby do trwatych i poréwny-
walnych efektéw u wszystkich pacjentow do-
tknietych autyzmem. Pisat wowczas, ze ,,nie-
ktore odpowiedzi wydaja si¢ tuz za rogiem”
(Kanner, 1971, s. 145). Po czterdziestu latach
kolejnych badan nad autyzmem pojawity sie
nowe odpowiedzi. Nadzieje, ktdre wowczas
wigzano z badaniami biochemicznymi, gene-
tycznymi, etologicznymi czy multidyscypli-
narnymi, czgsciowo zostaty spetnione, nawet
jesli nie udato sie odnalez¢ pojedynczych ge-
néw odpowiedzialnych za autyzm (por. Rut-
ter, 2005). W $wietle wspotczesnych koncep-
cji rozwojowych moéwiacych o wzajemnym,
interakcyjnym wptywie roznych czynnikdw,
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dziatajacych na rdéznych poziomach na roz-
woj, poszukiwania jednego czynnika nie maja
sensu (por. Wetherby, Woods, 2008).

W historii badan nad autyzmem w kon-
tekscie rozwazania tego, co stanowi sedno
zaburzenia, mozna wyr6zni¢ milowe kroki,
ktorych dokonali badacze. Niewatpliwie zali-
czy¢ do nich nalezy, oprocz klasycznego opi-
su Kannera, wyodrebnienie triady zaburzen
czy dostrzezenie i opis spektrum. Najnowsze
propozycje zmian w kryteriach diagnostycz-

nych wskazuja, ze wciaz jestesmy w drodze
poszukiwania odpowiedzi na niektore ze sta-
wianych pytan. Co wiecej, wsréd nich wciaz
pozostaja pytania fundamentalne: czym jest
i co konstytuuje ,,autyzm” czy ,,zaburzenia ze
spektrum autyzmu? Parafrazujac stowa Kan-
nera wypowiedziane w 1943 roku — pozostaje
mie¢ nadzieje, ze haukowe dyskusje ostatecz-
nie doprowadza do szczeg6towego opisu au-
tyzmu wraz ze wszystkimi jego fascynujacy-
mi wiasciwosciami.

PRZYPISY

!Praca Kannera zostata opublikowana rok wczesniej niz praca Hansa Aspergera Die ,,Autistischen Psy-
chopathen” im Kindesalter (1944). W literaturze toczy sie dyskusja dotyczaca tego, ktdry z tych dwoch
psychiatrow pierwszy uzyt okreslenia ,,autyzm” w odniesieniu do zaburzenia rozwojowego. Cho¢ praca
Kannera zostata wydana drukiem wczesniej, to istnieja dowody na to, ze to Asperger juz w 1938 roku pod-
czas wyktadu wygtoszonego w Szpitalu Uniwersyteckim w Wiedniu po raz pierwszy uzyt terminu ,,auty-
styczna psychopatia”. Wydaje sie jednak, ze pytanie o to, czy badacze wiedzieli o swojej pracy klinicz-
nej, nie uzyska satysfakcjonujacego rozstrzygniecia, chocby z tego powodu, ze obie publikacje ukazaty sie
W Cczasie wojny, o znaczaco ograniczato przeptyw informacji (Feinsten, 2011; Wing, 2005). W niniejszym
artykule zagadnienie zaburzenia Aspergera nie jest podejmowane.

2Terminem tym okresla sig tendencje do taczenia informacji w znaczace catosci, czesto kosztem szcze-
gotéw, ktorych nie dostrzegamy lub ktére zapominamy jako mato istotne dla zrozumienia ogélnego sensu
sytuacji (Happe, 1999; Happe, Frith, 2006). W koncepcji Uty Frith ,koherencje centralng” mozna opisa¢
jako kontinuum, na ktorego jednym krancu beda sie znajdowaé osoby o silnej centralnej koherencji, a na
przeciwlegtym — te o stabej. Staba bedzie oznacza¢ skupianie si¢ na szczegétach w konstruowaniu znacze-
nia i skutkowa¢ miedzy innymi brakiem umiejetnosci oddzielania informacji bezsensownych od sensow-
nych. Drugim elementem centralnej koherencji, o ktérym mowi Frith, jest integrowanie informacji zgodnie
z kontekstem. Oczywiste jest, ze Kanner pisat o tej cesze, uzywajac innej, wowczas dostepnej terminologii.

®Chodzi tu o podana przez Bleuera definicjg myslenia autystycznego obecnego w schizofrenii.

4W powyzszym twierdzeniu wida¢ wplyw nieobecnego wczesniej myslenia psychoanalitycznego na
podejscie Kannera. W swoich poprzednich pracach, zwtaszcza w ksiazce W obronie matek wydanej w 1941
roku Kanner jednoznacznie negatywnie wypowiadat sie na temat mysli psychoanalitycznej. Czternasty roz-
dziat tej ksiazki zatytutowany zostat ,,Wielki bdg nieswiadomosé¢” i w nim Kanner pisze: ,,nie ma nic bar-
dziej dziwacznego niz niedowiedziona, arbitralnie ustanowiona psychologia, z dala od zycia, lekcewaza-
ca fakty i rzeczywistos¢, zamiast tego oparta na interpretacji mitologicznej Nieswiadomosci” (s. 137-138).
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Narracja matki o dziecku w okresie prenatalnym

The mother’s narration about her child in the prenatal period

Abstract. The paper focuses on one aspect of the mother-child relation: the mother’s narration
about her child during the prenatal period. The aim has been to establish how the mother builds
a story about her developing child, which elements are common to most mothers’ narratives
and which variables make the narratives different. In order to answer these questions, a narra-
tive method has been used in a study involving 32 women between the 16th and 37th weeks of
pregnancy.

Qualitative and quantitative analysis of the gathered stories shows that the mothers-to-be attrib-
ute a meaning and intentions not only to their children’s behaviours in their wombs but also to
their own notions of those behaviours, and they base their reactions on them. Furthermore, the
mothers arrange their expectations and beliefs concerning their children into coherent stories,
which is a vital element of entering motherhood. In this way, they familiarize themselves with
the unknown and prepare themselves for performing the new role.

In the annex to the paper, there are two narratives analysed thoroughly in terms of their content

and structure.

Key words: narration, prenatal period, mother-child relation
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WPROWADZENIE

Okres ciazy stanowi unikatowy etap w zy-
ciu kobiety. Bertrand Cramer (2003) nazywa
go ,.egzystencjalnym wstrzasem”, gdyz niesie
z soba wielka niewiadoma — macierzynstwo
zmienia zycie we wszystkich jego aspektach.
Ponadto ciaza jest poczatkowym etapem w pro-
cesie stawania si¢ matka oraz czasem przejscia:
kobieta musi rozszerzy¢ poczucie swej tozsa-
mosci, aby wiaczy¢ w nia swoje dziecko jako
czesé siebie, ale jednoczesnie odrebna istote
charakteryzujaca sie indywidualnymi wiasci-
wosciami (Bielawska-Batorowicz, 1995).
Poczecie stanowi poczatek niesamowi-
tej historii: dziecko przygotowuje si¢ w ciele
matki do przyjscia na swiat. Dwoje w jednym

ciele stanowi tez biologiczna zagadke, ponie-
waz ciato ciezarnej kobiety, z powod6w nie do
konca znanych, powstrzymuje swoje immuno-
logiczne sity obronne i pozwala obcemu ciatu
zamieszka¢ wewnatrz. Dziecko w tonie matki
funkcjonuje w $cistej zaleznosci z nia, a zara-
zem jest odrebnym bytem. Ciaza jest sytuacja
nowa, trudna, zaburza dotychczasowa réwno-
wage, nawet jesli jest planowana, nie mozna
jej kontrolowaé, przewidzie¢, wiec nieunik-
nione jest, ze towarzyszy jej pewien poziom
niepewnosci i braku poczucia bezpieczenstwa
oraz imperatyw podjecia nowych sposobow
radzenia sobie z trudnosciami (Raphael-Leff,
1993; Kosno, 2011).

Kazda kobieta oczekujaca dziecka ma
swoja wiasna wewnetrzna historie, kazda ko-
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bieta wypelnia ja swoimi osobistymi uczu-
ciami, nadziejami, wspomnieniami oraz pry-
watng mitologia. Dlatego kazda historia jest
inna. W czasie ciazy obraz wyimaginowane-
go dziecka zostaje natozony na dziecko za-
gniezdzone w macicy (Raphael-Leff, 1993).
Zdaniem Joan Raphael-Leff (1993) juz na-
wet przed poczeciem kobieta posiada w swo-
im wewnetrznym swiecie nieswiadomy wize-
runek swojego dziecka, a obraz ten stanowi
odzwierciedlenie jej roznych waznych zwiaz-
kow.

W toku stawania sie matka kobieta budu-
je catkowicie nowa mentalnos¢, zasadniczo
inna od dotychczasowej, wkracza w sfere do-
$wiadczen do tej pory nieznanych. Pojawie-
nie sie dziecka wyznacza przez pewien czas to,
0 czym ona mysli, czego sie boi, 0 czym ma-
rzy, na nowo definiuje pewne wartosci, ustala
nowe miejsce w hierarchii spotecznej. Staje si¢
nadrzedna tozsamoscia i trwa cate zycie. Wy-
fonienie si¢ nowej tozsamosci wymaga przej-
$cia przez kilka etapow: najpierw kobieta przy-
gotowuje sie psychicznie na zmiang, nastepnie
ulega zréznicowanym emocjom, poznajac
nowe aspekty swojej osoby, w koncu ciezko
pracuje, aby zintegrowa¢ zachodzace zmiany
z dotychczasowym zyciem (Stern, 1998).

Podczas 40 tygodni ciazy rozwojowi dziec-
ka towarzyszy stopniowy rozwoj jego obrazu.
Wizerunek ten jest pochodna narcystycznych
potrzeb i pragnien oraz postrzegania charakte-
rystyk dziecka: jego ruchéw, aktywnosci oraz
wzorcoéw odpowiedzi. W rezultacie w trakcie
porodu matka jest juz od dawna przygotowa-
na, aby poradzi¢ sobie z: (1) szokiem anato-
micznego rozdzielenia sie; (2) adaptacja do
tego konkretnego noworodka; (3) nowa rela-
Cja, ktéra aczy jej wiasne potrzeby i fantazje
z potrzebami tego dziecka. Ciaza jest nie tylko
okresem wyprobowywania i oczekiwania, ale
tez etapem przepracowania dawnych zwiaz-
kow, jak rowniez ciagtej konfrontacji zaspo-
kojenia swoich pragnien z wymogami rzeczy-
wistosci. Narodziny dziecka stawiaja matke
przed ogromnymi wyzwaniami, ktdre obej-
muja: (1) poradzenie sobie z nagtym zakon-
czeniem poczucia fuzji z dzieckiem, fantazji
0 kompletnosci i wszechmocy podsycanym
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w okresie ciazy; (2) przystosowanie si¢ do tej
nowej istoty, ktéra wywotuje uczucia obcosci;
(3) zatobe po wyobrazonym (doskonatym)
dziecku i dostosowanie si¢ do tego konkretne-
go dziecka; (4) radzenie sobie z lekiem przed
skrzywdzeniem tego bezbronnego dziec-
ka; (5) nauczenie si¢ tolerowania i czerpania
radosci z ogromnych wymagan, jakie stawia
przed matka catkowicie zalezne od niej dziec-
ko (Brazelton, Cramer, 1990).

Okres oczekiwania na urodzenie dziec-
ka to przygotowawczy etap ksztattowania sie
tozsamosci macierzynskiej. Zdaniem Danie-
la Sterna (1998) opowies¢ o dziecku, ktore
si¢ narodzi, oraz proces wchodzenia w macie-
rzynstwo sa z soba nierozerwalnie splecione.
Pomiedzy 4. a 7. miesiacem pojawia Sie naj-
wiecej wyobrazen o dziecku, jest ono szcze-
gotowo rysowane. Natomiast pomiedzy 8. a 9.
miesiacem matki zaczynaja uniewaznia¢ kun-
sztownie zbudowany wizerunek wyobrazo-
nego dziecka i w rezultacie pozwalaja temu
mentalnemu obrazowi bledna¢. Dzieje sie tak
dlatego, ze przy porodzie nastepuje pierwsze
spotkanie wyimaginowanego i realnego dziec-
ka, a matka nie moze sobie pozwoli¢ na nad-
mierna réznice pomiedzy nimi. Musi chronié¢
to realne dziecko i siebie przed zbyt duzymi
sprzecznosciami pomiedzy swoimi oczekiwa-
niami a noworodkiem oraz przygotowac nowe
miejsce, aby ona i jej dziecko mogli sig siebie
uczy¢ i nawigzywaé wiez. Zdaniem Thoma-
sa Berry’ego Brazeltona (Brazelton, Cramer,
1990) w wyniku porodu troje dzieci przy-
chodzi na $wiat: wyobrazone dziecko utkane
z marzen i fantazji rodzicéw oraz niewidocz-
ny, lecz realny ptéd o indywidualnym rytmie
i osobowosci zlewaja Sig z rzeczywistym no-
worodkiem, ktérego mozna zobaczy¢, usty-
sze¢ i przytuli¢. Wczesniejsza wiez matki
z wyobrazonym dzieckiem i rozwijajacym sie
ptodem stanowi podstawe do wytworzenia sie
przywiazania do noworodka, ktéry przycho-
dzi na $wiat. Nie oznacza to jednak, ze wyi-
maginowane dziecko automatycznie znika. Po
porodzie ono ponownie zaznacza swoja obec-
nos$¢, mimo ze ulega pewnej modyfikacji, aby
dostosowa¢ si¢ do rzeczywistosci. Uaktual-
niona wersja tego dziecka ma swoje miejsce
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w umysle matki wraz z wizerunkiem jej re-
alnego dziecka. Matka nadal patrzy na swo-
je dziecko przez pryzmat wiasnych pragnien,
marzen i obaw. Jest dziecko w jej ramionach,
jest dziecko w jej umysle i rzadko sa to do-
kfadnie te same dzieci (Stern, 1998).

W okresie ciazy zachodzi poznawczy pro-
ces o charakterze adaptacyjnym, w trakcie
ktorego kobieta koncentruje sie na nowej roli
matki oraz buduje mentalne reprezentacje swo-
jego dziecka. Nadajac sens temu, co sie dzieje
Z dzieckiem w ciagu jego prenatalnego rozwo-
ju, przypisujac mu okreslone cechy, matki staja
sie nie tylko uczestnikami tworzacej sie relacji,
ale réwniez jej autorami (Stern, 1998).

Narracja matki o dziecku jest narzedziem,
ktore pokazuje, jak umieszcza je ona w swie-
cie, jak je prezentuje, na jakie aspekty jego za-
chowania zwraca uwage, jakie wiasciwosci
mu przypisuje, jakie ma wobec niego oczeki-
wania. Poprzez narracje matka buduje obraz
dziecka, urealnia jego obecnos¢, uswiadamia
sobie jego autonomie i niezalezna tozsamosé¢
oraz nadaje sens swoim doswiadczeniom
z okresu ciazy. Z jednej strony narracja opo-
wiada o dziecku, a z drugiej doswiadczenia
Cigzowe oraz spostrzegana tozsamos¢ dziecka
wptywaja zwrotnie na narracjg. Ponadto opo-
wiadanie innym swojej historii modyfikuje to,
o zostaje zapamigtane i podlega reinterpreta-
cji przez narratora. Dzieje si¢ tak, poniewaz
komunikacja jest procesem interakcyjnym
(Trzebinski, 2002).

Narracja matki o dziecku jest opowies-
cig 0 nim i opiera sie na reprezentacji dziecka
w umysle matki. Jest zatem werbalnym odbi-
ciem tej reprezentacji. Reprezentacja zas$ to
mentalny obraz dziecka zbudowany z proce-
sow myslowych matki, pogladéw, spostrzezen
na temat dziecka, wyobrazen o jego cechach,
obserwacji jego zachowan, nadanych im ocen,
uczu¢, jakie wywotuja one w matce, oczeki-
wan, fantazji oraz dotychczasowych doswiad-
czen matki. Obraz ten odnosi si¢ do rznych
aspektéw funkcjonowania dziecka i jest mo-
dyfikowany w toku jego rozwoju (Cierp-
ka, 2006). Zdaniem Gabriele Gloger-Tippelt
(1990 w: Thun-Hohenstein i in., 2008) repre-
zentacje dziecka sa to poznawczo-emocjo-
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nalne schematy, ktore formuja si¢ stopniowo.
W poczatkowym etapie obejmuja pragnienie
poczecia zdrowego dziecka. Wraz z rozwo-
jem ciazy i nabywaniem informacji o dziec-
ku pojawiaja sie reprezentacje dziecka jako
odrebnej osoby z autonomicznymi funkcjami
psychicznymi. Ostatni etap rozwoju tych re-
prezentacji to budowanie obrazu dziecka jako
indywidualnej jednostki po narodzinach, kté-
ry zawiera takie szczegdty, jak kolor jego wto-
sOw, temperament czy imie.

John Bowlby (2007) wprowadzit pojecie
~wewnetrzny model operacyjny”, aby opisaé
proces konstruowania i aktualizowania umy-
stowych matryc lub reprezentacji swoich re-
lacji interpersonalnych. Twierdzit, ze te re-
prezentacje stuza jako drogowskaz po swiecie
relacji. Z perspektywy teorii przywiazania ro-
dzicielskie reprezentacje opieraja si¢ na prze-
sztych doswiadczeniach przywiazania rodzi-
ca, determinuja dostep do okreslonych mysli
i uczu¢ w relacji z dzieckiem oraz steruja jego
zachowaniami  opiekunczymi. Poza tym
wplyw na te reprezentacje ma tez codzienne
obcowanie z dzieckiem. W rezultacie repre-
zentacje sa $cisle dopasowane do konkretnego
dziecka i powinny by¢ analizowane w kontek-
scie rozwijajacego si¢ specyficznego zwiaz-
ku (Dollberg i in., 2010). Zdaniem Lawrence
Aber, Jay Belsky, Arietty Slade i Keith Crnic
(1999), tak jak motywacja do poszukiwania
opieki sktania dzieci do tworzenia reprezenta-
cji swoich zwiazkéw z opiekunem, tak moty-
wacja do zapewnienia opieki prowadzi rodzi-
cow do ksztattowania reprezentacji zwiazkow
ze swoim dzieckiem. Ten proces rozpoczyna
si¢ w czasie ciazy, Kiedy kobiety wkraczaja
w intensywny etap emocjonalnego przygoto-
wywania si¢ do rodzicielstwa. Nieodtacznym
elementem powstawania wigzi pomiedzy mat-
ka a nienarodzonym dzieckiem jest budowa-
nie specyficznych reprezentacji rozwijajace-
go si¢ dziecka (Dayton i in., 2010). Mecca
Cranley (1981) twierdzi, ze przy narodzinach
dziecka matka od co najmniej pieciu miesig-
cy dysponuje kinestetyczna, fizyczna i intelek-
tualng swiadomoscia swego dziecka w tonie.

Badania przeprowadzone przez Charlesa
H. Zeanah i Marcig A. Keener (Zeanah i in.,
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1985) udowadniaja, ze umystowe reprezenta-
cje niemowlat powstaja w umysle matki juz
W czasie Ciazy i pozostaja dos¢ stabilne we
wczesnym niemowlectwie. Trwalosé przypi-
sywanych cech dziecku w okresie ciazy i po
porodzie dotyczy takich aspektow, jak: tempe-
rament, poziom aktywnosci, regularnos¢ za-
chowan, nastréj. Udowodniono statos¢ tych
wiasciwosci od trzeciego trymestru cigzy do
6. miesiaca zycia dziecka.

Narracja o dziecku pokazuje, w jakim
stopniu matka jest zdolna obja¢ refleksja swo-
ja relacje z nim i wyrazi¢ ja stowami. Peter
Fonagy (Fonagy, Target, 1997) definiuje re-
fleksyjne funkcjonowanie jako rozwojowa
umiejetnos¢, ktéra pozwala dziecku nie tyl-
ko reagowa¢ na konkretne zachowania in-
nych oséb, ale réwniez na swoja koncepcje
ich przekonan, uczu¢, nadziei, intencji i pla-
néw. Mozna sadzi¢, ze analogiczny proces
zachodzi, gdy matka konstruuje opowiesé
0 swoim dziecku. Tworzac narracje 0 wias-
nym dziecku, musi ona wyobraza¢ sobie nie
tylko jego zachowania, ale rowniez jego stany
psychiczne i nadawa¢ im znaczenie. Ta men-
talizacja umozliwia jej rozumienie dziecka.
W ten sposob nadaje swoim doswiadczeniom
Z dzieckiem sens i sprawia, ze Sa one przewi-
dywalne.

Narracja moze by¢ réwniez traktowana
jako forma komunikacji z dzieckiem, gdyz
odbiorca tej narracji jest rowniez dziecko:
w trakcie uktadania opowiesci matka mysli
0 nim, dokonuje wizualizacji, czyli wyobra-
za sobie, jak dziecko sig¢ zachowuje, jak wy-
glada, zastanawia sie, co robi w tym momen-
cie, jaki ma nastr6j, przypisuje mu szereg
cech oraz przekazuje mu swoje mysli i uczu-
cia (Kornas-Biela 2009; Lichtenberg-Ko-
koszka, 2008). Ponadto uktadanie opowiesci
o0 dziecku obejmuje sktadowe wigzi emocjo-
nalnej, ktérej utworzenie jest jednym z pod-
stawowych zadan dla kobiety w okresie ciazy.
Zdaniem Eleonory Bielawskiej-Batorowicz
(1995) zadanie to obejmuje: uswiadomienie
sobie odrgbnosci nienarodzonego dziecka,
przypisywanie mu wiasciwosci i cech oraz
podejmowanie z nim interakcji. Aby opowie-
dzie¢ o dziecku, matka musi najpierw uznaé¢
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je za odrebna osobe, wyobrazi¢ je sobie, a na-
stepnie przypisa¢ mu szereg cech. Poprzez
wizualizacje natomiast, czyli obrazowe wy-
obrazanie sobie dziecka, przypisywanie mu
pewnych cech, matka moze si¢ z nim kon-
taktowac. Tworzenie narracji o dziecku nie-
narodzonym sprawia, ze jest ono traktowa-
ne jako odrebna istota, ktora zajmuje wazne
miejsce w systemie rodzinnym. Ukladajac
swoje mysli, uczucia, oczekiwania, wyob-
razenia w spojna opowies¢, matki rozwija-
ja swoja wrazliwos¢, intuicje, oswajaja to, co
nieznane, przygotowuja si¢ do nowej sytuacji
oraz ucza si¢ tworzy¢ harmonijna wspdélnote
— jako system rodzinny (Kornas-Biela, 2004).

Celem podjetych badan w ramach niniej-
szej pracy byto sprawdzenie, w jaki sposdb
matki opowiadaja 0 majacym sie narodzi¢
dziecku, na jakie jego cechy zwracaja uwa-
ge i jak je traktuja od momentu poczecia. Po-
stanowiono przedstawi¢ tresci, jakie pojawia-
ja sie w narracjach w okresie prenatalnym,
znalez¢ ich wspolne elementy oraz odpowie-
dzie¢ na szczeg6towe pytania przedstawione
ponizej.

PROBLEM

Postanowiono réwniez sprawdzi¢, czy wyni-
ki badan uzyskane metodami ilosciowymi na
temat statosci reprezentacji dziecka w umysle
matki w okresie ciazy i po porodzie (Benoit,
Parker, Zeanah, 1997; Bielawska-Batorowicz,
1995; Dayton i in., 2010; Zeanah i in., 1985)
znajda odzwierciedlenie w badaniu narracyj-
nym: czy matki w podobny sposéb opowiada-
ja 0 dziecku prenatalnym, jak o niemowleciu?
W wyniku poczynionych teoretycznych usta-
len sformutowano kilka pytan badawczych,
ktore ponizej przedstawiono w formie pytan:
1. Jakie wiasciwosci sa przypisywane
dzieciom majacym si¢ narodzi¢?
2. Czy przypisywane wiasciwosci maja
charakter uniwersalny i powtarzaja si¢
w kolejnych narracjach?
3. Czy narracje matek rdznia sie miedzy
soba pod wzgledem dtugosci ze wzgle-
du na tydzien ciazy?
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4. Czy narracje matek réznia sie¢ miedzy
soba pod wzglgdem dtugosci ze wzgle-
du na pte¢ dziecka?

5. Czy narracje matek roznia sie mie-
dzy soba pod wzgledem bogactwa
(uwzgledniania wiekszej liczby wyro6z-
nionych kategorii) ze wzgledu na ty-
dzien ciazy?

6. Czy narracje matek roznia sie¢ mie-
dzy soba pod wzgledem bogactwa ze
wzgledu na pte¢ dziecka?

Sformutowano nastepujace hipotezy: 1)

im bardziej zaawansowana ciaza, tym doktad-
niejsze (bogatsze) opowiesci o dziecku; 2) im
bardziej zaawansowana ciaza, tym dtuzsze
narracje o dziecku; 3) opowiesci matek roznia
sig¢ dtugoscia w zaleznosci od pici dziecka; 4)
narracje réznia sie bogactwem ze wzgledu na
pte¢ dziecka.

METODA

Metoda badawcza nalezata do badan jakos-
ciowych i zawierata instrukcje dotyczaca nar-
racji matki o dziecku w okresie prenatalnym.
Badane kobiety wypetniaty rdwniez metrycz-
ke (dane demograficzne: wiek, wyksztatcenie,
tydzien ciazy, czas trwania zwiazku z ojcem
dziecka). Ogo6lna instrukcja w badaniu narra-
cyjnym brzmiata: ,,Prosze opowiedzie¢ histo-
rie swojego dziecka. Prosze wyobrazi¢ sobie,
ze jest ono gtéwnym hohaterem jakiejs ksiaz-
ki, jak tocza sie jego losy?” (bodziec narra-
cyjny). Stanowita ona modyfikacje instrukcji
uzywanej w wywiadzie na temat historii zycia
Dana P. McAdamsa (2001).

Nawiazanie do bohatera ksiazki miato na
celu zachecenie do snucia spdjnej i zrozumia-
tej opowiesci. Byto to pytanie bardzo ogol-
ne, otwarte i trudne, wymagajace refleksji,
czasochtonne, poruszajace kwestie osobiste,
ale jednoczesnie dajace osobie badanej swo-
bode wyrazania swych mysli i stymulujace
ja do indywidualnego potraktowania ogdlnie
zarysowanego tematu. W ten sposéb to oso-
by badane okreslaty spos6b ujecia danego za-
gadnienia i wyznaczaly zakres, tres¢, rodzaj
oraz szczegOty przedmiotu badania, majac do-
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wolnos¢ w selekcji opowiadanych watkow
i w strukturze opowiesci. To osoba badana na-
dawata ksztalt swojej opowiesci, decydowata
o formie, jezyku, stylu, szczegdtowosci nar-
racji. Rozwijata te fragmenty, ktore uwazata
za wazne. Ponadto matka dokonywata wybo-
ru takiego sposobu opisywania charakterysty-
ki swojego dziecka i sposobu opowiadania
0 nim, ktéry uznawata za czytelny i istotny.
Podsumowujac, powyzsza instrukcja umozli-
wiata zgromadzenie danych, ktére odzwier-
ciedlaty subiektywny, wewngtrzny punkt od-
niesienia osoby badanej, a uzyskane narracje
pozwalaly uchwyci¢ sposéb tworzenia obrazu
nienarodzonego dziecka.

Grupa badana

Dobdr oséb do badan byt celowy. Badania-
mi zostaty objete kobiety powyzej 16. tygo-
dnia pierwszej ciazy, poniewaz wéwczas mat-
ka zaczyna odczuwac ruchy dziecka, co jest
kluczowe dla procesu tworzenia narracji o nim
(Bielawska-Batorowicz, 1995; Brazelton,
Cramer, 1990; Kornas-Biela, 2009; Rapha-
el-Leff, 1993). Metoda narracyjna przebada-
no 32 kobiety oczekujace na narodziny pierw-
szego dziecka (sredni wiek kobiet wynosit
28 lat, 78% kobiet miato wyksztatcenie wyz-
sze, 50% kobiet uczeszczato do szkoty rodze-
nia) pozostajace w zwiazku z ojcem dziecka
(Sredni czas trwania zwiazku wynosit 5 lat).
W pozyskaniu 0séb do badan korzystano z po-
mocy profesjonalistow z gabinetéw ginekolo-
gicznych, szkot rodzenia i internetowych fo-
row dla kobiet w ciazy. Badania odbywalty sie
droga mailowa i trwaty od sierpnia 2011 do
kwietnia 2012 roku.

Procedura badania

Po wielokrotnym odczytaniu tekstow wyr6z-
niono formalne i tresciowe kategorie, aby méc
zobiektywizowac zebrane dane oraz sformu-
towa¢ uogélnione wnioski. W celu dokonania
obiektywnych poréwnan wynikéw zgroma-
dzonych w badaniu narracyjnym, po zebraniu
i opracowaniu materialu poproszono dwdch
psychologéw o petnienie funkcji sedziow
kompetentnych i dokonanie analiz.
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Bogactwo narracji 0szacowano na podsta-
wie kart ocen, w ktorych dwaj sedziowie kom-
petentni przyznawali punkty 0 lub 1. Zadanie
sedzidw polegato na zdecydowaniu, czy wy-
odrebniona kategoria wystepuje w danej nar-
racji (jesli tak — przyznawano 1 punkt, jesli nie
— 0). Tam, gdzie wystapita niezgodnos¢ mie-
dzy sedziami, przyznano p6t punktu. Zgod-
nos¢ miedzy sedziami wahata si¢ od 90 do
100%. Wyr6zniono 48 kategorii, wigc mak-
symalna liczba punktow dla zmiennej ,,bogac-
two narracji” wyniosta 48 punktow.

Srednia zgodnos¢ dla wszystkich narracji
wyniosta 97%. Zaréwno dla danych uzyska-
nych dla zmiennej ,,bogactwo narracji”, jak
i ,,dlugos¢ narracji” przeprowadzono eksplo-
racje, by sprawdzi¢, czy dane spetniaja waru-
nek normalnosci rozktadu. W obu przypad-
kach p > .05, wiec uzyskane wyniki spetniaja
zatozenie o ksztalcie rozktadu.

Na podstawie analizy tresci i formy nar-
racje podzielono na dwie grupy: narracje
o charakterze aktualno-biezacym (17 narracji)
i prospektywnym (15 narracji). Ich charakte-
rystyke przedstawia tabela 1.

Wszystkie analizy statystyczne wykony-
wano za pomoca pakietu statystycznego SPSS.

Omowienie wynikéw badan

Rezultaty badan wiasnych pokazuja, ze w cha-
rakteryzowaniu majacego si¢ narodzi¢ dziecka
dominowaty cztery wymiary: imie lub specjal-
ne okreslenie dla dziecka, dane dotyczace sa-

Tabela 1. Charakterystyka podtypow narracji
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mopoczucia dziecka, aktywnos¢ ruchowa i dane
dotyczace upodoban dziecka. Charakterysty-
ka dziecka skladata sie z nastepujacych pod-
kategorii: imig/specjalne okreslenie dla dzie-
cka, aktywnos¢ ruchowa, wyglad zewngetrzny,
cechy charakteru pozytywne, cechy charakteru
negatywne, podobienstwo do rodziny, dane do-
tyczace poznawczych zdolnosci dziecka, dane
dotyczace upodoban dziecka, dane dotyczace
nastroju/samopoczucia dziecka, wiasciwosci,
ktore moga sie ujawni¢ w kontaktach spotecz-
nych, relacjach, poréwnanie dziecka do zwie-
rzecia. Tabela 2 prezentuje szczeg6towy roz-
ktad wynikow dla tej zmiennej.

Matki nie tylko przypisuja wiele cech swo-
im dzieciom majacym si¢ dopiero urodzi¢, ale
tez uktadaja te wiasciwosci w spdjne, wielo-
aspektowe opowiesci o0 nich (srednia dtugosé
narracji — 167 stow; 48 wyréznionych katego-
rii wystepujacych w opowiesciach). Poza tym
stwierdzono, ze opowiesci matek zawieraja
pewne wspdlne elementy. Tabela 3 przedsta-
wia wyréznione kategorie wraz z fragmenta-
mi narracji, ktdre je obrazuja.

Na podstawie pytan badawczych posta-
wiono cztery hipotezy. Zatozenie: im bardziej
zaawansowana ciaza, tym doktadniejsze (bo-
gatsze) opowiesci, nie zostato potwierdzone
(rho = .536, p < .001). Hipoteza: im bardzigj
zaawansowana ciaza, tym dtuzsze narracje
o0 dziecku, takze zostata odrzucona (rho = .565,
p < .001). Pte¢ dziecka nie réznicowata opo-
wiesci matek ani ze wzgledu na dtugosé
(p = .085), ani bogactwo narracji (p = .71).

Narracje aktualno-biezace

Narracje prospektywne

Brak mowy o oczekiwaniach wobec dziecka lub
oczekiwania nieprecyzyjne

Oczekiwania wobec dziecka precyzyjne

Nawiazywanie kontaktu z otoczeniem przed na-
rodzeniem

Nawiazywanie kontaktu z otoczeniem po naro-
dzeniu

Perspektywa czasowa — dziecko w brzuchu
mamy

Perspektywa czasowa — dziecko po narodzinach,
szkota, dziecko jako osoba dorosta

Chronologia zdarzen — opowies¢ o tym, jak jest
teraz (skupienie sie na terazniejszosci)

Chronologia zdarzen — opowies¢ o tym, jak be-
dzie (skupienie sie na przysztosci)




Tabela 2. Szczego6towy rozktad wynikow dla kategorii ,,charakterystyka dziecka

Kategoria llos¢ narracji

Charakterystyka dziecka

Imig/specjalne okreslenie dla dziecka 17
Aktywnos¢ ruchowa 16
Wyglad zewngetrzny 5
Cechy charakteru pozytywne 5
Cechy charakteru negatywne 1
Podobienstwo do rodziny 7
Dane dotyczace poznawczych zdolnosci dziecka 6
Dane dotyczace upodoban dziecka 14
Dane dotyczace nastroju/samopoczucia dziecka 17
Wiasciwosci, ktére moga sie ujawni¢ w kontaktach spotecznych, relacjach 8
Poréwnanie dziecka do zwierzecia 3

Tabela 3. Kategorie wyr6znione w narracjach

Kategoria

Fragmenty narracji

Narrator

Pierwszoosobowy — perspektywa
dziecka

»Znowu troche urostem! Wiasciwie to gtéwnie tym si¢ zajmuje
— rosnieciem i ruszaniem sie”

Pierwszoosobowy — perspektywa
matki

»Najczesciej mecze sa rano, jak jestem gtodna, wtedy potrafi
tak kopac, ze nawet mdj maz dostaje po plecach. Mysle, ze jak
sig urodzi, zapisze go do jakiego$ klubu na treningi pitki”

Trzecioosobowy

,Dziecko rosnie w domu petnym ciepla, mitosci i radosci. Jest
otoczone opieka rodzicow”

Charakterystyka dziecka

Imie/specjalne okreslenie dla dziec-
ka (smyk, szkrab)

,»,Nasz maluszek ma obecnie 22 tygodnie i juz wiadomo, ze be-
dzie chtopcem. Ustalilismy wspolnie, ze bedzie miat na imie
Igor”

Aktywnos¢ ruchowa (wierci sig,
kopie)

»Jest bardzo mobilna i skoczna, wykonuje wiele skomplikowa-
nych ruchdw, dlatego czesto czuje na wiasnej skorze jej szalen-
stwa”

Wyglad zewnetrzny

,Oni mnie juz chyba widzieli, pamigtam kilka razy, jak mamu-
sia méwila: «Jakie ma piekne nézKki i raczki, jakie stopki, a no-
sek jak tatus»




Cechy charakteru pozytywne

»Jest szczesliwe, spetnione, potrafi radzi¢ sobie z przeciwnos-
ciami losu, nie poddaje sie, ma wielu przyjaciét i rodzine, na
ktérych zawsze moze liczy¢”

Cechy charakteru negatywne

,»Moje dziecko jest osoba uparta, krnabrna, niezwracajaca uwa-
gi na innych, majaca na uwadze tylko wiasne potrzeby i checi”

Podobienstwo do rodziny

,Jest chtopczykiem o wielu zainteresowaniach, ciekawym
Swiata jak jego tato”

Dane dotyczace poznawczych zdol-
nosci dziecka

,»Jest bardzo ambitny i inteligentny, tak wigc wszystko przycho-
dzi mu bez trudu”

Dane dotyczace upodoban dziecka

»Uwielbiam spa¢ i te chwile, kiedy naptywa cos pysznego,
szczegOlnie czekoladka, mniam”

Dane dotyczace nastroju/ samopo-
czucia dziecka

Jestem bardzo szczesliwy i na pewno nie zmieni sig to, jak
wyjde z brzuszka”

Wihasciwosci, ktére moga sig ujaw-
ni¢ w kontaktach spotecznych, re-
lacjach

,Jednoczesnie ma w sobie wiele empatii i potrafi zauwazy¢
problemy innych. Bardzo lubi wspétdziataé z ludzmi i uczy¢
sie od nich”

Poréwnanie dziecka do zwierzecia

,,Corka w moich wyobrazeniach jest mata foka (tak tez do niej
przemawiam), ktéra zyje w oceanie wod ptodowych”

Oczekiwania, plany wobec dziecka

Brak mowy o oczekiwaniach, pla-
nach wobec dziecka

,»A co czeka moje dziecko w przysztosci, to czas pokaze...”

Oczekiwania, precyzyjne plany wobec dziecka:

Studia, praca

»W wieku 5 lat poszia do przedszkola, znata juz wtedy wszyst-
kie znaki drogowe, pomyslelismy z m¢zem, ze moze wyrosnie
z niej jakas policjantka.

Otdz mielismy w tym duzo racji. Po ukonczeniu szkoty sred-
niej poszta na szkotke policyjna. Po paru latach edukacji zo-
stata bowiem funkcjonariuszem policji. Bylismy z niej bardzo
dumni”

Mitos¢

,,Po Kilku latach pracy w policji poznata wysokiego, przystoj-
nego bruneta, z ktérym po krétkim zwiazku zwiazata sie na
cate zycie. Byta bardzo szczesliwa i my réwniez. Po dwéch
latach urodzita slicznego chtopczyka. Po czym stalismy sig
dziadkami”

Zatozenie rodziny

,»W pewnym momencie na jej drodze pojawia Si¢ mezczyzna

i wzajemna fascynacja. Niebawem biora $lub w ksiazecej opra-
wie. Dzien, o ktérym $nifa od dziecinstwa, staje sie rzeczywi-
stoscia. Niebawem po slubie matzenstwo stara si¢ 0 adopcje
Krzysia, ktéra dochodzi do skutku. Po dwoch latach rodzi sie
ich dziecko. Rodzina zyje dtugo i szczgsliwie”

Oczekiwania, plany wobec dziecka
nieprecyzyjne

,.Nie chce kresli¢ jego historii. Pragne, by wybrat te droge, kté-
ra go uszczesliwi oraz sprawi, by czut sig spetnionym cztowie-
kiem”

Interakcja z rodzicami

,,Codziennie moja mama i tata rozmawiaja ze mna i przytu-
laja mnie, lubig stucha¢ ich gtosu, czuje sie wtedy spokojny
i szczesliwy”




Uczucia rodzicéw wobec dziecka
(jakie uczucia zywia w stosunku do
swojego dziecka)

,.Czekamy na Ciebie i kochamy Cig”

Osoba ojca dziecka pojawia sig
W narracji

,.Biegnie usmiechniety do furtki, witajac tate wracajacego z de-
legacjill!”

Kontekst

Miejsce akcji

.ZYyje sobie w takim cieptym, cichym, ciemnym migjscu, bar-
dzo mi tu przyjemnie”

Czas akcji

,»D grudnia przedstawites nam sig i od tej pory wiedzielismy, ze
zostalismy szczesliwymi rodzicami chtopczyka”

Przygotowania do narodzin dziecka

W brzuchu coraz mi ciasniej, a rodzice ciagle méwia, co juz
na mnie czeka. | mam juz podobno caty kacik dla siebie — tata

Fizyczne nawet wczoraj skrecit 16zeczko, i mam tez jaki$ supernowy wo-
zek — taki jaki$ mercedes... nie moge sie doczekac juz, jak to
wszystko bede maégt sobie obejrze¢!”

,.Bardzo czesto zadawatam sobie pytania, czy poradze sobie

Psychiczne z macierzynstwem, czy bedg wystarczajaco cierpliwa i wyrozu-

miata? Czy potrafi¢ zaakceptowa¢ Twoj punkt widzenia? Czy
bedg umiata odpowiada¢ na Twoje trudne pytania?”

Narodziny, pierwsze spotkanie
z dzieckiem

,Przychodze na swiat latem. Jest piekny, stoneczny lipiec. Po
raz pierwszy widze $wiat, rodzicéw, dom”

Reakcja rodzicéw na wiadomos¢
0 Ciazy

,.Malenstwo zrodzito sie z mitosci taczacej Jego rodzicéw

i byto wynikiem swiadomie podjetej decyzji. Mimo to wiado-
mos$¢ 0 Jego istnieniu nie zostata przyjeta jako cos oczywiste-
go, lecz stanowita dla rodzicéw najwspanialsza nowing”

Nawiazywanie kontaktu z otoczeniem, wywierania wplywu na otoczenie

Przed narodzeniem

»Mama juz wiedziata, ktére to moje salta, bo jak juz nie musia-
1a leze¢, to raz jak ogladali film z moim tata, a mi sie nudzito

i biegatem sobie, to raz nie wyrobitem na zakrecie i uderzytem
mame z calym impetem! | ona sie wtedy chwycita za brzuch

i zaczeta tacie mowi¢, ze sig ruszam. To byto gtupie — bo prze-
ciez chyba nie myslata, ze caty czas po turecku siedze i czekam
az mnie urodzi. Potem tata troche do mnie pukat, to mu odkop-
natem — i nie wiem, ktére z nas to dziecko — ja czy on — bo on
si¢ tak $miesznie wtedy cieszyt, jakbym mu dat jaki$ superpre-
zent”

Po narodzeniu

,»Zostaje psychologiem dzieciecym, dodatkowo pracuje w wo-
lontariacie, pomagajac dzieciom w domu dziecka. Walczy o do-
bro kazdego dziecka i stara sig je otoczy¢ troska”

Zakonczenie

Pozytywne

,,Kazdy kolejny tydzien zbliza Malenstwo do przyjscia na swiat
i cho¢ dalsze Jego losy sa trudne do przewidzenia, to Jego ro-
dzice szczerze wierza, ze stynne ,,zyt dtugo i szczg$liwie”
sprawdzi sig¢ w tym przypadku w 100%”




Negatywne

,»Jego bezwzglednos¢ zostaje ukarana”

Punkt zwrotny w narracji (od jakie-
go$ momentu zachodzi zmiana)

Az nagle jedna z matych gwiazd zaczgta mocniej swiecic

i spada¢, a mioda dziewczyna pomyslata wtedy, ze chciataby
spotka¢ kogos, kto zmienithy jej los. Dziewczyna po dtugich
rozmyslaniach zasneta, siedzac w domu przy oknie okryta ko-
cem. Dtugo nie musiata czeka¢. Spotkata pewnego cudownego
chtopaka o imieniu Piotr i od tamtego czasu zaczeta naprawde
wierzy¢ w gwiazdy”

Perspektywa czasowa

Dziecko w brzuchu mamy

»Pojawitem sig na swiecie (a wtasciwie w brzuszku mojej
mamy) w grudniu zesztego roku. Doktadnie nie wiem, jak to
sie stato, ale sie pojawitem — chyba moi rodzice bardzo tego
chcieli”

Dziecko po narodzinach (do wieku
szkolnego)

»Pewna dziewczynka, Marysia, mieszkata z rodzicami w ma-
tym biatym domku na przedmiesciach duzego miasta. Kazdego
ranka wstawata z radoscia na mysl o pdjsciu do szkoty, ponie-
waz bardzo lubita si¢ uczy¢”

Dziecko jako osoba dorosta (stu-
dia, praca, mitos¢, zatozenie wias-
nej rodziny)

,,Gdy dorasta, dostaje sie na studia, jakie sobie wymarzyla. Zo-
staje psychologiem dziecigcym, dodatkowo pracuje w wolonta-
riacie, pomagajac dzieciom w domu dziecka”

Chronologia zdarzen (jak losy dziecka sa umiejscowione)

Przedstawienie, jak byto wczesniej,
na poczatku

»Pojawitem si¢ na Swiecie (a wiasciwie w brzuszku mojej
mamy) w grudniu zesztego roku. Doktadnie nie wiem, jak to
sig stato, ale sie pojawitem — chyba moi rodzice bardzo tego
chcieli”

Opowiesé o tym, jak jest teraz
(skupienie sig na terazniejszosci)

W tej chwili odpowiada juz na «zaczepki» mamy w stylu gta-
skania i delikatnego pukania. Potrafi takze bardzo dobitnie syg-
nalizowa¢, gdy nie podoba jej sie pozycja mamy i jest nazbyt
«gnieciona»”

Opowies¢ o tym, jak bedzie (sku-
pienie sie na przysztosci)

,.Jest madrym dzieckiem, zdolnym, majac 3 latka, jest w przed-
szkolu, w szkole w pézniejszym wieku osiaga bardzo dobre
wyniki w nauce. Idzie do liceum, konczy studia i zostaje dok-
torem”

Ustosunkowanie si¢ matki do dziecka

Obraz dziecka wyidealizowany
(brak informacji o jakichkolwiek
aspektach negatywnych)

»Mam nadzieje, ze bedzie zdrowym i pogodnym Maluchem,
szczesliwym cztowiekiem. | zycze mu, by w przysztosci zyt
w zgodzie z soba — swoimi przekonaniami, wartosciami, emo-
cjami i marzeniami”

Pozytywny obraz dziecka, ale
aspekt negatywny ujety w opowie-
$ci 0 nim (trudnosci, zagrozenie,
strach, niepokoj, watpliwosci, nie-
pewnos¢, dolegliwosci, zmeczenie,
zdenerwowanie, dziecku sie nie po-
doba, nie lubi, jak mama cos robi,
np. za duzo pracuje)

,,Pomimo tak radosnego poczatku, kilka pierwszych tygo-

dni zycia Malenstwa zostato naznaczone przez lek i stres oboj-
ga rodzicéw, gdyz niespodziewane komplikacje ciazowe wska-
zywaty na ryzyko utraty wyczekiwanego Cudu. Na szczgscie

z kazdym kolejnym tygodniem strach mijat, a Malenstwo na-
bierato sit”

Negatywny obraz dziecka

,»Z radoscia robi innym na zto$¢ i uprzykrza im zycie”
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Poziom metaforycznosci opisu

Opowies¢ konkretna, realistyczna
(brak lub niewiele metafor)

,,Od jakiegos czasu rozmawiamy o przedszkolu, nie moge sie
doczeka¢, by pozna¢ rowiesnikow i panie nauczycielki”

Opowiesc¢ realistyczna z kilkoma
metaforami

,»M0@j synek jest chyba pitkarzem. Codziennie rozgrywa mecze
z moimi narzadami wewnetrznymi”

Opowies¢ metaforyczna, iluzo-
ryczna, poetycka (przypominaja-
ca bajke)

»Dawno temu, w odlegtej krainie zyta samotna dziewczyna,
ktdra chciata zmieni¢ swoje zycie. Marzyla o pigknej przyszto-
$ci, lecz na jej drodze stato wiele przeciwnosci”

Narracja w czasie przesztym

Byl to 31 lipca 2012 roku, kiedy przyszta na swiat nasza dtugo
wyczekiwana cérka, nasz malenki skarb”

Narracja w czasie terazniejszym

,.Niedaleko domu, gdzie mieszkamy, ptynie strumyk. Tam maty
Bruno bawi sig z innymi dzie¢mi, patrzac na ptywajace kaczki”

Narracja w czasie przysztym

,.Pojawily sie nasze pierwsze pytania: Czy bedziesz miat nie-
bieskie oczy po Tacie? Jasne wtosy czy raczej ciemne? Umyst
scisty czy humanistyczny? Pytania te zadawalismy sobie z czy-
stej ciekawosci, bo to, jaki bedziesz, dowiemy sig, gdy rozpo-

Czniesz swoje zycie wraz z nami”

Wiekszos¢ narracji zostata opowiedzia-
na w trzeciej osobie liczby pojedynczej. Taka
forma umozliwia nabranie dystansu, aby swo-
je mysli, uczucia, wyobrazenia przekazac
w opowiesci. Ponadto instrukcja do badania
narracyjnego z metafora ksiazki rowniez za-
checata do przyjecia takiego wiasnie punktu
widzenia.

W opowiesciach matek o majacym sie
urodzi¢ dziecku przewaza jego wyidealizo-
wany obraz: 63% narracji wyidealizowanych,
31% pozytywnych, ale aspekt negatywny uje-
ty w opowiesci, 1 narracja o charakterze ne-
gatywnym i 1 narracja o nieokreslonym sto-
sunku matki do dziecka. W narracjach, ktore
mozna okresli¢ jako pozytywne, ale uwzgled-
niajace aspekt negatywny obok emocji o0 zna-
ku pozytywnym, rownie czesto pojawialy sig
strach, poczucie zagrozenia, niepewnos¢, wat-
pliwosci. Najczestsza sekwencja emocji byt
uktad: rados¢, poczucie spetnienia — strach.

W kategorii oczekiwania 66% matek
w ogdle nie wspomniato o oczekiwaniach do-
tyczacych dziecka, 15% bardzo precyzyjnie
sformutowato swoje plany na temat przyszio-
§ci dziecka, a 19% nieprecyzyjnie, ogo6lnie

zakonczyto swoja opowies¢ zdaniem, ze ich
dziecko ma by¢ szczesliwe, spetnione i niech
samo wybierze swoja droge.

DYSKUSJA

Uzyskane rezultaty potwierdzity przewidy-
wania, ze matki sa gotowe do budowania roz-
budowanych i wieloaspektowych opowie-
sci 0 swych majacych si¢ narodzi¢ dzieciach.
Swiadczy to o tym, ze matki probuja odgad-
na¢, jakie jest ich dziecko. Rozszerzaja tez
swoje wyobrazenia i zastanawiaja sie, jak ich
dziecko bedzie wygladato, gdy skonczy rok,
pojdzie do szkoty i bedzie osoba dorosta. Jest
to sposéb na oswojenie si¢ z nowa sytuacja
i przygotowanie do niej. Taki wyimaginowa-
ny $wiat jest mentalnym etapem, w ktdrym
mozna wymysli¢ i przeéwiczy¢ rozne mozli-
we rozwiazania (Stern, 1998).

Macierzynstwo przybiera réznorodne for-
my, nie stanowi uniwersalnego doswiadcze-
nia, jednak matki czesto podzielaja podobne
zmagania, radosci, nadzieje oraz oczekiwania
wobec swoich dzieci (Miller, 2005), co zna-
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lazto odzwierciedlenie w tresciach zebranych
narracji.

Rezultat braku réznic w dtugosci oraz bo-
gactwie narracji ze wzgledu na pte¢ dziec-
ka jest zgodny z badaniami, ktore pokazuja,
ze W przypadku matek pte¢ dziecka nie sta-
nowi czynnika wptywajacego na wigz z nim
(McGuire, 1991). Ponadto wynik ten moze
swiadczy¢ o tym, ze nie sama ple¢ dziecka
modyfikuje proces nawiazywania wigzi emo-
cjonalnej z nim, lecz to, czy informacja o pici
dziecka spetnia oczekiwania matki (Walker,
Conner, 1993).

W charakteryzowaniu majacego Sie na-
rodzi¢ dziecka dominowalty cztery wymia-
ry: imig lub specjalne okreslenie dla dziecka,
dane dotyczace samopoczucia dziecka, jego
aktywnosci ruchowej i upodoban dziecka.
Nazwanie dziecka pomaga matce oswoic sig
z nieznanym, zapozna¢ sie¢ z dzieckiem, ktére
ma sie narodzi¢. W ten sposéb matka zapetnia
pustke i nadaje nieznanemu znamiona Swoj-
skosci, co redukuje jej lek (Cramer, 2003).
Aktywnos¢ ruchowa dziecka pomaga jej od-
czytywac jego sygnaty i reagowac na nie. Gdy
matka zaczyna czu¢ ruchy dziecka, jego obraz
zostaje rozbudowany, w umysle tworzy si¢
wyobrazone dziecko, z ktérym matka czesto
rozmawia jak z wyimaginowanym przyjacie-
lem (Raphael-Leff, 1993). Opisywanie samo-
poczucia i upodoban dziecka moze swiadczy¢
0 tym, ze matka uwzglednia je w swoich dzia-
faniach, jest gotowa do zmiany trybu zycia
i podejmowania takich zachowan, ktére sa ko-
rzystne dla rozwoju dziecka, co jest dobrym
predyktorem przygotowania na spotkanie z re-
alnym dzieckiem po porodzie (Bielawska-Ba-
torowicz, 2006). Ponadto wynik ten pokazu-
je, ze matki opowiadaja 0 poczetym dziecku
w podobny sposob jak o niemowleciu. Wyni-
ka z tego, ze w okresie prenatalnym dziecko
traktowane jest jak cztowiek, posiadajacy nie
tylko ciato, ale i psychike.

Rezultaty badan wtasnych sa zbiezne
Z wynikami uzyskanymi przez Eleonore Bie-
lawska-Batorowicz (1995), ktora podkresla-
fa, ze charakteryzujac niemowlgta, rodzice
uwzgledniali gtéwnie takie aspekty, jak: po-
zytywne emocje oraz aktywnos¢. W bada-
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niach wiasnych pozytywne emocje zostaty
podzielone na: pozytywne cechy charakteru
i dane dotyczace nastroju dziecka. Opowia-
dajac 0 majacym sie narodzi¢ dziecku, matki
jednak nie uwzgledniaty tak czesto wygladu
zewnetrznego swego dziecka jak rodzice cha-
rakteryzujacy niemowleta w badaniach prze-
prowadzonych przez Bielawska-Batorowicz
(1995).

Podobnie jak w badaniach innych auto-
réw (Brazelton, Cramer, 1990) uzyskane re-
zultaty wskazuja, ze obraz dziecka budowany
w okresie ciazy jest zazwyczaj obrazem dziec-
ka idealnego. Wedlug Thomasa Berry’ego
Brazeltona i Bertranda G. Cramera (1990)
jednym z motywow i potrzeb wptywajacych
na decyzj¢ o posiadaniu dzieci jest pragnienie
spetnienia zmarnowanych ideatéw i okazji.
Rodzice wyobrazaja sobie, ze ich dziecko od-
niesie sukces tam, gdzie oni poniesli porazke.
Oczekiwane dziecko daje szanse na wymaza-
nie wszelkich ograniczen i kompromiséw, na
ktore rodzice sie godzili w toku swego zycia,
jest nie tylko przedtuzeniem ciata matki, ale
tez jej nierealistycznego obrazu siebie, wigc
musi by¢ idealne, aby mdc realizowac wszel-
kie potencjaty tkwiace w rodzicu. Druga stro-
na wielkosciowosci jest nieunikniony strach
przed tym, ze dziecko okaze si¢ porazka. Ten
strach musi by¢ ttumiony, poniewaz grozi po-
wtdrzeniem niepowodzen rodzica.

Uzyskany wynik moze tez $wiadczyé
o sile oddziatywania stereotypu ,,btogostawio-
nego stanu” i zwiazanej z nim presji méwie-
nia tylko o pozytywnych aspektach oczekiwa-
nia na narodziny dziecka. Gloryfikujac okres
ciazy i przemilczajac jego ambiwalencje, spo-
teczenstwo wywiera presje na kobiete, ktéra
czuje sie¢ zmuszana do ukrywania swych ne-
gatywnych uczu¢ nawet przed sama soba, aby
utrzyma¢ idealizowany i btogi stan, ktérego
powinna doswiadcza¢. Doswiadczenia, ktore
nie odpowiadaja spotecznym oczekiwaniom,
czesto prowadza do zakwestionowania jej ko-
biecosci. Watpliwosci, negatywne uczucia sa
przemilczane, poniewaz spoteczny nacisk na
bycie dobra matka jest bardzo silny. Istnieje
pewien spotecznie konstruowany obraz kobie-
ty spodziewajacej si¢ dziecka. Kobiety, kto-
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re nie odpowiadaja jego wymogom, narazaja
sie na miano ztej matki. Dlatego czesto do-
piero po narodzinach dziecka retrospektywnie
wspominaja 0 swoich trudnosciach, watpli-
wosciach, negatywnych uczuciach. Dystans
czasowy od tych wydarzen umozliwia im nar-
racje o nich (Miller, 2005; Bielawska-Batoro-
wicz, 2006).

Nawet najbardziej radosnie przyjmowa-
na cigza pociaga za soba pewna ambiwalen-
Cje, poniewaz powotywanie nowego zycia
oznacza réwniez utrate starego (Raphael-Leff,
1993). Wediug Bertranda Cramera (2003)
przyczyna Kryzysu psychicznego jest to, ze
cigza powoduje zagrozenie obrazu wiasnego
Ja. W wyniku tego kryzysu kobieta jest czuj-
na, wrazliwa, petna watpliwosci, otwarta na
Zmiang, a wiec lepiej przygotowana na odczy-
tywanie sygnatow dziecka i spotkanie z nie-
znajomym, jakim jest noworodek (Brazelton,
Cramer, 1990). Narracje o charakterze ambi-
walentnym sa pozadane, poniewaz zbyt ide-
alne podejscie do macierzynstwa moze prze-
szkadza¢ w nawiazaniu relacji z realnym
dzieckiem. Ponadto idealizacja utrudnia ra-
dzenie sobie w pierwszych miesiacach po na-
rodzinach dziecka, poniewaz macierzynstwo
wyzwala rdzne emocje: bél, smutek, poczucie
winy, gniew, rados¢, mitos¢. Wazna jest zatem
zdolnos¢ do uznawania oraz wyrazania calej
gamy emocji, zaréwno tych o zabarwieniu po-
zytywnym, jak i negatywnym. Jezeli kobieta
nie zaakceptuje tego, ze jest i moze by¢ zme-
czona, petna watpliwosci dotyczacych tego,
czy sobie poradzi w nowej roli, zagubiona, to
istnieje ryzyko, ze bedzie si¢ czuta zta matka
i bedzie sfrustrowana, a jej samoocena bedzie
niska, co przyczyni sie do wzrostu negatyw-
nych emocji. Negatywne uczucia sa natural-
ne, potrzebne, a nieprzyznawanie sie do nich
moze szkodzi¢ i matce, i dziecku (Kornas-
-Biela, 2009; Kosno, 2011).

Snujac wyobrazenia o przysztosci dziecka,
osoby badane uwzgledniaty przede wszyst-
kim jego funkcjonowanie w szkole, na stu-
diach, w zyciu zawodowym i prywatnym. Ist-
nieje ciekawa zalezno$¢ dotyczaca tego, ze
jesli matka opowiada o swoim majacym sie
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narodzi¢ dziecku jak o osobie dorostej, to wy-
obraza je sobie jako rodzica, co moze swiad-
czy¢ o nadawaniu duzej wartosci rodziciel-
stwu. Matka zyczy swemu nienarodzonemu
dziecku, by w przysztosci rdwniez zostato
rodzicem. Ponadto ta zaleznos¢ moze réw-
niez odzwierciedla¢ jedna z potrzeb rodzicow
wplywajaca na decyzje o posiadaniu potom-
stwa: dziecko daje nadzieje na kontynuacje
tradycji oraz wartosci rodzinnych, postrzega-
ne jest jako kolejne ogniwo taczace kazdego
rodzica z jego wiasnymi rodzicami, wnukami
i przodkami (Brazelton, Cramer, 1990). Oto
przyktady takich wypowiedzi:

»Jest spetniona kobieta. W pewnym mo-
mencie na jej drodze pojawia Si¢ mezczyzna
i wzajemna fascynacja. Niebawem biora slub
w ksiazecej oprawie. Dzien, o ktérym $nita od
dziecinstwa, staje si¢ rzeczywistoscia. Nieba-
wem po $lubie matzenstwo stara sie 0 adopcje
Krzysia, ktéra dochodzi do skutku. Po dwdch
latach rodzi sie ich dziecko. Rodzina zyje dtu-
go i szczesliwie”.

»Zanim sie pobrali, postanowili zamiesz-
ka¢ razem. Wkrotce rodzina powiekszyla sie
0 synka. Wtedy Alicja z mezem zdecydowa-
li si¢ otworzy¢ wiasna firme. Perspektywa by-
cia zapracowana i zabiegang mama na etacie
w korporacji nie byta dla Alicji do przyjecia.
Na poczatku prowadzenie wiasnej firmy byto
bardzo absorbujace, ale od czego sa dziadko-
wie. Babcia i dziadek zajmowali si¢ matym
Stasiem, gdy jego mama musiata skupi¢ si¢ na
pracy. Potem byto juz tatwiej”.

Brak potwierdzenia niektérych hipotez
moze by¢ spowodowany tym, ze zaréwno dtu-
gos¢, jak i bogactwo narracji moga bardziej
zaleze¢ od kompetencji narracyjnej niz od ta-
kich zmiennych jak tydzien cigzy czy ptec¢
dziecka. Z kazdym tygodniem ciazy kobie-
ta moze budowa¢ coraz doktadniejszy obraz
dziecka, ale nie musi sie to przektada¢ na diu-
gos¢ i bogactwo narracji o nim, poniewaz to
kompetencja narracyjna moze mie¢ znacza-
cy wptyw na te zmienne. Kompetencja narra-
cyjna oznacza sktonnos¢ do nadawania swo-
im doswiadczeniom formy spéjnej opowiesci
(Stemplewska-Zakowicz, 2006).
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ZAKONCZENIE, WNIOSKI

Dotychczas badania nad obrazem dziecka
nienarodzonego byty prowadzone metodami
ilosciowymi i za pomoca wywiaddw ustruk-
turyzowanych (Benoit i in. 1997; Bielawska-
-Batorowicz, 1995; Dayton i in., 2010; Zeanah
iin., 1985), ale brakuje takich opracowan, kt6-
re uwzgledniaja indywidualny, subiektywny
spos6b opowiadania o swoim dziecku, ktdre
sie narodzi. Ze wzgledu na to wydaje sie istot-
ne i potrzebne wnikliwe przeanalizowanie tre-
§ci i struktury opowiesci o dziecku w okresie
prenatalnym.

Podsumowujac, przeprowadzone badanie
moze by¢ przydatne dla szeroko pojmowanej
promocji zdrowia, profilaktyki potozniczej, in-
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ANEKS

Przyklady narracji

Z 32 narracji, jakie zebrano, dwie zdecydowanie odbiegaja od pozostatych: jedna z powo-
du ustosunkowania sie wobec dziecka, a druga — stopnia spetnienia kryteriéw ,,dobrej narracji”
i dtugoscia.

1. Szczegoblne ustosunkowanie si¢ wobec dziecka

Pierwsza opowies¢ stworzyta kobieta w wieku 34 lat, z wyksztatceniem wyzszym, spodziewaja-
ca sie dziewczynki, w 28. tygodniu ciazy, zamierzajaca uczestniczy¢ w zajeciach szkoty rodze-
nia, od 3,5 roku w zwiazku. Kobieta rysuje negatywny obraz dziecka, dziecka zawtaszczajace-
go, pochtaniajacego matke (a w przysztosci rowniez inne osoby), egoistycznego. Takie odczucia
pojawiaja si¢ najczesciej u kobiet, ktére musza z wielu rzeczy zrezygnowac ze wzgledu na swdj
stan, u kobiet, ktre przez otoczenie sa traktowane tylko i wytacznie przez pryzmat ciazy, nie
jako kobiety, lecz kobiety spodziewajace si¢ dziecka (Bielawska-Batorowicz, 2006).

Ta narracja odbiega od pozostatych i w zakresie tresci, i w zakresie struktury. | w tym stu-
dium przypadku skupiono si¢ wiasnie na tych elementach, ktore czynia ja zaskakujaca. Analiza
tresciowa pokazuje, ze matka wymienia negatywne cechy charakteru swojego dziecka:

»Moje dziecko jest osoba uparta, krnabrna, niezwracajaca uwagi na innych, majaca na uwa-
dze tylko wtasne potrzeby i checi”.

Jest to o tyle zaskakujace, ze kobiety, ze wzgledu na przyktad na presje spoteczna, spotecz-
ne standardy ,,bycia dobra mama”, czgsto ukrywaja wszelkie negatywne uczucia, mysli na temat
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swego dziecka. Ponadto kobieta nie rysuje jednej, szczegotowej opowiesci, lecz dokonuje gene-
ralizacji rozumianej jako nieprecyzyjne oczekiwania wobec swojego dziecka:

»Bohaterem jakiejkolwiek opowiesci by nie byto, jego losy tocza si¢ nastgpujaco: poczatko-
wo dla niego pomyslnie, gdyz bez skrepowania i zastanowienia siega po to, czego chce, nie zwa-
zajac na okolicznosci, potem za$ jego bezwzglednos¢ zostaje ukarana™.

Generalizacja wystapita w 9 innych narracjach, ale miata charakter nieprecyzyjnych ocze-
kiwan o charakterze pozytywnym (dziecko ma by¢ szczesliwym, spetnionym, dobrym cztowie-
kiem, wprost powiedziane, ze dziecko ma samo wybra¢ swoja drogg), na przyktad: ,,Nie chcg
kresli¢ jego historii, niech bedzie po prostu szczesliwym cztowiekiem”. Ponadto generalizacja
ta zawiera wyrazny punkt zwrotny: dziecku wiedzie sie dobrze, ale w pewnym momencie spoty-
ka je kara. W pozostatych narracjach, jesli pojawia si¢ punkt zwrotny, to dotyczy on najczesciej
narracji tu i teraz oraz faktu, ze do pewnego momentu istniato zagrozenie ciazy, a z biegiem cza-
su mineto i dziecko jest juz bezpieczne. Poza tym we wszystkich zebranych narracjach zakon-
czenie jest pozytywne, a tu negatywne.

Negatywny stosunek do dziecka jest czynnikiem ryzyka, ale nie determinuje jeszcze relacji
matka—dziecko ani w dalszych tygodniach ciazy, ani po porodzie. Dobrze, jesli kobieta nie ukry-
wa swoich negatywnych uczu¢, lecz méwi o nich, poniewaz wowczas mozna jej pomac, otocze-
nie moze zareagowac. Ksztatt tej relacji w duzym stopniu zalezy tez od wsparcia, jakie kobieta
otrzymuje. Matka, ktéra ma otoczy¢ opieka swoje dziecko, réwniez potrzebuje czué sie zaopie-
kowana (Bielawska-Batorowicz, 2006; Kornas-Biela, 2009).

2. Narracja rozbudowana

Druga opowies¢ zostata skonstruowana przez kobiete dwudziestoczteroletnia, z wyksztatceniem
wyzszym, w 36. tygodniu ciazy, oczekujaca narodzin syna, bedaca w zwiazku od 4 lat. Sktada
sie z 1946 stoéw (Srednia liczba stdw w pozostatych narracjach to 167). Postanowiono pokaza¢,
Co sprawia, ze ta historia jest tzw. dobra narracja, a tym samym $wiadczy o wysokiej kompeten-
cji narracyjnej autorki. Opowies¢ zostata zanalizowana pod katem kryteriéw dobrej narracji za-
proponowanych przez czterech badaczy: Jeroma Brunera (1990), Jerzego Trzebinskiego (2002),
Jamesa W. Pennebakera (2007), Giancarlo Dimaggio i Antonio Semerari (2001).

Po pierwsze, zgodnie z kontinuum typéw bohatera zaproponowanym przez Brunera (1990)
bohater begdacy zarazem narratorem jest mocno wyartykutowany, przedstawia wtasna perspekty-
we oraz ma wptyw na to, co si¢ dzieje. Ponizej fragmenty ilustrujace to:

»Tam tez mieli$my z mama swoje pierwsze mate spiecie — mama nie lubi lodéw — zwtasz-
cza gdy za oknem mroz trzeszczy, ale ja tak baaaardzo chciatem... ze tata kupit i jedlismy je po-
tem wszyscy o0 3 w nocy”.

,»(-..) pani doktor méwi, ze to ma mi pomoc, zebym zaczat teraz szybko rosna¢ i dogonit
moich réwiesnikéw. Ja tam jestem tego zdania co tata — ze ja jeszcze pokazg tym réwiesnikom
(kimkolwiek oni sa), gdzie raki zimuja i ich nawet przegonig, ale mama si¢ okropnie martwi”.

Po drugie, osoba badana méwi o swoich emocjach i nie ukrywa trudnych doswiadczen, ukta-
da je w sp6jna opowies¢, co moze $wiadczy¢ o ich zasymilowaniu:

,Kilka dni potem co$ si¢ dziwnego zaczeto dzia¢ u mnie w srodku i mama na zewnatrz zo-
baczyta krew, wiec pobiegta szybko do specjalnego lekarza. | lekarz jej powiedziat, ze m6j maty
domek w brzuszku moze si¢ zawali¢ i rodzice sig strasznie wystraszyli! Mama caty czas leza-
fa i ptakata”.
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Po trzecie, narracja charakteryzuje si¢ wysoka logika i spéjnoscia: pokazane jest, jak wyda-
rzenia sa potaczone czasowo, przyczynowo i warunkowo:

»Mamie duza przyjemnos¢ robito ptywanie ze mna, bo sobie myslata, jak ja mam tam
w brzuszku. A ja sobie myslatem, jak ona wyglada — czy tez jest w tej wodzie taka pomarszczo-
na jak ja”.

wJedlismy wtedy duzo cytryny i grejpfrutdw — podobno nie mozna, no ale smakowaty nam
i tata do domu znosit je kilogramami!”

Po czwarte, wyraznie zaznaczony jest schemat narracyjny zgodnie z zatozeniami Trzebin-
skiego (2002):
1) poczatek (poczecie dziecka, reakcja na informacje o ciazy):

»Pojawitem si¢ na $wiecie (a wiasciwie w brzuszku mojej mamy) w grudniu zesztego roku.
Doktadnie nie wiem, jak to sie stato, ale sie pojawitem — chyba moi rodzice bardzo tego chcieli”.

»Jak wrécilismy do domu, tata miat wazne egzaminy, a mama tez ciagle myslata o jakims te-
scie, ale nie napisata go, dopoki tata nie napisat swoich — nie rozumiem zupetnie dlaczego. Ale
jak juz napisata ten test, to wyszto w nim, ze maja mnie i mama od razu powiedziata tacie — a tata
nie wiedziat co ma powiedzie¢ — bo tata to og6lnie mato méwi — ciekawe, czy ja tez bede tak
mato mowit? Ale pokochatl moja mame i sie cieszyli. Potem moja mama, ktdra jest bardzo nie-
cierpliwa, zadzwonita na skypa do moich dziadkéw i im pokazala ten test. No i juz dziadkowie
tez wiedzieli, ze jestem”.

2) rozwiniecie (wspdlne spedzanie czasu, bohater napotyka przeszkody w realizacji intencji):

,»Na poczatku maja pojechalismy wszyscy nad morze, bo tata miat tam taki jakis rajd ekstre-
malny, na ktory ma mnie podobno kiedys$ zabra¢. Mielismy tam z mama tacie kibicowac¢ i robi-
lismy to bardzo skutecznie! Tata zajat jakies dobre miejsca, a mama tak sie zaaferowata wysci-
giem na kajakach na morzu, ze przeszta plaza cata trase z Sopotu do Ortowa, nawet nie czujac,
7e jest zmeczona —tj. dopiero potem zaczeta czué. No i jak wrécilismy do domu, to bylismy zno-
wu u specjalnego lekarza i tam si¢ mama dowiedziata, ze jakas szyjka sie skrocita i ze musi le-
ze¢ znowu, bo ja sie podobno za szybko na $wiat pcham”.

,Co tydzien spedzamy caty dzien i noc bez taty w takim miejscu, gdzie jest duzo specjalnych
lekarzy, i tam tez mnie czgsto ogladaja i mama kilka razy ma podtaczana do brzucha taka ma-
szynke, dzieki ktorej styszy, jak mi serduszko bije. Ja bicie jej serca stysze caty czas i bardzo to
lubie, wigc ona chyba tez lubi stucha¢ mojego serduszka — taka wymiana™.

3) zakonczenie (trudnosci zostaja przezwycigzone, przygotowywania do narodzin):

»W brzuchu coraz mi ciasniej, a rodzice ciagle méwia, co juz na mnie czeka. | mam juz po-
dobno caty kacik dla siebie — tata nawet wczoraj skrecit t16zeczko, i mam tez jakis supernowy
wozek — taki jaki$ mercedes... nie moge sie doczeka¢ juz, jak to wszystko bede mogt sobie obej-
rze¢! Ale czuje, ze to juz niedtugo. Wiasciwie to juz mi si¢ bardzo chce wychodzi¢, no ale mama
kaze mi jeszcze siedzie¢ w srodku i ty¢. Tata jest tego samego zdania, a ze jestem podobno za

Po piate, jako wskaznik dobrej narracji uznano odnoszenie sie narratora do publicznosci:
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»(...) lekarz mowit, ze ja jestem bardzo ruchliwy i tata sie¢ z tego bardzo cieszyt, bo méwit,
ze to jak on. Czy bardzo ruchliwy jestem, to w sumie nie wiem za bardzo, bo nie mam poréwna-
nia, ale sprébujcie sobie caty czas siedzie¢ w jednej pozie na takiej powierzchni — no zwariowac
mozna, wiec chyba normalne, ze si¢ wole troche poruszac”.

Ponadto narracja spetnia rowniez kryteria zaproponowane przez Dimaggio (Dimaggio, Se-
meran, 2001):
1) sekwencja zdarzen jest uporzadkowana w czasie i przestrzeni:

»,Na dworze byto wtedy bardzo zimno, dtugo trwata noc. Za oknami biegaty takie jakie$
dziwne stwory, ktdre tata nazywat reniferami, i rodzice codziennie chodzili na spacery nad takim
czyms, co trudno wymowié ,,F10.. FIORY... FIORDEM?” czy jakos tak”.

2) opowies¢ tworzy tematyczna spojnos¢ — osoba badana opowiada o tym, co sie dziato od
poczecia do ostatnich tygodni ciazy z perspektywy dziecka;
3) silnie zaznaczone sa relacje miedzyludzkie, zwtaszcza relacja mama—tata—syn:

»No i jak moja mama lezata, ptakata i gtaskata kota, to zaczela tez do mnie gadac rozne rze-
czy. Ale najfajniejsze byto to, ze zaczeta mi spiewac wieczorem kotysanke i ona jest taka super —
znam juz ja prawie na pamig¢! A tata nie chciat by¢ gorszy od mamy i zaczat mi tez wieczorem
czyta¢ bajki o zwierzatkach — one sa bardzo ciekawe! | w ogdle wieczory to mamy od tego cza-
su zawsze fajne i mite. | lubie jeszcze wtedy stuchac, jak rodzice wieczorem modla sie za mnie
— dzigkuja Bogu, ze mnie przystat, i bardzo prosza o zdrowie dla mnie”.

,No, ale ze jestem chtopcem, to zaczela sie miedzy nami nawiazywac¢ taka jakas meska wiez.
Nie wiem dokfadnie, jak to jest, ale jak mama krzyczy na tate, to ja ja mimowolnie za karg ko-
pie i ona przestaje. Nie lubie, jak krzyczy na tate, bo tata si¢ stara bardzo, a mamie buzuja jakies
hormony i sie czasem dziwnie zachowuje”.

Podsumowujac, obie narracje, cho¢ rézniace sie pod wzgledem tresci i struktury, pokazuja, ze
kobiety w ciazy sktonne sa uktada¢ swoje mysli, fantazje, oczekiwania wobec majacego si¢ na-
rodzi¢ dziecka w spdjne opowiesci, co stanowi wazny element mentalnego przygotowywania
sie do roli matki.
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Family birth order position and psychological representation
of the children assessed by Draw-a-Family Test

Abstract. One of the ways of presenting children’s experiences connected with their family en-
vironment is projection in drawing. The aim of this research has been to identify differences in
children’s psychological profiles according to their position in the family birth order.

Children, including 179 girls (54%) and 151 boys (46%), have been surveyed using the Test of
Projection Drawing, modified by Maria Braun-Gatkowska, with the topic “Family”. Only 295
drawings have been analyzed, excluding drawings of middle children and twins.

The results show differences, conditioned by the family birth order and by the child’s sex, in the
children’s psychological profiles in some aspects of personality.

Key words: family birth order position, Draw-a-Family-Test

Stowa kluczowe: kolejnos¢ urodzenia, Test Rysunku Rodziny

WPROWADZENIE

Znaczenie pozycji wérod rodzenstwa jako istot-
nego czynnika w rozwoju jednostki jest przed-
miotem badan psychologéw na $wiecie od po-
towy XX wieku. Prekursorem tej mysli byt
w pierwszej potowie stulecia Alfred Adler (Ad-
ler, 1986; Capodieci, 2006). W pdzniejszych
badaniach podejmowano préby pokazania
zwiazkOw pozycji zajmowanej wsrod rodzen-
stwa z r6znymi aspektami funkcjonowania psy-
chologicznego jednostki, a ich rezultaty czesto
nie byly jednoznaczne (Alaphilippe i in., 1995;
Travis, Kohli, 1995; Whirth, Wolf, 1994).
Pozycja wsrdd rodzenstwa wynika bezpo-
$rednio ze struktury rodziny. Sposob funkcjo-
nowania jednostki w rodzinie wydaje sie z nia
zwiazany. Uzyskanie subiektywnego obra-

zu relacji rodzinnych w ujeciu badanego jest
mozliwe w badaniu Testem Rysunku Rodziny.
Pozwala on wyrazi¢ jego indywidualny $wiat
w kontekscie rodzinnym (Braun-Gatkowska,
2007; Cermet-Carroy, 2005; Wallon i wsp.,
1993) i stanowi zrodio wiedzy o nim samym
oraz o relacjach rodzinnych z perspektywy su-
biektywnych przezy¢ badanego.

STRUKTURA RODZINY ACECHY
PSYCHICZNE JEDNOSTKI

Zewnetrzne okolicznosci wynikajace z szer-
szych warunkéw spotecznych, kulturowych,
ekonomicznych i historycznych wywieraja
wplyw na rodzine, ksztattujac jej zycie na réz-
nych etapach w odmienny sposéb (Tyszkowa,
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2002). Przemiany wewnetrzne, ktérym ulega
rodzina w trakcie swojego istnienia, sa zwia-
zane z dynamika relacji najpierw migdzy mat-
zonkami i ich rozwojem w rdznych sferach
zycia, a z biegiem czasu takze z obecnoscia
przychodzacych na $wiat dzieci. Wspbiczes-
nie obserwowane zmiany w strukturze rodziny
wynikaja ze wzrostu liczby rodzin z jednym
lub dwojgiem dzieci, a zmniejszeniem liczby
rodzin wielodzietnych (Kluzowa, 2005).

Dziecko w momencie przyjscia na swiat
zajmuje w rodzinie indywidualna pozycje
okreslona zarébwno przez wewnetrzne, jak
i zewnetrzne warunki, ktére ksztattuja sie
takze zaleznie od jego pici, stanu fizycznego
i zmieniajacego si¢ wieku (Porebska, 1993).
Kolejno rodzace sie dzieci tworza relacje z ro-
dzenstwem, ktére naleza do najdtuzej trwa-
jacych w ciagu zycia, a w dziecinstwie istot-
nie ksztattuja atmosfere rodziny (Bee, 2004).
Kazda zmiana w strukturze rodziny zwiaza-
na z dotaczeniem do niej nowego cztonka, jak
rowniez z jego odejsciem, wptywa na funk-
cjonowanie zycia rodzinnego (Rys, 2004) i na
kazda osobe indywidualnie.

Preferowang wspotczesnie w kulturze za-
chodniej forma rodziny jest rodzina jednopo-
koleniowa sktadajaca sie z rodzicéw i dwoj-
ki lub jednego dziecka (Tyszka, 2005). W tak
malej rodzinie czesciej wystepuje zagrozenie
nadmiernej koncentracji na dziecku, co sta-
nowi niekorzystne warunki dla jego prawid-
towego rozwoju (Turowska, 1987). Wiadomo
jednak, ze pozycja najstarszego lub najmtod-
szego dziecka w duzej, wielodzietnej rodzi-
nie réwniez moze nie$¢ zagrozenia, ale cat-
kiem innej natury (Hurlock, 1960; Ziemska,
1975).

Aktualne badania wskazuja na istnienie
stereotypow spotecznych dotyczacych pozy-
cji wsrdd rodzenstwa i potwierdzaja niekto-
re z nich (Herrera i in., 2003). Okazuje sig,
ze dzieci urodzone jako pierwsze w rodzinie
czesciej zajmuja w dorostosci znaczace stano-
wiska polityczne (Newman i in., 1995), a po-
zycja wérod rodzenstwa réznicuje wybor dro-
gi zawodowej w dorostosci (Bohmer, Sitton,
1993). Osiagniecia akademickie okazuja sie
niepowiazane z porzadkiem urodzenia w ro-

Izabela Grzankowska, Mafgorzata A. Basirniska

dzinach badanych studentéw (Travis, Kohli,
1995), a aspiracje zawodowe sa tylko posred-
nio z nim zwiazane. Zaleza tez bardziej od
wzorcéw zawodowych zachowan rodzicow
lub poziomu realizmu stawianych sobie celéw
zawodowych (Majoribanks, 1993), co wska-
zuje na wieloczynnikowe zaleznosci w funk-
cjonowaniu dzieci w rodzinie.

Wyniki badan dotyczace zwiazku pozycji
wsrod rodzenstwa z osiagnigciami w sferze
poznawczej (Alaphilippe i in., 1995; Travis,
Kohli, 1995; Whirth, Wolf, 1994) wskazuja
zaréwno na istnienie zaleznosci, jak i na brak
powigzan zdolnosci intelektualnych z pozy-
cja wsréd rodzenstwa. Badania nad tenden-
cjami agresywnymi u matych dzieci pokaza-
1y natomiast ich zaleznos¢ nie tylko od pozycji
wérdd rodzenstwa, ale takze od wieku bada-
nych (Martin, Ross, 1995).

Specyficzna sytuacja rodzinna jedyna-
kéw sugeruje mozliwa odmienno$¢ ksztattu-
jacych sie u nich cech w poréwnaniu do dzie-
ci posiadajacych rodzenstwo (Rembowski,
1975; Richardson, Richardson, 1999; Turow-
ska, 1987). Sa jednak liczne badania, ktore jej
nie potwierdzaja (Potomski, 2002; Tyszko-
wa, 1984). Wyniki uzyskane przez jedynakéw
okazaty si¢ poréwnywalne z wynikami innych
grup dzieci dotyczacymi wiekszosci aspek-
téw psychologicznych badanych przez Tonie-
go Falbo i Denise F. Polit (1987). Okazato sig,
ze jedynacy przewyzszaja osoby posiadaja-
ce rodzenstwo tylko w zakresie motywacji do
osiagnie¢ i poziomu osobistego przystosowa-
nia. W zakresie funkcjonowania spotecznego
wsrod réwiesnikow oraz w relacji z rodzicami
jedynacy réwniez nie odrdzniali si¢ od dzie-
ci z liczniejszych rodzin (Poraj, 1988). W ba-
daniach Piotra Potomskiego (2007) takze po-
ziom przystosowania spotecznego jedynakow
i ich rowiesnikéw posiadajacych rodzenstwo
okazat si¢ podobny.

W dotychczasowych badaniach obraz
zaleznoéci pomiedzy pozycja w rodzinie
a ksztattujacymi si¢ cechami psychologiczne-
go funkcjonowania jednostki wskazuje na ich
ztozony charakter (Grzankowska, Basinska,
2010). Sa to zagadnienia interesujace, Wciaz
wymagajace dalszych badan.
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CEL BADAN | PYTANIE BADAWCZE

Celem przeprowadzonych badan byto okre-
$lenie réznic w sposobie funkcjonowania psy-
chologicznego, ktory prezentuja dzieci ze
wzgledu na ich pozycje wsrdd rodzenstwa.

Sformutowano nastepujace pytanie ba-
dawcze:

Czy wystepuja roznice w sposobie psy-
chologicznego funkcjonowania dziewczat
i chtopcow ze wzgledu na ich pozycje wsrdd
rodzenstwa:

« dotyczace poziomu akceptacji sytuacji

rodzinnej?

e dotyczace poziomu zdolnosci do za-

chowan prospotecznych?

e dotyczace poziomu tendencji do nad-

miernej koncentracji na sobie?

« dotyczace natezenia sktonnosci do re-

gres;ji?
Postawiono jednoczesnie hipoteze
H: Wystepuja roznice w sposobie psycholo-
gicznego funkcjonowania dziewczynek (H1)
i chtopcéw (H2) ze wzgledu na ich pozycje
wsrad rodzenstwa w ponizszych aspektach:
a) dotyczace poziomu akceptacji sytu-
acji rodzinnej;
b) dotyczace poziomu zdolnosci do
zachowan prospotecznych;
¢) dotyczace poziomu tendencji do
nadmiernej koncentracji na sobie;
d) dotyczace natgzenia sktonnosci do
regresji.

OPIS GRUPY BADANEJ

Przebadano 330 dzieci w wieku od 7 do 13
lat, w tym 179 (54%) dziewczat i 151 (46%)
chtopcéw. Do analiz wiaczono tacznie 295
dzieci, tj. grupe najstarszych, najmtodszych
i jedynych. Wykluczono z analiz wyniki ba-
dan dzieci srodkowych wsrdd rodzenstwa
i blizniakoéw ze wzgledu na zbyt mata liczeb-
nos¢ tych grup. W grupach zréznicowanych
ze wzgledu na pte¢ i wiek rozktad ze wzgle-
du na zajmowana pozycje wsrod rodzenstwa
byt podobny. Rodzenstwo w rodzinach dzieci
najstarszych liczyto od 1 do 5 0s6b, a w rodzi-
nach dzieci najmtodszych wsrdd rodzenstwa —
od 1 do 6 os6b (tabela 1).

METODA BADAN

W badaniach indywidualnych przeprowadzo-
nych za zgoda rodzicéw i badanych dzieci za-
stosowano projekcyjna metode Test Rysunku
Rodziny (TRR) w adaptacji Marii Braun-Gat-
kowskiej (1985). Metoda ta obejmuje rysunek
dziecka na temat ,,Rodzina”, obserwacje wy-
konania rysunku oraz ustrukturowana rozmo-
we 0 rysunku bezposrednio po zakonczeniu
rysowania przez badanego. TRR jest metoda
projekcyjna, dostarcza bardzo wielu informa-
cji o relacjach rodzinnych, motywach uswia-
domionych i nieswiadomych, o réznych spo-
sobach radzenia sobie badanego z sytuacjami

Tabela 1. Tabela licznosci ze wzgledu na pozycje wsrdd rodzenstwa dzieci zakwalifikowanych do analiz

Pozycja wsrod ro- Ogot Dziewczgta Chiopcy
dzenstwa N % N % N %
Najstarsze (1) 94 31.86 52 32.30 42 31.34
Najmtodsze (3) 141 47.80 78 48.45 63 47.01
Jedynak (4) 60 20.34 31 19.25 29 21.64
Razem 295 100.00 161 100.00 134 100.00
M SD M SD M SD
Wiek 9.973 1.468 9.826 1.443 10.149 1.484
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trudnymi w kontekscie rodzinnym (Braun-
-Gatkowska, 2007).

Na potrzeby weryfikacji hipotez wybra-
no i przeanalizowano osiem wskaznikéw (ta-
bela 2) wyodrebnionych przez autoréw Testu
Rysunku Rodziny (Braun-Gatkowska, 1985),
ktore charakteryzuja rézne aspekty psycholo-
gicznego funkcjonowania badanych®.

Rysunki byty oceniane pod wzgledem wy-
stepowania lub braku wybranych wskaznikéw
(tabela 2). Odnosza sie one do pytania badaw-
czego tej pracy i dotycza: akceptacji sytuacji
rodzinnej, zdolnosci do zachowan prospotecz-
nych, tendencji do nadmiernej koncentracji na
sobie oraz sktonnosci do regresji.

Wymienione cechy rysunku wyodrgbnio-
no na podstawie badan autorki polskiej ad-
aptacji Testu Rysunku Rodziny (Braun-Gat-
kowska, 1985) oraz wynikow pdzniejszych
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badan (Cermet-Carroy 2000; Braun-Gatkow-
ska, 2004a, 2007). Autorzy wymienionych ba-
dan wykonanych przy zastosowaniu zar6w-
no testow kwestionariuszowych, wskaznikow
klinicznych, jak i psychorysunku ustalili, ze
cechy graficzne rysunku i elementy ustruk-
turowanej rozmowy o rysunku wskazuja na
okreslone aspekty psychologicznego funkcjo-
nowania. Wnioskowanie w niniejszej pracy
jest oparte na tak rozumianym znaczeniu cech
rysunku, czyli analizowanych wskaznikow.

Poszczeg6lne wskazniki  wykorzystane
w postepowaniu badawczym maja rézna ge-
neze, gdyz sa zwiazane z formalnym lub tres-
ciowym aspektem rysunku. Aspekty te stano-
wig za$ kolejne poziomy analizy elementow
rysunku, wymagane przy stosowaniu testu
zgodnie z zatozeniami metody:

Tabela 2. Wybrane wskazniki TRR (Braun-Gatkowska, 1985, 2004a, 2007), kt6re okazaly sie istotne

w prezentowanych wynikach badan

Obszar funkcjono- - , Zakres przyjmowa-
wania Wybrany istotny wskaznik nych wartosci
Akceptacja sytuacji _ . . . 0 — nie wystepuje 1 —
rodzinnej rysowanie rodziny realnej wystepuje

Zdolnos¢ do zacho- = pomijanie dioni

war prospotecznych z rysowanych postaci)

(nienarysowanie co najmniej jednej dtoni u ktorejs

0 — nie wystepuje 1 —
wystepuje

— rysowanie siebie jako pierwszej postaci z kolei
(kolejnos¢ rysowania postaci);
— graficzna waloryzacja siebie na rysunku

Tendencja do nad-
miernej koncentracji
na sobie

(tzn. poprzez zastosowane elementy graficzne, takie
jak: centralne ulokowanie postaci, bogactwo szcze-
g6tdéw w rysunku postaci, znaczna wielko$¢ posta-
ci w stosunku do pozostatych, wigksza doktadnosé¢
w rysunku danej postaci, zwrdcenie sig innych po-
staci na rysunku w jej strong itd.);

— waloryzacja stowna samego siebie

(tzn. wypowiedzi wskazujace na nadmierna koncen-
tracje na sobie, np. ,,jestem najgrzeczniejszy, naj-
bardziej lubiany, wszyscy sie mna opiekuja, zajmu-
ja, chca ze mna spedzaé czas, jestem najwazniejszy
w rodzinie” itd.)

0 — nie wystepuje 1 —
wystepuje
(zsumowano wyste-
pujace wskazniki —
w liczbie od 0 do 3)

Sktonnos¢ do re-
gresji

— umieszczenie siebie z lewej strony kartki;

— wypowiedzi wskazujace na cheé bycia miod-
szalym

— rysowanie siebie jako mltodszego

0 — nie wystepuje 1 —
wystepuje
(zsumowano wyste-
pujace wskazniki)
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1. Pierwszym poziomem interpretacji we-
diug Marii Braun-Gatkowskiej (1993,
2007) jest aspekt formalny rysunku,
na ktéry sktadaja sie: poziom wykona-
nia rysunku w odniesieniu do wieku, typ
rysunku, elementy graficzne, symbolika
barw oraz symbolika przestrzeni.

2. Kolejny poziom analizy, jak proponuje
autorka adaptacji, stanowi aspekt tres-
ciowy rysunku, czyli typ rodziny (re-
alna, symboliczna, przyszia, obca, roz-
szerzona) oraz elementy rysunku, ktore
pozwalaja okresli¢ rodzaj relacji bada-
nego z osobami znaczacymi w rodzinie
oraz jego indywidualne cechy osobo-
wosci (Braun-Gatkowska, 1993, 2007).

WYNIKI BADAN

Analize wynikéw przeprowadzono oddziel-
nie w grupie dziewczat (H1) i chtopcow (H2)
ze wzgledu na rozwojowe zréznicowanie
w zakresie zaréwno dynamiki, jak i specyfi-
ki funkcjonowania emocjonalnego dziewczat
i chtopcow w wieku od 7 do 13 lat. Uzyskane
wyniki przedstawione sa na wykresach, a opis
uwzglednia najbardziej znaczace i odmienne
wyniki uzyskane przez badanych.

W grupie dziewczat stwierdzono istot-
ne statystycznie roznice w wynikach Testu

60

Rysunku Rodziny, co moze $wiadczy¢ o od-
miennym sposobie psychologicznego funk-
cjonowania ze wzgledu na pozycje wsrod ro-
dzenstwa zgodnie z postawionymi hipotezami
w odniesieniu do wskaznikéw $wiadczacych
0: 1) akceptacji sytuacji rodzinnej; 2) zdol-
nosci podejmowania zachowan spotecznych;
3) tendencji do nadmiernej koncentracji na so-
bie; 4) sktonnosci do regresji.

Testowanie hipotezy Hla — zakladajacej,
iz pozycja wsrdd rodzenstwa implikuje rézni-
ce w poziomie akceptacji witasnej sytuacji ro-
dzinnej — opierato si¢ na analizie tresciowego
wskaznika, jakim jest rodzaj rysowanej rodzi-
ny (aspekt tresciowy). Jedynaczki najrzadziej
sposrdd badanych grup dziewczynek rysuja
swoja realna rodzine, a dziewczynki najmtod-
sze najczesciej (ch? = 31.350; p = 0.0001)
(wykres 1).

Testowanie hipotezy H1lb — zaktadajacej,
iz pozycja wsrod rodzenstwa implikuje rdzni-
ce w poziomie zdolnosci do zachowan prospo-
tecznych — opierato si¢ na analizie wskazni-
ka graficznego (aspekt formalny). Najczesciej
sposréd badanych grup dziewczynek dtonie
rysuja wszystkim postaciom dzieci najmtod-
sze wsérod rodzenstwa, natomiast w rysun-
kach jedynaczek dtonie wystepuja najrzadziej
(ch? =10.511; p = .0052) (wykres 2).

Testowanie hipotezy H1c — zakladajacej,
iz pozycja wsrod rodzenstwa implikuje rozni-
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Wykres 1. Kolejnos¢ urodzenia a rodzaj rysowanej rodziny w grupie dziewczat
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ce w poziomie tendencji do nadmiernej kon-
centracji na sobie — opierato sie na analizie
liczby wskaznikéw (rysowanie siebie jako
pierwszej postaci na rysunku) przy jedno-
czesnym uwzglednieniu ich dwu rodzajow, tj.
zaréwno formalnego (graficzna waloryzacja
siebie), jak i tresciowego (waloryzacja stow-
na samego siebie).

Brak wskaznikow mowiacych o koncen-
tracji na sobie samej wystepuje najczesciej
w grupie dziewczynek najmtodszych wérod
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rodzenstwa, natomiast wystepowanie ta-
kich wskaznikéw w rdznej liczbie nie zalezy
od pozycji wsréd rodzenstwa (ch? = 24.195;
p = .0005) (wykres 3).

Rysowanie siebie jako pierwszej wyste-
puje w grupie dziewczat z podobng czesto-
tliwoscia, niezaleznie od pozycji wsrdd ro-
dzenstwa; natomiast najmiodsze dziewczynki
najczesciej rysuja siebie w dalszej kolejnosci
(ch?=13.086; p = .001) (wykres 4).
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Pozycja wsrdd rodzenstwa réznicuje brak
waloryzacji siebie na rysunku rodziny, gdyz
elementy graficzne wskazujace na pozytyw-
ne wyrdznienie postaci (opis cech graficznych
w tabeli 2) sa nieobecne najczesciej na rysun-
kach dziewczynek najmtodszych i bardzo cze-
sto nie ma ich na rysunkach dziewczynek naj-
starszych wsréd rodzenstwa, co oznacza, ze
wigkszos¢ z nich nie waloryzuje swojej posta-
ci graficznie (ch? = 15.942; p = .0004) (wy-
kres 5).

70
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Testowanie hipotezy H1d — zakladajacej,
iz pozycja wsrod rodzenstwa implikuje réznice
w natezeniu sktonnosci do regresji — opierato
sie na analizie tresciowego wskaznika (wypo-
wiedzi wskazujace na che¢ bycia mtodsza) oraz
wskaznikéw graficznych i formalnych (ryso-
wanie siebie jako mtodszego oraz umieszcze-
nie siebie z lewej strony kartki). Pozycja wsréd
rodzenstwa rdznicuje brak wypowiedzi wska-
zujacych na cheé bycia mtodsza niz aktualnie;
takich wypowiedzi nie ma najczesciej w grupie
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dziewczynek najmtodszych wérdd rodzenstwa
(ch? =7.454; p = .024) (wykres 6).

Dziewczynki najmiodsze wsrdd rodzenstwa
najczesciej podczas rysowania umieszczaja sie-
bie z lewej strony kartki (ch? = 6.487; p = .039),
a jedynaczki rysuja siebie z lewej strony kartki
istotnie rzadziej w pordwnaniu do pozostatych
badanych grup dziewczynek (wykres 7).

W grupie chlopcéw badania ujawnity na-
stepujace istotne statystycznie réznice w wy-
nikach Testu Rysunku Rodziny, ktére moga
wskazywa¢ na odmienny sposéb ich psycho-
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logicznego funkcjonowania ze wzgledu na po-
zycje wsrdd rodzenstwa.

Testowanie hipotezy H2c — zaktadajacej,
iz pozycja wsrod rodzenstwa implikuje rézni-
ce w poziomie tendencji do nadmiernej kon-
centracji na sobie — opierato sie na analizie
wskaznikoéw graficznych (rysowanie siebie
jako pierwszej postaci na rysunku) przy jed-
noczesnym uwzglednieniu ich dwu rodzajow,
tj. zarébwno formalnego (graficzna dewalory-
zacja siebie), jak i tresciowego (waloryzacja
stowna samego siebie).
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Stwierdzono, iz najmtodsi w rodzinie
chtopcy najczesciej sposrdd wszystkich bada-
nych grup chtopcéw rysuja swoja realna ro-
dzine (ch? = 17.578; p = .025) (wykres 8).

Najmtodsi chtopcy sposréd rodzenstwa
czesciej sposrod badanych grup chiopcéw ry-
Suja siebie w podobny sposdb jak inne osoby
na rysunku (ch? = 7.410; p = .025 (wykres 9).

Najmtodsi wsrdd rodzenstwa chtopcy pod-
czas wywiadu do rysunku najczesciej nie wy-
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powiadali sie 0 sobie w sposob wskazujacy na
nadmierng koncentracje na sobie (ch? = 7.032;
p =.030) (wykres 10).

Wyniki przeprowadzonych badan wska-
zuja wiec na istnienie réznic w zakresie nie-
ktorych cech formalnych i tresciowych rysun-
ku rodziny, co moze $§wiadczy¢ o odmiennosci
w sposobie psychologicznego funkcjonowa-
nia dziewczat i chtopcéw ze wzgledu na pozy-
cje zajmowana wsrdd rodzenstwa.
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DYSKUSJA

Koniecznos¢ wykluczenia z analiz grup dzie-
ci ,,srodkowych” i blizniaczych z powodu
ich matej liczebnosci zubaza obraz uzyskany
w badaniach. Nieréwnowaga ta ujawnita sie,
gdyz badani zostali wytonieni z populacji na
zasadzie dostgpnosci. Potwierdza to obserwo-
wana juz wczesniej tendencje do zmniejsza-
nia sie liczebnosci dzieci w rodzinach i zmian
w strukturze wspbiczesnej rodziny (Tysz-
ka, 2005). Zaobserwowane w badaniach réz-
nice w zakresie niektérych cech rysunku ro-
dziny moga wskazywaé¢ na istnienie rdznic
w psychologicznym funkcjonowaniu bada-
nych dzieci ze wzgledu na pte¢ w odniesie-
niu do pozycji wsrdd rodzenstwa w rodzinie
pochodzenia. W grupie dziewczat zaobserwo-
wano réznice w zakresie kilku wystepujacych
w rysunku rodziny wskaznikéw, ktére moga
odzwierciedla¢ odmienno$¢ w sposobie psy-
chologicznego funkcjonowania badanych ze
wzgledu na pozycje wsrdd rodzenstwa. Wy-
niki badanych chtopcoéw ukazuja mniej istot-
nych statystycznie cech rysunku zréznicowa-
nych ze wzgledu na pozycje w rodzinie, co
moze $wiadczy¢ o mniejszym zréznicowa-
niu w ich psychologicznym funkcjonowaniu
z tego powodu.

Wskaznikiem pozwalajacym na weryfika-
Cje postawionej hipotezy jest sposob przedsta-

wienia rodziny. Rysowanie rodziny innej niz
realna jest wskaznikiem traktowanym przez
autoréw TRR jako wyraz niezadowolenia lub
leku zwigzanego z aktualna sytuacja rodzinna.
Moze by¢ tez prezentacja obrazu zyczeniowe-
go — ,,poprawionego modelu” rodziny rzeczy-
wistej (Braun-Gatkowska, 1985; 2007). Ry-
sowanie rodziny realnej natomiast moze by¢
traktowane jako wskaznik zadowolenia z ak-
tualnej sytuacji rodzinnej (Braun-Gatkowska,
1985), ale tez jako wyraz ostroznosci w ujaw-
nianiu konfliktbw przezywanych w rodzinie
(Braun-Gatkowska, 2007). Ten wskaznik od-
réznia grupy badanych dziewczat i chtopcéw
wyrdznione ze wzgledu na pozycje wsrdd ro-
dzenstwa.

Najmtodsze w rodzinie dzieci, zaréwno
dziewczynki, jak i chtopcy, najczesciej spo-
$réd badanych grup rysuja rodzine realna.
Mozna wiec sadzié, ze wyrazaja Wyzszy po-
ziom zadowolenia z aktualnej sytuacji rodzin-
nej, a takze mniejszy krytycyzm wobec nigj
niz dzieci na innych pozycjach wsréd rodzen-
stwa. Wydaje sig to zgodne z innymi badania-
mi, w ktérych dzieci posiadajace rodzenstwo
wykazaty silniejsze poczucie przynaleznosci
do rodziny niz jedynacy (Turowska, 1987).
Akceptacja wyrazona wobec sytuacji rodzin-
nej przez narysowanie jej w realnym ksztaicie
przez dzieci jest wyrazem subiektywnie prze-
zywanej sytuacji rodzinnej, na co oczywiscie
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ma wptyw wiele innych czynnikéw poza po-
zycja w rodzinie, ktérych w tych badaniach
nie kontrolowano.

W prezentowanych badaniach jedynacz-
ki najrzadziej rysuja rodzing realna, wigc
prezentuja prawdopodobnie nizszy poziom
zadowolenia ze swojej sytuacji rodzinnej w po-
réwnaniu do dziewczynek najstarszych i naj-
mtodszych wsrdd rodzenstwa. Czy przyczyna
ich niezadowolenia jest wiasnie brak rodzen-
stwa? We wczesniejszych badaniach jedyna-
czek dziewczynki te czesciej niz ich réwies-
niczki posiadajace rodzenstwo deklarowaty
poczucie osamotnienia (Litwinska, 2010). Do
potwierdzenia takiego wniosku konieczna by-
faby jakosciowa analiza zmian wprowadzo-
nych przez dziewczynki w rysunku rodziny
zmyslonej w stosunku do rodziny realnej, kt6-
rych w prezentowanych badaniach nie wyko-
nano. Powdd mniejszego zadowolenia moze
by¢ takze inny. W rodzinach posiadajacych
dziecko jedyne mozna méwié¢ o bardziej de-
mokratycznych postawach wychowawczych
rodzicow (Turowska, 1987), co sprzyja bar-
dziej otwartej komunikacji interpersonalne;.
Utatwia to jedynaczkom sygnalizowanie nie-
zadowolenia lub krytyki w stosunku do ro-
dziny, co moze by¢ wyrazone w odmiennym
— zyczeniowym jej przedstawieniu. Piotr Po-
tomski (2007) nie stwierdza jednak réznic
w komunikacji wewnatrzrodzinnej w zalezno-
§ci od liczby dzieci w rodzinie. Sygnalizowane
niezadowolenie moze tez wynika¢ z petniej-
szego uswiadomienia sobie trudnosci rodzin-
nych przez dziewczynki jedynaczki, gdyz
w ich rodzinach dziecko wczesniej jest wia-
czane w problemy $wiata dorostych (Richard-
son, Richardson, 1999). Ich wiez z rodzicami
lub z jednym z nich czesto powoduje zatarcie
granic podsystemow rodzinnych, w odrdznie-
niu od rodzin, gdzie podsystem dzieci tworzy
kilka oséb i fatwiej zachowa¢ jego odrebnosé
od $wiata dorostych (Field, 1996). Zyski-
wana przy tej okazji $wiadomos¢ przezywa-
nych przez rodzicéw trudnosci i mniej ideal-
ny obraz ich samych moze powodowac nizszy
poziom akceptacji rodziny u jedynaczek. Jest
tez prawdopodobne, ze wilasnie z tego powo-
du dzieci najmlodsze wsrod rodzenstwa nie

ujawniaja krytycznego stosunku do rodziny
w tak duzym stopniu. Ich dystans do $wiata
rodzicéw, ktdry tworza przez wiezi ze star-
szym rodzenstwem, pozwala na pozostawanie
w kregu dzieciecych spraw i zachowanie bar-
dziej idealnego obrazu rodziny.

Hipoteza o réznicach w poziomie akcep-
tacji sytuacji rodzinnej w zaleznosci od po-
zycji wsréd rodzenstwa zajmowanej przez
dzieci zostata wigc potwierdzona przez gtow-
ny wskaznik dotyczacy tego aspektu ustalony
przez autoréw testu (Braun-Gatkowska, 1995;
2007). Roznice ujawnione w tym zakresie
przez badanych wydaja sie nie tylko uzalez-
nione od pozycji wsrod rodzenstwa, ale tak-
ze posrednio — od wielu ztozonych czynnikdw
wymagajacych szerszego wyjasnienia.

Wskaznikiem dotyczacym zréznicowania
poziomu zdolnosci do zachowan prospotecz-
nych jest rysowanie dtoni postaciom na rysun-
ku. Okazalo sie, ze istotnie réznicuje on gru-
py dziewczynek reprezentujace poszczegélne
pozycje wsrod rodzenstwa. Jest to przez au-
torow testu traktowane jako wyraz gotowosci
do kontaktow interpersonalnych i otwartosci
spotecznej. Brak dtoni na rysunku poszczegol-
nych postaci wskazuje natomiast na tenden-
cje przeciwne i moze by¢ sygnatem trudnosci
w kontaktach spotecznych (Braun-Gatkow-
ska, 2004a; Wallon i in., 1993). Rysowanie
dtoni postaci najczesciej przez dziewczyn-
ki najmtodsze wskazuje wiec na ich wieksza
swobode w podejmowaniu kontaktow z ludz-
mi i wigksza gotowos¢ do nawiazywania rela-
cji z innymi. Moze réwniez wskazywac na ich
wigksze kompetencje spoteczne lub mniejsze
zahamowanie w relacjach. Swoboda ta moze
by¢ zwiazana z doswiadczaniem od pierw-
szych chwil zycia wigkszej liczby relacji w ro-
dzinie, niz tego doswiadczaja dzieci pierwo-
rodne i jedyne (Richardson, Richardson,
1999). Wyjasnia to czesciowo kolejny element
odrdzniajacy dziewczynki najmiodsze od po-
zostatych badanych, czyli poziom tendencji
do koncentracji na swojej osobie.

Ogo6lna liczba wskaznikéw koncentracji
na wiasnej osobie, czyli rysowanie siebie jako
pierwszej postaci z kolei, graficzna i stowna
waloryzacja siebie, jest na rysunkach dziew-
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czynek najmtodszych znacznie mniejsza niz
u innych. W mysl autorow TRR moze to ozna-
cza¢ mniejsza sktonnos¢ do egocentryzmu
i wieksze nastawienie na innych (Braun-Gat-
kowska, 1985; 2007). Moze tez skutkowa¢ ot-
wartoscia oraz gotowoscia do uczestniczenia
w zyciu spotecznym (Braun-Gatkowska, 2004,
2007; Wallon i in., 1993). Nastawienie na in-
nych i niewielkie tendencje do ukierunkowa-
nia na siebie wydaja sie¢ wartoscia i oznaka
dojrzatosci. Jednak, gdy sa nadmierne, moga
takze zagraza¢ harmonijnemu rozwojowi 0so-
bowosci, a w tym procesie poczucie wilas-
nej wartosci jest bardzo istothym czynnikiem
(Jundzi#t, 2000). To, ze najmtodsze wsrdd ro-
dzenstwa dziewczynki najczesciej sposrod ba-
danych rysuja posta¢ wiasnej osoby, w dalszej
kolejnosci mozna jednak réwniez rozpoznac
jako przejaw ich wiekszej empatii w stosun-
ku do innych (Braun-Gatkowska, 1985, 2007;
Gasiulowa, 1993). Wydaje si¢ to waznym za-
sobem w ich sposobie funkcjonowania. W po-
wigzaniu z duza otwartoscia i mata koncentra-
Cja na sobie moze wskazywac na potencjalnie
wysoki poziom kompetencji spotecznych w tej
grupie. Tak korzystny uktad cech dziecka skta-
nia do poszukiwania czynnikéw psychospo-
tecznych w rodzinie, ktére przyczynity sie do
ich uksztattowania. Wyodrebnienie takich mo-
globy postuzy¢ jako cenna wskazowka wspo-
magania rozwoju. Warto wigc na tym skoncen-
trowac kolejne poszukiwania badawcze.
Sposrod trzech wskaznikdéw tendencji do
nadmiernego koncentrowania si¢ na sobie,
wymienianych przez autoréw TRR i ujgtych
w prezentowanych badaniach, tylko w zakre-
sie dwdch ujawnity sie¢ znaczne réznice w gru-
pie chtopcéw. Od innych grup badanych od-
réznia czestos¢ rysowania siebie jako postaci
podobnej do innych oraz waloryzacja stowna
samego siebie. Najmtodsi wsrdd rodzenstwa
chtopcy najczesciej rysuja siebie podobnie do
innych postaci na rysunku, czyli nie rysuja po-
staci swojej osoby ani tadniej, ani gorzej od
postaci innych oséb. Taki sposéb prezento-
wania postaci wskazuje wg autoréw TRR na
spostrzeganie siebie wsrdd innych oséb w ro-
dzinie jako réwnie waznego, wartosciowego
i uznawanego, a jednoczesnie bez specjalnych
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oczekiwan lub przywilejéw (Braun-Gatkow-
ska, 1985, 2004, 2004a). W wypowiedziach
najmtodszych chtopcdw wskazniki zwiazane
z potrzeba skupiania uwagi otoczenia na wias-
nej osobie rowniez sa najrzadziej obecne. Wy-
daje sie wiec, ze tak jak i najmtodsze dziew-
czynki, chtopcy najmtodsi wéréd rodzenstwa
nie prezentuja potrzeby uprzywilejowanego
traktowania, sa zadowoleni ze swojej sytuaciji,
co, jak sie wydaje, potwierdza przedstawiony
wczesniej najwyzszy wsrdd badanych chtop-
cow poziom akceptacji rodziny realnej.

Zadowolenie z wiasnej sytuacji rodzin-
nej moze sie ujawnia¢ réwniez posred-
nio poprzez wskazniki tendencji do regresji
w funkcjonowaniu dzieci. Dwa sposrdd trzech
wskaznikdw regresji odrdzniaja dziewczyn-
ki najmtodsze wsrdd rodzenstwa od pozosta-
tych. Pierwszym jest deklarowana niechgé do
bycia mtodsza. Oznacza ona wedtug autoréw
testu swiadomie wyrazony sygnat akceptacji
aktualnych okolicznosci zyciowych (Braun-
-Gatkowska, 1985, 2007). Moze réwniez
wskazywac na dostrzeganie atrakcyjnosci per-
spektywy przysziej (Zazzo, 1974), ktdra dziec-
ku najmtodszemu moze si¢ wydawaé niezbyt
odlegta ze wzgledu na obserwacje przezy¢
starszego rodzenstwa.

W przezyciach dziewczynek najmtod-
szych wéréd rodzenstwa ze $wiadoma nie-
checia do bycia miodsza konkuruje mniej
$wiadome ukierunkowanie na realizowanie
potrzeb o charakterze regresywnym. Wskazu-
je na to wedtug autorow TRR umieszczenie
rysunku z lewej strony kartki obecne najczes-
ciej w rysunkach dziewczat najmtodszych
wérdd rodzenstwa. Jest to réwnoczesnie syg-
nat sktonnosci do zajecia sie soba, checi przy-
jecia postawy ,,obserwatora” oraz intrower-
sji autora rysunku (Braun-Gatkowska, 2007).
Moze wskazywacé takze na silne przywiazanie
do matki, poszukiwanie u niej ciepta i poczu-
cia bezpieczenstwa (Cermet-Carroy, 2005).
Stad wniosek, ze pozycja najmtodszej wsrod
rodzenstwa dziewczynki moze utrwala¢ cheé
pozostawania zalezna od matki, poszukiwa-
nia bezpieczenstwa w jej bliskosci oraz sku-
pienia si¢ na sobie i unikania nadmiernych
wymagan otoczenia. By¢ moze w stosunku
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do najmtodszych dzieci postawy wychowaw-
cze rodzicdw sa nieco mniej rygorystyczne,
a najmtodsi moga czu¢ sie wobec tego mniej
zobowiazani do przestrzegania zasad. To, ze
nie ma kolejnego, mtodszego od nich dziec-
ka wymagajacego uwagi, umacnia uprzywi-
lejowana relacje najmtodszego potomka z ro-
dzicami, a szczegdlnie z matka, i wobec tego
przekonanie o koniecznosci pozostawania
pod jej opieka. Moze utrwala¢ wigc postawe
zaleznosci i zwalnia¢ z podejmowania samo-
dzielnych wyzwan (Richardson, Richardson,
1999). Wydaje sie, ze potwierdza to rowniez
spoteczny stereotyp cech beztroskiego i swo-
bodnego najmtodszego dziecka, ktdre jest
lub czuje si¢ zwolnione z odpowiedzialnosci
(Herrera i in., 2003).

Powstaje pytanie: dlaczego najmtodsi
wsrdd rodzenstwa chtopcy nie prezentuja ta-
kich tendencji? Czy sposob traktowania ich
w rodzinie nie powoduje poczucia uprzywi-
lejowania mtodszego dziecka? Ze wzgledu
na wiek badanych prawdopodobne jest, iz po-
trzeba identyfikacji z wzorcem meskim do-
minuje nad dazeniem do zaleznosci od matki
u chtopcdw. Mozliwe jest takze, ze wiasciwo-
sci psychobiologiczne zwiazane z picia spra-
wiaja, ze wptyw postaw rodzicow jest inaczej
przyjmowany przez chtopcdw i dziewczynki
(Kaufmann, 2001). Réwniez prawdopodobne
jest funkcjonowanie réznych wzorcéw zalez-
nych od ptci wymagan kierowanych do dzieci.
Trudno jednoznacznie okresli¢ uwarunkowa-
nia istniejacych rdznic.

Whyniki badan wskazuja w grupie dziew-
czat ponadto, ze jeden ze wskaznikéw tego
aspektu odroznia jedynaczki wsrod bada-
nych grup dziewczynek. Wiasnie one najrza-
dziej lokowaty siebie z lewej strony Kartki.
Wskazuje to na nizszy w poréwnaniu z inny-
mi dziewczynkami poziom potrzeb o regre-
syjnym charakterze. Wydaje sig, ze jest to
informacja sprzeczna ze stereotypem infantyl-
nego i niezaradnego dziecka jedynego, chet-
nie czerpiacego korzysci z zaleznosci i opieki
(Herrera i in., 2003). Jedynaczki jawia Sig po-
przez ten wskaznik jako dojrzalsze i bardziej
niezalezne od innych badanych dziewczynek.
Potwierdzaja to wczesniejsze badania opisuja-

ce dzieci jedyne w rodzinie jako chetnie po-
dejmujace relacje partnerskie z dorostymi niz
dzieci z rodzin z wieksza liczba rodzenstwa
(Potomski, 2002). Otaczajacy jedyne dziecko
dorosli chetnie traktuja je powaznie, wczes-
niej wiaczaja we wiasne sprawy i aktywnosc.
Dlatego jedynakom nie towarzyszy che¢ bycia
mtodszym, ale zadowolenie z wiasnej sytua-
cji. Pozostawanie w rodzinie na wyjatkowej
pozycji sprzyja takze zaspokojeniu potrze-
by doznawania uwagi i opieki oraz innych
potrzeb emocjonalnych, co stanowi zréd-
to umocnienia dziecka (Oles, 2002; Richar-
dson, Richardson, 1999). Jednoczesnie w kon-
takcie z dorostymi wzmacniana jest raczej
samodzielnos¢ i niezaleznosé¢, ktdre wspie-
raja osiaganie dojrzatosci i pokazuja atrak-
cyjnos¢ dorostosci (Potomski, 2002). Anali-
za wynikéw wczesniejszych badan wskazuje
na wigkszy egocentryzm i egoizm jedynakow,
ale rowniez ich wieksza tendencje do domi-
nowania i samodzielnosci (Zborowski, 1975).
Wymieniony wskaznik nie odrdznia chtopcow
jedynakdw od pozostatych, co zdaje sie wska-
zywaé na mniejsze znaczenie pozycji zajmo-
wanej wsrod rodzenstwa dla zaspokojenia ich
potrzeb emocjonalnych.

Ogélna liczba réznic zwiazanych z pozy-
cja wsrdd rodzenstwa w grupie chtopcow jest
mniejsza niz w grupie dziewczat. Wydaje sig,
ze wskazuje to na mniejsze znaczenie tego
czynnika dla sposobu ich funkcjonowania
w rodzinie, poza grupa najmiodszych wsrod
rodzenstwa. By¢ moze sposob postepowania
rodzicéw wobec pozostatych chtopcow, czy-
li jedynych i najstarszych, jest bardziej jed-
nolity. Wyniki sugeruja tez mozliwy wptyw
innych czynnikéw na sposéb funkcjonowa-
nia badanych grup dzieci. W prezentowanych
badaniach nie kontrolowano migdzy innymi
wptywu zmiennej pici rodzenstwa badanych
dzieci. Moze by¢ to istotny czynnik oddziatu-
jacy na ich funkcjonowanie w konkretnej sy-
tuacji rodzinnej. Jest to bardzo ciekawy aspekt
interakcji w rodzinie i w relacjach rodzenstwa.

Okazalo sig, ze sposréd bardzo wielu wy-
odrgbnionych w TRR wskaznikow opisuja-
cych sposéb funkcjonowania badanych wiek-
szo$¢ nie roznicuje dzieci zajmujacych rozne
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pozycje wsrod rodzenstwa. Jednak te, ktére
ujawniaty odmiennos¢ ich funkcjonowania,
sugeruja nowe hipotezy badawcze. Interesu-
jaco jawi si¢ perspektywa kontynuacji badan
w tym obszarze z uwzglednieniem czynnikéw
kulturowych i wychowawczych, spoteczno-
-ekonomicznych oraz dodatkowych uwarun-
kowan, ktérych dotychczas nie kontrolowano.

WNIOSKI

1. Analizowane wyniki wskazuja na ist-
nienie roznic w zakresie wskaznikow
TRR, co moze $wiadczy¢ o zrozni-
cowaniu $wiata przezy¢ dzieci bada-
nych projekcyjnym Testem Rysunku
Rodziny, w modyfikacji Marii Braun-
-Gatkowskiej, w zaleznosci od pozycji
wsrod rodzenstwa.

2. Rysunki dziewczynek z poréwnywa-
nych ze wzgledu na pozycje wsrod
rodzenstwa grup, tj. najstarszych,
najmtodszych oraz jedynaczek, roznia
sie¢ w zakresie wystepowania wskaz-
nikéw akceptacji sytuacji rodzinnej,
zdolnosci do zachowan prospotecz-
nych, tendencji do nadmiernej koncen-
tracji na sobie oraz sktonnosci do re-
gresji, co moze wskazywac na réznice
w ich funkcjonowaniu zwiazana z pozy-
Cja wsrdd rodzenstwa w tych obszarach.

3. Rdznice w rysunkach chtopcéw sa
mniej liczne, co sugeruje mniejsze zna-
czenie pozycji wsrdd rodzenstwa dla
ich psychologicznego funkcjonowania.
Dotycza gtéwnie chiopcéw najmiod-
szych wsrod rodzenstwa, ktorych od
pozostatych odrdznia wyzszy poziom
wystepowania wskaznikéw akceptacji
sytuacji rodzinnej oraz mniejsze nasi-
lenie tendencji do koncentracji na so-
bie.

4. Nalezy wzia¢ pod uwagg istnienie do-
datkowych czynnikbw zmniejszaja-
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cych znaczenie pozycji wsréd rodzen-
stwa u chtopcéw i wzmacniajacych ja
u dziewczynek. Moga to by¢ zmienne
0 charakterze kulturowo-wychowaw-
czym. Zroznicowanie ze wzgledu na
pte¢ nasuwa takze skojarzenia z biolo-
gicznie uwarunkowang odmiennoscia
chtopcéw i dziewczynek, ktéra w in-
terakcji ze srodowiskiem ksztattuje od-
miennie jego wptywy wychowawcze.

5. lIstotng implikacja prezentowanych ba-

dan jest skierowanie uwagi na szeroki
kontekst spoteczno-kulturowy istotny
dla rozwoju jednostki w rodzinie. Swia-
dome oddziatywania wychowawcze
ukierunkowane na wyzszy poziom za-
dowolenia z funkcjonowania w rodzi-
nie dziewczat i chtopcow najstarszych
oraz chtopcow jedynych, wynikajace
z refleksji nad sytuacja najmiodszego
dziecka, czy tez dziewczynki jedynacz-
Ki, ktéra umozliwia wptyw czynnikéw
bardziej korzystnych dla rozwoju niz
na innych pozycjach wsrod rodzen-
stwa. Wszystkie dzieci odniosa korzy-
éci, gdy ich relacje z rodzicami i inny-
mi osobami w rodzinie beda budowane
ze wzgledu na indywidualne potrze-
by dziecka zwiazane z wiekiem i 0so-
bowoscia, a nie zatozenia wynikajace
z kulturowych stereotypéw.

Uzyskane w przedstawionych badaniach
wyniki sugeruja istnienie roéznic w sposo-
bie psychologicznego funkcjonowania dzieci
w zwiazku z ich pozycja wsréd rodzenstwa.
Jednoczesnie liczba cech rysunku istotnie
zroznicowanych przez ten czynnik jest sto-
sunkowo niewielka wobec wszystkich moz-
liwych do uwzglednienia wskaznikéw. Wska-
zuje to na istnienie innych czynnikéw, ktdre
moga warunkowa¢ obserwowany u badanych
sposob funkcjonowania, a takze wzmacnia¢
znaczenie pozycji wsrdd rodzenstwa lub ni-
welowac¢ jej skutki. Pozostaje nadal wiele py-
tan dotyczacych tych zaleznosci.
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PRZYPIS

! Pierwotnie wyodrebniono na podstawie zatozen Braun-Gatkowskiej (1985) dotyczace Testu Rysunku
Rodziny az 52 wskazniki opisujace rozne aspekty psychologicznego funkcjonowania badanych. Ze wzgle-
du na objetos¢ publikacji oraz przejrzystos¢ przekazu nie prezentujemy ich w tresci artykutu, pozostajac je-
dynie przy wskaznikach istotnych dla weryfikowanych hipotez. Do uwzglednionych poczatkowo katego-
rii wskaznikow naleza: nacisk kredki, liczba kolordw uzytych podczas rysowania, rozmach kreski podczas
rysowania, rodzaj rysunku (mniej lub bardziej dynamiczny), zagospodarowanie przestrzeni, wielkos¢ ryso-
wanych 0s6b, kolejnos¢ rysowanych osdb, tendencja do rysowania samych gtéw, tendencja do pomijania
dtoni, wiek osoby badanej na rysunku, rysowanie przedmiotéw dodanych, rysowanie 0sob na podstawie
lub zawieszonych w przestrzeni, bliskos¢ rysowanych 0s6b migdzy soba, rysowanie ostrymi kolorami, ry-
sowanie gigantow i zwierzat agresywnych, rysowanie tresci seksualnych i tresci agresywnych, pominiecie
siebie na rysunku, pomniejszanie siebie w sposobie rysowania i stownie, tendencje do podkreslenia znacze-
nia wiasnej osoby przez sposob rysowania (jako posta¢ pierwsza, centralng, najwigksza, najtadniej ubrana
itd.) lub wypowiedz w wywiadzie o rysunku, identyfikowanie si¢ z mtodsza wiekiem osoba, rysowanie sie-
bie z lewej strony, rysowanie siebie jako mtodszego oraz rodzaj rysowanej rodziny.
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Wewnatrzrodzinne predyktory obronnych strategii
radzenia sobie mtodziezy gimnazjalnej w sytuacji
konfliktu spotecznego

Interfamily predictors of defensive coping strategies in lower-secondary
school students in the social conflict situation

Abstract. The aim of the research has been to determine the family aetiology of defensive cop-
ing strategies (aggression, avoidance, submission) employed by teenagers in social conflict situ-
ations and resulting from educational attitudes and model coping strategies chosen by their par-
ents in analogous contexts. The following assessment methods have been used: the scale of
parental attitudes by Mieczystaw Plopa, the questionnaire of parental coping strategies in social
conflict situations in the child’s perception (SRwSK) by Danuta Borecka-Biernat, and the ques-
tionnaire of adolescent coping strategies in social conflict situations (KSRK) by D. Borecka-
-Biernat. The empirical study has covered 892 students (464 girls and 423 boys) aged 13-15,
from the first, second and third years of the lower secondary school. The results show that ado-
lescents are not able to deal constructively with the social conflict situation unless in their edu-
cational environment they find approval, openness to their matters, recognition of their freedom
of action, respect for their rights, and a model of active behaviour provided by significant others
while seeking a viable solution to a conflict. Defensive forms of coping strategies in social con-
flict situations develop under the influence of educational parental attitudes and models of react-
ing to problems, manifested in parents’ behaviours in emotional tension situations.

Key words: lower-secondary school adolescents, social conflict situation, educational parental
attitudes, coping strategies
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cze rodzicOw, strategie radzenia sobie

WPROWADZENIE

Okres dorastania jest waznym etapem w zy-
ciu kazdego cztowieka, gdyz stanowi moment
przejsciowy migdzy dziecinstwem a dorostos-
cia. To stadium licznych zmian rozwojowych,
ktore rozpoczynaja Sie zmianami w wygla-
dzie zewnetrznym, a sa zwiazane z dojrzewa-
niem biologicznym wystepujacym u miodego

cztowieka w wieku 13-15 lat. W tym okre-
sie dokonuja si¢ przeksztatcenia w strukturze
proceséw psychicznych i osobowosci jedno-
stki. Rozpoczyna sie tez stopniowe ,wrasta-
nie” miodziezy w spoteczenstwo dorostych
oraz zachodza zmiany w relacjach spotecz-
nych z dorostymi i réwiesnikami (por. Czer-
winska-Jasiewicz, 2003). Mtodziez dazy do
tego, aby w relacjach z dorostymi byla trak-
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towana jako réwnorzedny partner. Podejmu-
je walke o status cztowieka dorostego. Mto-
dzi ludzie, poszerzajac swoj $wiat spoteczny,
uzyskuja wigcej wolnosci i niezaleznosci od-
nosnie do podejmowanych przez siebie de-
cyzji dotyczacych réznych obszaréw zacho-
wan. Mimo to, maja niejednokrotnie wiele
problemoéw z dostosowaniem swojego poste-
powania do nowych zadan i rél spotecznych.
Oprocz tego w sferze kontaktéw spotecznych
zarysowuja si¢ konflikty z nauczycielami,
sprzeczki z kolegami ze szkoty i z sympatia
oraz kidtnie z jednym lub obojgiem rodzi-
céw i innymi cztonkami rodziny (por. Cywin-
ska, 2005; Guszkowska i in., 2001; Jaworski,
2000; Mitkowska, 2012; Polak, 2010).

Konflikt szkolny jest interpretowany jako
zderzenie si¢ sprzecznych lub niezgodnych
dazen lub zachowan ucznidw i nauczycie-
li oraz uczniéw miegdzy soba, wystepujacych
w zwiazku z procesem nauczania i wychowa-
nia w szkole (por. Tyszkowa, 1977). Najbar-
dziej konfliktowymi obszarami w uktadzie
uczen—nauczyciel sa oceny szkolne, nietak-
towne zachowanie nauczyciela oraz wiadczy
nacisk i sztywnos¢ jego wymagan. (por. Gusz-
kowska i in., 2001; Mitkowska-Olejniczak,
2002; Mitkowska, 2012; Plewicka, 1977).
Warto zaznaczy¢ — jak zauwaza Zofia Plewi-
cka (1977) — ze konflikt ucznia z nauczycie-
lem jest sytuacja trudna dla ucznia, a mato zna-
czaca dla nauczyciela, ktdry najczesciej go nie
dostrzega lub lekcewazy. W miare pobytu ucz-
nia w szkole zwieksza si¢ jednak czestotliwosé¢
wystepowania zatargdéw uczen—nauczyciel.

Z kolei konflikty réwiesnicze, mimo silne-
go tadunku emocjonalnego, sa krétkotrwate,
przy jednoczesnym zmniejszaniu Sie¢ czesto-
$ci zatargdw w miare pobytu ucznia w szkole
(por. Plewicka, 1977). Gtéwne ich powody to
zaczepki, wysmiewanie, niestuszne posadze-
nia, obmowa, zdrada, niedyskrecja czy brak
kultury w zachowaniu oraz rywalizacja o stop-
nie lub powodzenie u pici przeciwnej, wladze
nad klasa i prestiz sportowy (por. Krzysko,
1999; Lejman, 1987; Mitkowska-Olejniczak,
2002; Mitkowska, 2012).

Konflikty z rodzicami to wazne zrodito na-
pig¢ emocjonalnych w okresie dorastania (por.
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Kobus, Reyes, 2000; Sikora, Pisula, 2002).
W zwiazku ze zmiang stosunku dorastajacego
dziecka do rodzicéw, na skutek wyostrzonego
krytycyzmu, pojawia si¢ kryzys autorytetu ro-
dzicow oraz konflikty z nimi. Nieporozumie-
nia z matka, ojcem i starsza rodzina wystepuja
w okoto 55-65% populacji uczniéw w wie-
ku dorastania, przy czym bardziej konfliktowi
sg chtopcy niz dziewczeta (por. Matusewicz,
1997). Wiele z tych konfliktéw dotyczy co-
dziennych sytuacji — réznic w gustach, w opi-
niach, na przyktad zwiazanych z ubiorem, mu-
zyka, spedzaniem czasu wolnego czy p6znymi
powrotami do domu. Mamy tu do czynienia
ze $cieraniem si¢ narastajacej u mtodych po-
trzeby samodzielnosci z ustanowionymi przez
rodzicow nakazami i zakazami oraz tenden-
cjami do kontrolowania, nadzorowania zycia
i postepowania zblizajacych sie do dorostosci
dzieci. W zwiazku z dojrzewaniem piciowym
rosnie zainteresowanie picia przeciwna. Wy-
bor sympatii przez dziecko moze wyzwala¢
niezadowolenie rodzicéw i stanowié¢ zarze-
wie konfliktu. Dorastajace dziecko zada bez-
wzglednej tolerancji i akceptacji dla wybranej
osoby i zupetnej swobody w sprawach serco-
wych. Podobnie brak akceptacji przez dzieci
dorastajace wiasnego wygladu zewnetrzne-
go, wyolbrzymianie swoich wyimaginowa-
nych wad i defektow urody generuje nie tyl-
ko zastrzezenia do swojej figury, lecz takze
pretensje do rodzicéw. Niewatpliwie zmien-
ne samopoczucie, hustawka nastrojow, im-
pulsywnos¢, drazliwos¢ wyzwolone burza
hormonalna u nastolatkéw denerwuja rodzi-
céw. Nie sa oni w stanie kontrolowaé proce-
sow emocjonalnych swoich dzieci, a to z ko-
lei staje sie podtozem konfliktéw (por. Gurba,
2006; Jaworski, 2000; Krzysko, 1999; Monte-
mayor, 1983).

Sytuacje konfliktu spotecznego, ktére zali-
cza si¢ do kategorii trudnych sytuacji spotecz-
nych, towarzysza cztowiekowi we wszystkich
okresach jego zycia. Od chwili narodzin kazdy
cztowiek musi uczy¢ sie radzi¢ sobie z trud-
nosciami i wyzwaniami, ktore przed nim stoja.
Sytuacja trudna pobudza mtodego cztowieka
do aktywnosci ukierunkowanej na odzyskanie
réwnowagi pomigdzy wymaganiami a mozli-
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wosciami i/lub poprawe stanu emocjonalne-
go. Aktywnosé, ktora podejmuje on w trudnej
sytuacji, rozpatruje si¢ w konkretnym kontek-
scie sytuacyjnym jako strategie radzenia sobie
w aktualnej sytuacji trudnej (por. Wrzesniew-
ski, 1996). Liczne badania i nawet potoczna
obserwacja wskazuja, ze dorastajaca mtodziez
dysponuje niematym repertuarem strategii ra-
dzenia sobie w trudnych sytuacjach spotecz-
nych, migdzy innymi w sytuacjach konflik-
tu spotecznego (Balawajder, 2010; Fraczek,
2003; Honess i in., 1997; Jaworski, 2000;
Kossewska, 1995; Pisula, Baum, 1992; Try-
linska-Tekielska, 2005). Sa wsrdd nich stra-
tegie obronne w sytuacjach konfliktowych.
Nie sa one ukierunkowane na rozwigzanie
i przezwycigzenie sytuacji konfliktu, pozwala-
ja jednostce jedynie obniza¢ przykre napiecie
emocjonalne. Cel za$, ktory cztowiek sobie
poczatkowo stawiat, zostaje zastapiony innym
— osiggnieciem dobrego samopoczucia. Dzie-
je sig to przez:

e agresje, przybierajaca formg inicjowa-
nego ataku fizycznego lub werbalne-
go skierowanego przeciw okreslonym
osobom, powodujaca szkody w fizycz-
nym, psychicznym i spotecznym do-
brostanie innych oséb (tj. wywolujaca
bol, cierpienie, destrukcje, prowadzaca
do utraty cenionych wartosci);

« unikanie konfrontacji z sytuacja kon-
fliktu, polegajace zar6wno na podjeciu
dodatkowych czynnosci angazujacych
uwage i odwracajacych ja od sytuacji
konfliktu (ogladanie telewizji, objada-
nie sieg, sen), jak i poszukiwaniu kon-
taktu z innymi ludzmi;

< uleganie, polegajace na rezygnowa-
niu z obrony wiasnych intereséw czy
zaniechaniu realizacji wiasnych celow
w sytuacji konfliktu.

Mozna powiedzie¢, ze strategie obronne
uwzgledniaja tylko potrzeby terazniejsze, sa
nastawione na obnizenie napiecia emocjonal-
nego. Pod wptywem duzego napigcia emocjo-
nalnego maleje zdolno$¢ prawidtowej percep-
cji, cztowiek przestaje dostrzegac¢ inne sposoby
i mozliwosci dziatania. Che¢ uwolnienia sie od
napigcia emocjonalnego przestania mu fakt, ze

traci mozliwos¢ realizacji stojacego przed nim
celu, jakim jest zmiana lub usunigcie zagraza-
jacych okolicznosci. Cztowiek przyjmujacy
strategie obronne nie obciaza siebie trudnos-
ciami rozwiazywania konfliktu. Tymczasem
nierozwiazany konflikt w dtuzszej perspekty-
wie wywotuje w nim poczucie niezadowolenia
na tle osiagnie¢ innych ludzi.

Cztowiek zatem ma w swoim repertua-
rze, charakterystyczne dla siebie jako osoby,
obronne strategie radzenia sobie z spoteczna
sytuacja konfliktu. Strategie te stanowia for-
my zachowania nabytego zgodnie z ogolny-
mi zasadami uczenia sie. Sposoby ujmowania
przeszkody i zachowania si¢ w spotecznych
sytuacjach trudnych, do ktérych zalicza sie
konflikt, zaleza w znacznej mierze od wytwo-
rzonych w procesie wychowania nawykéw
reagowania na trudnosci. Dzieci maja rézne
warunki i mozliwosci ksztattowania konkret-
nych form reagowania na spoteczne sytuacje
trudne, stwarzane przez rodzicéw o réznych
postawach  wychowawczych (Tyszkowa,
1986). Uktad postaw emocjonalnych miedzy
rodzicami a dzieckiem ma doniosty wptyw
na jego rozwdj spoteczny; staje sie dla nie-
go prototypem wspoizycia spotecznego i roz-
wiazywania spotecznych sytuacji trudnych.
Na podstawie dostepnych badan psycholo-
gicznych stwierdza sie, ze obronne formy re-
agowania dziecka na spoteczne sytuacje trud-
ne sa konsekwencja nieprawidtowych postaw
rodzicielskich (Ziemska, 1973). Negatywne
postepowanie rodzicdw powoduje deprywa-
Cje potrzeb dziecka, przede wszystkim jego
potrzeby afiliacji oraz potrzeby bezpieczen-
stwa. Uwaza sig, ze osoba z poczuciem bra-
ku bezpieczenstwa spotecznego, znajdujac
si¢ W stanie zagrozenia i niepokoju zwiazane-
go ze sfera kontaktow interpersonalnych, uru-
chamia wiele strategii radzenia sobie ze stre-
sem zorientowanych emocjonalnie, majacych
na celu ochrone przeciazonego systemu re-
gulacji (por. Tyszkowa, 1986; Wrzesniewski,
1996; Leary, Kowalski, 2001).

W literaturze przedmiotu (por. Guszkow-
ska i in., 2001; Januszewska, 2001; Liber-
ska i in., 2013; Lukaszewicz, 2002; Olwe-
us, 1980; Plopa, 1983; Poraj, 2002; Wolinska,
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2000) znajdujemy dane $wiadczace, iz obron-
ne formy reagowania dziecka na spoteczne
sytuacje trudne sa konsekwencja nieprawid-
towych postaw rodzicielskich, ktére sprowa-
dzaja sie do:

1) nadmiernego dystansu uczuciowego
(postawa unikania, odtracania dziecka) prze-
jawiajacego sie w niecheci wobec dziecka,
lekcewazeniu jego potrzeb. Dziecko nie do-
$wiadcza w swoim rozwoju ontogenetycznym
otwartych, cieptych relacji z osobami znacza-
cymi. Odrzucenie przez rodzicéw wywotuje
u dziecka stan silnego lgku, niepokoju pota-
czonego z wrogoscia. Niepokéj i wrogosé sa
redukowane przez agresje, opor, negatywizm
lub przez wycofanie sig, biernos¢ i apatig. Na-
lezy nadmieni¢, iz sposob reakcji dziecka na
odrzucenie zalezy miedzy innymi od wzoréw
i norm funkcjonujacych w rodzinie. Zatem
przy braku satysfakcjonujacej wiezi z mat-
ka dziecko okresla otoczenie i $wiat jako nie-
przyjazne, zagrazajace, niebudzace zaufania,
co sktfania je do koncentracji na sobie, goto-
wosci obrony siebie i reagowania na doznawa-
ne frustracje migdzy innymi nastawieniem na
obrone wiasnego ,,ja”;

2) postawy nadmiernie wymagajacej,
ktorej objawem osiowym jest ,naginanie”
dziecka do ideatu funkcjonujacego w wyob-
razeniach rodzicéw i nieliczenie sie z mozli-
wosciami rozwojowymi dziecka. Na posta-
we te sktada sie ograniczanie prawa dziecka
do samodzielnosci i do rozwoju zaintereso-
wan indywidualnych. Oczywiscie dziecko
nie jest w stanie sprosta¢ stale rosnacym wy-
maganiom rodzicéw i w konsekwencji pod-
lega surowym karom. Doswiadczane frustra-
cje z powodu stawianych surowych wymagan
ze strony rodzicéw powoduja u dziecka poja-
wienie sie zachowan obronnych w postaci wy-
cofania si¢ i ulegtosci. W sytuacji trudnej ma
ono mniejsza zdolno$¢ do wilasciwej oceny
swego potozenia i podejmuje mato skutecz-
ne strategie radzenia sobie z problemami. Po-
nadto nadmiernie wymagajacy rodzice swoja
postawa nie zachecaja dziecka do przejawia-
nia niezaleznych zachowan. Taki stan rzeczy
w konsekwencji doprowadza do roztadowania
wewnetrznych napie¢ w warunkach pozado-

Danuta Borecka-Biernat

mowych, w formie zachowan impulsywnych,
czesto agresywnych;

3) postawy nadmiernego ochraniania,
gdzie nieustanna pomoc rodzica jest odczy-
tana przez dziecko jako komunikat: ,nie je-
stes w stanie”, ,,nie potrafisz samodzielnie”.
Na zewnatrz tworzy sie jego obraz jako co-
raz bardziej bezradnego, biernego, izoluja-
cego, uciekajacego od dziatan spotecznych
mtodego cztowieka. Ochraniajacy rodzice
poprzez nagradzanie zachowan zaleznych,
ulegtych utrudniaja dziecku zdobycie umie-
jetnosci samodzielnego radzenia sobie w roz-
nych kontekstach spotecznych oraz sprzyjaja
ksztattowaniu si¢ u niego niskiej tolerancji na
frustracje. Dla dzieci nadmiernie ochrania-
nych istnieje wiele sytuacji trudnych wsku-
tek braku samodzielnosci, zaradnosci i nie-
zaleznosci emocjonalnej, dlatego czeste sa
u nich tendencje do zachowan zawzietych,
negatywnie nastawionych do otoczenia spo-
tecznego. Ogolnie nadmierna opiekunczosé
rodzicow najczesciej powoduje opbznienie
dojrzatosci spotecznej, zaleznosé¢ od innych,
biernos¢ lub zachowania roszczeniowe, lek-
cewazenie innych.

W wielu sytuacjach trudnych zachowanie
cztowieka zalezy nie tylko od cech samej sy-
tuacji, na ktdra ma on zareagowac, ale takze
od sposobu zachowania si¢ innych ludzi znaj-
dujacych sie w tej samej sytuacji. Nie ulega
watpliwosci, ze $rodowiskiem stwarzajacym
naturalne warunki sprzyjajace uczeniu sig Spo-
sobéw reagowania w odpowiedzi na sytuacje
trudne jest rodzina. Wiele zachowan spotecz-
nych i sposobdw rozwiazywania probleméw
dziecko nabywa, wzorujac si¢ na rodzicach.
Rodzice, stanowiac pierwszy wz6r zacho-
wan spotecznych, tworza podstawe do ksztat-
towania si¢ podstawowych modeli zachowan
u dzieci w srodowisku spotecznym (por. Ro-
stowska 1993). Maria Tyszkowa (1986) uzna-
fa, iz gtéwne wzory reagowania na trudnosci
dziecko znajduje w zachowaniu sie rodzi-
cow w sytuacjach napie¢ emocjonalnych oraz
w ich ustosunkowaniu sie do trudnosci i nie-
powodzen dziecka w dziataniu. Ponadto ba-
dania prowadzone przez Teres¢ Rostowska
(1997) potwierdzity wystepowanie wspolza-



Wewngtrzrodzinne predyktory obronnych strategii radzenia sobie m/odziezy gimnazjalne;... 71

leznosci miedzy rodzicami a dzie¢mi w za-
kresie najbardziej i najmniej preferowanych
przez nich sposob6w radzenia sobie w trud-
nych sytuacjach. W wigkszosci badanych ro-
dzin zachodzi catkowite lub czesciowe podo-
bienstwo w ramach stosowanych przez nich
sposobow radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych, co jest przejawem transmisji miedzypo-
koleniowe;j.

Whptyw rodzicow petniacych, najczes-
ciej nieswiadomie, role modeli nie zawsze dla
dziecka bywa pozytywny. Czesto jest on nie-
pozadany, zaktdca rozwoj dziecka, prowadzi
do nabywania niepozadanych zachowan, ta-
kich jak agresja, ulegtos¢ czy ucieczka, wy-
cofanie si¢ z sytuacji spotecznej. Liczne eks-
perymenty nad modelowaniem prowadzono
w zwiazku z problemami agresji (por. Bryt-
ka 2000; Ratzke i in., 1997; Wojciszke, 2000).
Proces modelowania ma znaczenie w odnie-
sieniu do agresji dzieci. Przyczyna powstawa-
nia agresji tkwiaca w srodowisku rodzinnym
jest obecnos¢ w rodzinie osoby agresywnej.
Przejawiane zachowania agresywne, jezeli
Sa Wzmacniane, moga sie utrwali¢ i sta¢ na-
wykiem atakowania. W powstawaniu zacho-
wan agresywnych znaczaca role odgrywa ich
»hagradzanie”. Jezeli okaze sig, iz obserwo-
wane zachowanie agresywne jest dla modela
skuteczne, nagradzajace i prowadzi do zaspo-
kojenia jego potrzeb, to jest dos¢ duze praw-
dopodobienstwo, ze obserwator bedzie je na-
sladowat w nadziei, iz jemu takze przyniesie
gratyfikacje (por. Wojciszke 2000). Oznacza
to, iz kiedy dziecko widzi, ze model otrzy-
muje za swoje agresywne zachowania swoi-
ste nagrody — na przyktad uzyskuje to, czego
chce, nie ponosi zadnych konsekwencji (lub
niewielkie) i ze strony rodzicéw brak wyraz-
nej dezaprobaty — zacheca je to do powielania
podobnych zachowan. W rezultacie prowa-
dzi to do utrwalenia agresji, jako skuteczne-
go sposobu zachowania. Dziecko, obserwu-
jac pozytywne skutki aktdéw agresji, nabiera
przekonania, ze agresja jest sposobem roz-
wiazywania problemoéw czy dostepnym s$rod-
kiem osiagania celow i przekonanie to wiacza
w kontekst interakcji spotecznych, czego wy-
razem sa jego wiasne zachowania agresyw-

ne (por. Urban, 2005). Poglad, ze agresja jest
skutecznym sposobem radzenia sobie z trud-
nosciami, ze mozna swoje cele realizowac za
wszelka cene — moze sie ksztattowaé niemal
od urodzenia (por. Obuchowska, 2001). Za-
tem dziecko przejmuje ze srodowiska rodzin-
nego agresywne formy zachowan i traktuje je
jako skuteczne sposoby rozwiazywania prob-
lemdw, osiagania celéw czy tez radzenia sobie
z sytuacja trudna.

Wynikiem procesu uczenia si¢ spotecz-
nego i wzorowania si¢ na rodzicach sa takze
formy reagowania na sytuacje trudne skon-
centrowane na rezygnacji z realizacji daze-
nia do wiasnych celéw pod wptywem trud-
nosci w dziataniu i wycofania si¢ z sytuacji
trudnej. Zaniechanie realizacji wtasnych prag-
nien, brak stanowczosci w obronie wiasnych
spraw czy wycofanie si¢ z kontaktdw z inny-
mi ludzmi i niepodejmowanie takich form ak-
tywnosci, ktore by tych kontaktéw wymagaty,
stanowia inercyjna forme niesmiatosci (por.
Tyszkowa, 1997). Modelowanie odgrywa
Znaczaca role w genezie niesmiatosci u dzieci.
Najsilniej oddziatuja wzorce rodzinne — nie-
$miale dzieci maja niesmiatych rodzicow
(por. Bandelow, 2011). Rodzice, ktorzy sa nie-
smiali, staja si¢ modelami tego typu zachowan
dla swoich dzieci. Dziecko, obserwujac rodzi-
céw majacych trudnosci w interakcjach spo-
tecznych, zwtaszcza gdy sa oni przedmiotem
identyfikacji, zaczyna wzorowa¢ sie na nich.
Badania Philipa Zimbardo (2002) i Barbary
Harwas-Napieraty (1995) wskazuja, ze ten-
dencja do wycofania i unikania spotecznych
interakcji oraz niepowodzen we wiasciwym
uczestniczeniu w tych interakcjach u dorasta-
jacych jest wyuczong forma zachowania, na
skutek obserwacji i czestego kontaktu z oso-
bami z najblizszego otoczenia, przejawiajacy-
mi takie wiasnie zachowanie, tj. w wyniku od-
dziatywania modeli, najczesciej rodzicow.

Ogolnie mozna powiedzie¢, ze obronne
formy reagowania na spoteczne sytuacje kon-
fliktu ksztattuja si¢ pod wptywem okreslonych
postaw wychowawczych rodzicdw oraz wzo-
row reagowania na trudnosci, obecnych w za-
chowaniu rodzicéw w sytuacjach emocjonal-
nego napigcia.
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PROBLEM BADAWCZY

Celem badan wiasnych byto poszukiwanie ro-
dzinnej etiologii obronnych strategii (agresji,
unikania, ulegania) radzenia sobie dorasta-
jacej miodziezy w sytuacjach konfliktu spo-
tecznego (zmienna zalezna), tkwiacej w po-
stawach wychowawczych i prezentowanym
modelu strategii radzenia sobie przez ich ro-
dzicbw w podobnych sytuacjach (zmienna
niezalezna). Badania uwzgledniaty pte¢ rodzi-
cow i dorastajacej mtodziezy.

Badania zmierzaty do odpowiedzi na na-
stepujace pytanie badawcze:

Jaki zesp6t postaw rodzicielskich i strate-
gii radzenia sobie matek i ojcow w sytuacjach
konfliktu spotecznego percepowany przez do-
rastajacych sprzyja ksztattowaniu obronnych
strategii (agresji, unikania, ulegania) stosowa-
nych przez dziewczeta i chtopcdw w tych sy-
tuacjach?

METODA

Osoby badane

Przebadano grupg 464 dziewczynek i 423
chtopcow w wieku 13-15 lat. Ogdtem w prze-
prowadzonych badaniach wziety udziat 887
osoby. Wszystkie badane osoby znajdowaty
si¢ w wieku, ktory rozwojowo nalezy do okre-
su adolescencji. Badani byli uczniami szkét
gimnazjalnych z Wroctawia i okolicznych
miejscowosci. Badania miaty charakter gru-
powy, a przeprowadzono je na terenie szkot.
Zastosowano wybér losowy szkét, jednak nie
wszystkie wylosowane placowki zgodzity si¢
na przeprowadzenie badan, dlatego tez w paru
przypadkach skorzystano ze szkét, z ktérymi
tego rodzaju wspdtpraca byta mozliwa.

Metody

W badaniach postuzono si¢ Skala Postaw Ro-
dzicielskich w opracowaniu Mieczystawa
Plopy (1987) do badania percepcji postaw ro-
dzicielskich, Kwestionariuszem Strategii Ra-
dzenia Sobie Rodzicow w Sytuacji Konfliktu
Spotecznego w Percepcji Dziecka autorstwa

Danuta Borecka-Biernat

Danuty Boreckiej-Biernat i Kwestionariu-
szem strategii radzenia sobie mtodziezy w sy-
tuacji konfliktu spotecznego autorstwa Danu-
ty Boreckiej-Biernat (2012).

Skala Postaw Rodzicielskich (SPR) Plo-
py (1987), ktdra stuzy do badania postaw ro-
dzicielskich w percepcji dzieci, obejmuje 75
stwierdzen w wersji dla matki i w wersji dla
ojca. Badany, ustosunkowujac si¢ do kazde-
go stwierdzenia, wybiera jedna z pigciu moz-
liwych odpowiedzi: ,prawdziwe”, ,raczej
prawdziwe”, ,,trudno mi oceni¢”, ,,raczej nie-
prawdziwe” i ,nieprawdziwe”, przypisujac
im odpowiednio 5, 4, 3, 2, 1 punkt. Kwestio-
nariusz skiada sie z 5 skal, kazda zas zawie-
ra po 15 stwierdzen. Sa to: Postawa Akcepta-
cji-Odrzucenia, Postawa Autonomii, Postawa
Ochraniajaca, Postawa Wymagajaca i Postawa
Niekonsekwentna. Kwestionariusz SRP jest
narzedziem wystandaryzowanym. Sprawdzo-
na jest moc dyskryminacyjna poszczeg6inych
pytan oraz jego rzetelnos¢ i trafnosé. Opraco-
wane sa normy w skali stenowej dla dziewczat
i chtopcéw w wieku 13-19 lat.

Kwestionariusz Strategii Radzenia So-
bie Rodzicow w Sytuacji Konfliktu Spo-
lecznego w Percepcji Dziecka (SRwSK)
w opracowaniu Boreckiej-Biernat sktada si¢
z dwoch wersji: ,,Moja matka” oraz ,,Mdj oj-
ciec”. Przeznaczony jest do badania strategii
radzenia sobie matki oraz ojca w sytuacji kon-
fliktu spotecznego, przy czym zachowania te
Sg poznawane w percepcji ich dorastajacych
dzieci. SRWSK zawiera instrukcje podana na
arkuszu testowym, z ktéra badany zapoznaje
si¢ przed przystapieniem do wypetnienia te-
stu. W instrukcji zamieszczono niezbgdne ob-
jasnienia dotyczace metody i opisano sposéb,
w jaki nalezy udziela¢ odpowiedzi. Oprécz in-
strukcji, kwestionariusz SRWSK posiada opi-
sy 16 sytuacji konfliktu spotecznego w wer-
sji ,Moja matka” i taka sama liczbe opiséw
w wersji ,,M0j ojciec”. Do kazdej z sytuacji
podano 4 zachowania wyrazajace radzenie so-
bie rodzicow w sytuacji konfliktu spoteczne-
go w percepcji ich dziecka — pierwsze odno-
si sie do agresywnego radzenia (A), drugie do
unikowego radzenia (U), trzecie do ulegtego
radzenia (Ul), a czwarte do zadaniowego ra-
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dzenia sobie w sytuacji konfliktu spotecznego
(2). Badania kwestionariuszem SRwSK moz-
na przeprowadzi¢ indywidualnie lub grupo-
wo. Zadaniem osoby badanej jest dokonanie
wyboru zachowania (z 4 przyktadéw), ktére
charakteryzowatoby matke (ojca), gdyby zna-
lazta si¢ podobnej sytuacji. Wyniki uzyskuje
si¢ dla kazdej skali oddzielnie dla matek oraz
oddzielnie dla ojcéw, poprzez sumowanie za-
znaczonych zachowan w 16 sytuacjach nale-
zacych do danej skali. Poniewaz w obrgbie
kazdej skali zawarto 16 stwierdzen, dlatego
wyniki surowe poszczeg6lnych skal mieszcza
si¢ w granicach od 0 do 16 punktéw. Wyni-
ki surowe przeksztatca si¢ na wyniki znorma-
lizowane — stenowe, co umozliwia okreslenie
strategii, ktéra matka oraz ojciec podejmuja
w zwiazku z sytuacja konfliktu spotecznego
w percepcji corki czy syna. Normy w skali ste-
nowej opracowano na podstawie badania pro-
by 811 uczniéw (414 dziewczat, 397 chiop-
cow) w wieku 13-15 lat, z klas pierwszych,
drugich i trzecich ze szk6t gimnazjalnych
z Wroctawia i okolicznych miejscowosci, po-
siadajacych oboje rodzicéw. Kwestionariusz
SRwSK odznacza si¢ zadowalajacymi wskaz-
nikami rzetelnosci w aspekcie zgodnosci we-
wnetrznej (alfa-Cronbacha). Wspotczynniki
zgodnosci wewnetrznej sa wysokie w wersji
dla matek (M) oraz ojcéw (Oj) zaréwno dla
skali agresywnego radzenia sobie rodzicow
w sytuacji konfliktu spotecznego w percepcji
dziecka ,,A” (M: .71; Oj: .71), jak i w skali za-
daniowego radzenia sobie rodzicdw w sytua-
cji konfliktu spotecznego w percepcji dziecka
»Z7 (M: .71; Oj: .70). Rzetelnos¢ skali uniko-
wego radzenia sobie rodzicow w sytuacji kon-
fliktu spotecznego w percepcji dziecka ,,U”
(M: .66; Oj: .66) oraz skali ulegtego radzenia
sobie rodzicow w sytuacji konfliktu spoteczne-
go w percepcji dziecka ,,Ul” (M: .65; Oj: .65)
plasuja sie nieznacznie ponizej wartosci .70.
Trafnos¢ diagnostyczna metody potwierdzo-
no przez poréwnanie wynikéw uzyskanych od
miodziezy w kwestionariuszu SRwWSK ,,Moja
matka” oraz ,,M0j ojciec” z wynikami uzyska-
nymi od ich rodzicow w innych kwestionariu-
szach, oceniajacych zblizone zmienne [Kwe-

stionariusz Stylu Rozwiazywania Konfliktow
opracowany przez Tomasza Wacha (Dabrow-
ski, 1991), Test Stylu Zachowan w Konflik-
cie autorstwa Krystyny Balawajder (2010)].
Ze wzgledu na to, ze kwestionariusz SRWSK
jest zaopatrzony w szczego6towa instrukcje, ar-
kusz odpowiedzi oraz klucz do oceny odpo-
wiedzi, mozna go uzna¢ za wystandaryzowa-
ny i obiektywny.

Kwestionariusz Strategii Radzenia So-
bie Mlodziezy w Sytuacji Konfliktu Spolecz-
nego (KSMK) Boreckiej-Biernat (2012) jest
przeznaczony do badania strategii radzenia
w sytuacji konfliktu spotecznego podejmowa-
nej przez mtodziez w wieku dorastania. Skta-
da si¢ z opisu 33 sytuacji konfliktu spoteczne-
go. Do kazdej sytuacji podano 4 zachowania
wyrazajace radzenie sobie z sytuacja konflik-
tu spotecznego — pierwsze odnosi si¢ do agre-
sywnego radzenia (A), drugie do unikowe-
go radzenia (U), trzecie do ulegtego radzenia
(Ul), a czwarte do zadaniowego radzenia so-
bie w sytuacji konfliktu spotecznego (Z). Wy-
niki uzyskuje sie dla kazdej skali oddzielnie,
przez sumowanie zaznaczonych zachowan
w 33 sytuacjach nalezacych do danej skali.
Poniewaz skale sktadaja si¢ z 33 pozycji, 0so-
by badane moga w kazdej z nich uzyska¢ od
0 do 33 punktéw. Wspotczynniki rzetelnosci
skal wyznaczone metoda wewnetrznej zgod-
nosci (alfa-Cronbacha) wynosza od alfa = .73
(dla skal ,,Agresja”, ,,Ulegtos¢” i ,,Zadanie™)
do alfa = .694 (skala ,,Unik”). Trafnos¢ skal
sprawdzono na wiele sposobow, migdzy inny-
mi potwierdzono trafnos¢ zbiezng w odniesie-
niu do rezultatéw kwestionariusza A-R Kry-
styny Ostrowskiej (2002), Skali Zachowan
Asertywnych dla Dzieci — CABS Michelsona
i Wooda w adaptacji Marii Oles (1998) i kwe-
stionariusza stylu rozwiazywania konfliktéw
przez adolescentéw Honessa i wspotpracow-
nikbw w adaptacji Bogustawy Lachowskigj
(2010). Normy w skali stenowej opracowa-
no na podstawie badania préby 1877 ucznidw,
w tym 975 dziewczat i 902 chiopcow w wie-
ku 13-15 lat, z klas pierwszych, drugich i trze-
cich szkot gimnazjalnych ze wszystkich 16
wojewddztw w Polsce.
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W celu ustalenia, jaki zesp6t postaw rodziciel-
skich i strategii radzenia sobie matek i ojcow
w sytuacjach konfliktu spotecznego perce-
powany przez dorastajacych sprzyja ksztat-
towaniu strategii obronnych (agresji, unika-
nia, ulegania) stosowanych przez dziewczeta
i chtopcow w tych sytuacjach, przeprowadzo-
no analize krokowej regresji wielokrotnej. Za
zmienne zalezne przyjeto wyniki w trzech
skalach kwestionariusza KSMK: agresyw-
ne radzenie sobie w sytuacjach konfliktu spo-
tecznego (A), unikowe radzenie sobie w sy-
tuacjach konfliktu spotecznego (U) i ulegte
radzenie sobie w sytuacjach konfliktu spo-
tecznego (Ul). Jako zbi6r zmiennych nieza-
leznych potraktowano wyniki w pigciu ska-
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lach kwestionariusza SPR w wersji ,,Moja
matka” oraz ,,M0j ojciec”: postawa akcepta-
cji—odrzucenia, postawa autonomii, postawa
ochraniajaca, postawa wymagajaca, postawa
niekonsekwencji, oraz wyniki w czterech ska-
lach kwestionariusza SRwSK w wersji ,,Moja
matka” oraz ,,Mdj ojciec”: agresywne radze-
nie sobie w sytuacjach konfliktu spotecznego
(strategia A), unikowe radzenie sobie w sy-
tuacjach konfliktu spotecznego (strategia U),
ulegte radzenie sobie w sytuacjach konfliktu
spotecznego (strategia Ul) i zadaniowe radze-
nie sobie w sytuacjach konfliktu spotecznego
(strategia Z). Wyniki przedstawiono w tabe-
lach1,2i3.

Pierwsza analiz¢ przeprowadzono na wy-
nikach dziewczat stosujacych agresywna stra-
tegi¢ radzenia sobie (por. tabela 1).

Tabela 1. Rodzinne predyktory strategii agresji radzenia sobie dziewczat (N = 464) i chtopcow (N = 423)
w sytuacji konfliktu spotecznego — réwnanie krokowej regresji wielokrotnej

Osoby badane | Zmienna Beta B Btadst. B |t Poziom p<
A-Omatki | 1 -.05 .02 -2.86 .004
Unik. matki _'24 -.64 13 -4.95 .000001
Uleg. matki | _'o¢ -89 A1 -8.19 .000001

Dziewczeta Zad. matki —'67 -93 .08 -11.58 .000001
Unik. ojca _'13 -.30 .10 -2.99 .003
Zad. ojca 1 -19 .08 -2.43 .02
W. wolny : 21.61 1.32 16.41 .000001

Wspotczynnik korelacji wielokrotnej: R = .61

Wspdtczynnik wielokrotnej determinacji: R? = .37

Istotnos¢ réwnania: F(6.457) = 44.40; p < .00001

Btad std. Estymacji: 3.73
A-Omatki | 17 -.07 .02 -3.74 .0002
Niek. matki 12 .04 .02 2.71 .007
Agr. matki '29 .62 .10 6.28 .000001
Unik. matki | - .29 .10 297 .003

Chiopcy Unik. ojca '_12’8 -39 12 -3.29 001
Uleg. ojca _'14 -.34 12 -2.91 .004
Zad. ojca Y =31 .09 -3.41 .0007
W. wolny : 1.56 2.06 5.13 .000001

Wspdtczynnik korelacji wielokrotnej: R = .54

Wspotczynnik wielokrotnej determinacji: R? = .30

Istotnos¢ réwnania: F(7.415) = 24.83; p < .00001

Btad std. Estymacji: 3.83

A-O - postawa akceptacji-odrzucenia. Niek. — postawa niekonsekwentna. Agr. — strategia agresji; Uleg. — stra-
tegia ulegtosci; Unik. — strategia uniku; Zad. — strategia zadaniowa.
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Na poziom agresywnej strategii radzenia
sobie w grupie dziewczat ma wptyw spostrze-
gana przez dziewczeta postawa wychowaw-
cza matki: akceptacja-odrzucenie oraz perce-
powane przez dziewczeta strategie radzenia
sobie rodzicéw w sytuacjach konfliktu spo-
tecznego: strategie obronne (unikania, ulega-
nia) i strategia zadaniowa matki oraz strategia
uniku i strategia zadaniowa ojca. Spostrzega-
na przez dziewczeta jedna postawa wycho-
wawcza matki oraz pig¢ strategii radzenia
sobie rodzicéw w sytuacjach konfliktu spo-
tecznego okazaly sie istotne w réwnaniu re-
gresyjnym. Wspotczynnik wielokrotnej de-
terminacji R? = .37 $wiadczy o tym, ze 37%
zmiennosci w zakresie agresji jako strategii
radzenia sobie dziewczat w sytuacji konfliktu
spotecznego daje si¢ wyjasni¢ na podstawie
przyjetego zespotu zmiennych niezaleznych.
Wspdtczynnik regresji liniowej wskazuje na
istnienie ujemnej zaleznosci miedzy posta-
wa akceptacja—odrzucenie matki oraz strate-
giami obronnymi (unikania, ulegania) a takze
zadaniowa strategia radzenia sobie rodzicow
a agresywna strategia radzenia sobie stoso-
wana przez dziewczeta. Badania wskazuja,
ze stosujaca agresywna strategi¢ nastolatka
nie odczuwa przyjemnosci, ciepla i satys-
fakcji w obcowaniu z matka. Préby emocjo-
nalnego zblizenia sie cérki do matki sa przez
matke traktowane negatywnie. Matka nie wy-
kazuje poszanowania dla potrzeb psycholo-
gicznych corki, ogranicza sie do zaspakajania
potrzeb materialnych. Relacje corek z matka-
mi wskazuja na to, ze matki sa oceniane jako
osoby chtodne i niedostrzegajace ich potrzeb.
Jak wida¢, nasilenie strategii agresji dziew-
czat w sytuacji konfliktu pozostaje w linio-
wym zwiazku ze stopniem frustracji potrzeb
emocjonalnych (mitosci, zaleznosci, bezpie-
czenstwa).

Jaki zesp6t zmiennych rodzicielskich
okaze sig¢ istotny dla chtopcow? Na to pyta-
nie odpowiadaja wyniki kolejnej analizy re-
gresji przedstawione w tabeli 1. Na poziom
agresywnej strategii radzenia sobie chtopcow
w sytuacji konfliktu spotecznego maja wptyw
spostrzegane postawy wychowawcze mat-
ki: postawa akceptacja—odrzucenie i posta-

wa niekonsekwencji, oraz percepowane stra-
tegie radzenia sobie rodzicdw w sytuacjach
konfliktu spotecznego: strategia stosowana
przez matkg (agresja i unikanie) oraz strategie
obronne stosowane przez ojca (unikanie, ule-
ganie) i strategia zadaniowa. Wspétczynnik
wielokrotnej determinacji R? = 0,30 swiadczy
o tym, ze 30% zmiennosci w zakresie agresji
jako strategii radzenia sobie chtopcow w sy-
tuacji konfliktu spotecznego zostato wyjas-
nionych oddziatywaniem przyjetego zespotu
zmiennych niezaleznych. Wsp6tczynnik re-
gresji liniowej wskazuje na istnienie ujem-
nej zaleznosci miedzy postawa akceptacja—
—odrzucenie matki oraz strategiami obronny-
mi (unikania, ulegania) i zadaniowsa strategia
radzenia sobie przez ojca a agresywna strate-
gia radzenia sobie u chtopcow. Wyniki wska-
zuja, ze przez chtopcow stosujacych agresyw-
na strategie radzenia sobie matki sa oceniane
jako osoby chtodne, niedostrzegajace ich po-
trzeb. Préby emocjonalnego zblizenia sig¢ syna
do matki sa przez nia traktowane negatyw-
nie. Matka nie wykazuje poszanowania dla
potrzeb psychologicznych syna, ogranicza
sie¢ do zaspokajania potrzeb materialnych.
Tak wiec chtopiec nie odczuwa przyjemno-
sci, ciepta i satysfakcji w obcowaniu z mat-
ka. Warto réwniez zwrdci¢ uwage na ujaw-
niony w badaniach fakt, ze stosunek matki
do syna w percepcji chtopcdw wykorzystuja-
cych w sytuacji konfliktu strategie agresji jest
zmienny. Zalezy on od chwilowego nastro-
ju, samopoczucia i spraw osobistych. Swgj
stan emocjonalny matka przenosi na relacje
z synem. Ignorowanie spraw dziecka, krzykli-
wos$¢, deklarowanie ograniczen i kar przepla-
ta sie z postawa akceptujaca, angazujaca Sie
w sprawy dziecka. Nasilenie strategii agresji
w sytuacji konfliktu chtopcow pozostaje za-
tem w liniowym zwiazku ze stopniem frustra-
cji potrzeb emocjonalnych (mitosci, zalez-
nosci, bezpieczenstwa) i brakiem stabilnosci
w postepowaniu matki. Ponadto rezultaty ba-
dan wskazuja, ze matki dostarczaja chtopcom
agresywnych wzor6w reagowania na sytuacje
konfliktu spotecznego. Chtopcy ucza sie tych
wzoréw przez obserwowanie zachowan ma-
tek w warunkach rozbieznosci dazen.
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Przeprowadzona dotychczas analiza ma-
teriatu empirycznego byta zesrodkowana na
agresywnej strategii radzenia sobie dorasta-
jacych w sytuacjach konfliktu spoteczne-
go. Nasuwa sie pytanie: jaki zesp6t zmien-
nych rodzinnych warunkuje poziom unikowej
strategii radzenia sobie dziewczat i chtopcow
w sytuacjach konfliktu spotecznego, przyje-
tej jako zmienna zalezna w krokowej anali-
zie regresji? Prawidtowosci ustalone w grupie
dziewczat stosujacych unikowa strategie ra-
dzenia sobie zawiera tabela 2.

Dwie spostrzegane przez dziewczgta po-
stawy wychowawcze (postawa wymagaja-
ca matki, postawa nadmiernie ochraniajaca
ojca) i cztery strategie radzenia sobie rodzi-
cow w sytuacjach konfliktu spotecznego (stra-
tegia agresji matki, strategia ulegania matki,
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strategia zadaniowa matki i ojca) okazaty si¢
istotne w réwnaniu regresyjnym. Uwzgled-
niony zesp6t zmiennych wyjasnia 18% war-
tosci zmiennej zaleznej. Wynika z tego, ze
moze istnie¢ stosunkowo wiele innych zmien-
nych wspotdeterminujacych poziom unikowej
strategii radzenia sobie u dziewczat. Wspot-
czynnik regresji wskazuje na istnienie dodat-
niej zaleznosci statystycznej miedzy posta-
wa wymagajaca matki a strategia unikowego
radzenia sobie dziewczat. Z przeprowadzo-
nych badan wynika, ze matki dziewczat wy-
korzystujacych w konflikcie strategie unikowa
w percepcji corek traktuja je bezwzglednie,
zgodnie ze sztywno przyjetym przez siebie
modelem wychowania. Zdaniem cérek mat-
ka uwaza sie za autorytet we wszystkich spra-
wach corki, nie rozumie rodzacych sie u niej

Tabela 2. Rodzinne predyktory strategii uniku radzenia sobie dziewczat (N = 464) i chtopcow (N = 423)
w sytuacji konfliktu spotecznego — réwnanie krokowej regresji wielokrotnej

Osoby badane Zmienna Beta B Blad st. B t Poziom p<
Wym. matki 16 .04 .01 3.50 .0006
Ochr. ojca - 12 -.04 .02 -2.62 .009
Agr.matki | oo -.49 A1 -4.48 .000009

Dziewczeta Uleg. matki _'22 -40 A3 -3.15 .002
Zad. matki _'5 4 -.55 .09 —-6.26 .000001
Zad. ojca 1 -.13 .06 -2.23 .03
W. wolny ’ 11.87 1.49 8.00 .000001

Wspotczynnik korelacji wielokrotnej: R = .42

Wspdtczynnik wielokrotnej determinacji: R? = .18

Istotnos¢ réwnania: F(6.457) = 16.32; p <.00001

Btad std. estymacji: 3.12
A-Omatki | 15 -.05 .02 -3.40 .0008
Agr. matki 1'0 A7 .08 2.03 .04
Unik matki '30 .52 .08 6.51 .000001
Uleg. matki | - .25 .08 3.10 .002

Chiopcy Unik.ojea | 3 Z36 10 2370 0003
Uleg. ojca _'14 -.26 .10 -2.71 .007
Zad. ojca —'28 -32 .07 —4.27 .00003
W.wolny ' 8.97 1.45 6.18 .000001

Wspdtczynnik korelacji wielokrotnej: R = .49

Wspdtczynnik wielokrotnej determinacji: R? = .24

Istotno$¢ réwnania: F(7.415) = 18.46; p < .00001

Btad std. Estymacji: 3.12

Legenda: Wym. — postawa wymagajaca; Ochr. — postawa ochraniajaca; A-O — postawa akceptacji—odrzucenia;
Agr. — strategia agresji; Uleg. — strategia ulegtosci; Unik. — strategia uniku; Zad. — strategia zadaniowa.
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nowych potrzeb, w szczeg6lnosci potrzeby au-
tonomii, samodzielnosci i wspétdecydowania
0 swoich sprawach. Ostro egzekwuje wykony-
wanie swoich polecen, nakazéw, zakazdw, nie
toleruje krytyki i sprzeciwu. Akceptuje tylko
te poczynania corki, ktdre sa zgodne z jej po-
gladami i oczekiwaniami.

Jaki zesp6t zmiennych rodzinnych oka-
ze sie istotny dla chtopcéw? Na to pytanie
odpowiadaja wyniki kolejnej analizy regre-
sji przedstawione w tabeli 2. Jak wynika z da-
nych, unikowa strategia radzenia sobie stoso-
wana w sytuacji konfliktu spotecznego przez
chtopcéw wiaze sie ze spostrzegana posta-
wa akceptacji—odrzucenia matki, strategiami
obronnymi stosowanymi przez rodzicéw (uni-
kanie, uleganie) oraz zadaniowa strategia ra-
dzenia sobie w sytuacjach konfliktu spotecz-
nego ujawniana przez ojca. Wspdtczynnik
wielokrotnej determinacji R? = .24 swiadczy
0 tym, ze 24% zmiennosci w zmiennej — uni-
kowej strategii radzenia sobie chtopcow w sy-
tuacji konfliktu spotecznego zostato wyjas-
nione oddziatywaniem przyjetego zespotu
zmiennych niezaleznych. Wspoétczynnik re-
gresji wskazuje na istnienie ujemnej zalezno-
Sci statystycznej miedzy postawa akceptacja—
—odrzucenie matki oraz strategiami obronny-
mi rodzicdw (unikanie, ulegtos¢) i zadaniowa
strategia radzenia sobie stosowana przez ojca
w sytuacjach konfliktu spotecznego a unikowa
strategia radzenia sobie u chtopcéw. Badania
wskazuja, ze u chlopcoéw stosujacych uniko-
wa strategie, matka w relacji z synem jest oce-
niana jako osoba chtodna, niedostrzegajaca
jego potrzeb. Préby emocjonalnego zblizenia
sie syna do matki sa przez nig traktowane ne-
gatywnie. Matka nie wykazuje poszanowania
dla potrzeb psychologicznych syna, ogranicza
sie do zaspokajania potrzeb materialnych. Tak
wiec chtopiec nie odczuwa przyjemnosci, cie-
pta i satysfakcji w obcowaniu z matka. Warto
zwrdéci¢ réwniez uwage na ujawniony w ba-
daniach fakt, ze matki chtopcdw wykorzystuja
w sytuacjach konfliktu spotecznego strategic
uniku. Oznacza to, ze matka spostrzegana jako
stosujaca w sytuacjach niezgodnosci dazen
unikows strategie przyczynia si¢ do modelo-
wania u chtopcow strategii unikowej, wyko-

rzystywanej przez nich w sytuacjach konflik-
tu spotecznego.

Woprowadzenie do modelu regresji wielo-
krotnej jako zmiennej zaleznej strategii ulega-
nia radzenia sobie dziewczat i chtopcow w sy-
tuacjach konfliktu spotecznego przedstawia
tabela 3.

W  wyjasnieniu  zmiennosci  wynikéw
w skali ulegte radzenie sobie w sytuacjach
konfliktu spotecznego (Ul) z kwestionariu-
sza KSMK sposréd 18 badanych zmiennych
Znaczenie ma spostrzegana przez dziewczeta
postawa akceptacji—odrzucenia matki, strate-
gia ulegtego radzenia sobie matki i strategia
agresywnego radzenia sobie ojca (wspoiczyn-
nik regresji ujemny) w sytuacjach konflik-
tu spotecznego. Wspotczynnik determinacji
jest niewysoki (R? = .07), co oznacza, iz je-
dynie 7% zmiennosci ulegtego sposobu radze-
nia sobie w sytuacjach konfliktu spotecznego
u dziewczat zostato wyjasnione oddziatywa-
niem przyjetego zespotu zmiennych nieza-
leznych. Pozostate zmienne uwzglednione
w badaniu okazaty si¢ nieistotnymi wyznacz-
nikami strategii ulegania w grupie dziewczat.
Z tego wynika, ze moze istnie¢ stosunkowo
wiele innych zmiennych wspoétdeterminuja-
cych poziom strategii ulegania radzenia sobie
u dziewczat. Przeprowadzone badania wska-
Zuja, ze matki nieukrywajace pozytywnych
uczu¢, wchodzace w zyczliwe relacje emocjo-
nalne ze swoimi cérkami, otwarte i zaangazo-
wane w ich sprawy maja wptyw na poziom
strategii ulegania radzenia sobie w sytuacji
konfliktu spotecznego u dziewczat. Analiza
wynikow badan wykazata takze, iz w badanej
grupie dziewczat istotne znaczenie w ksztatto-
waniu strategii ulegania ma dostarczenie wzo-
ru ulegtego reagowania matki na sytuacje kon-
fliktu spotecznego.

Jaki zespdt zmiennych rodzinnych okaze
sie istotny dla chtopcéw? Na to pytanie odpo-
wiadaja wyniki kolejnej analizy krokowej re-
gresji wielokrotnej przedstawione w tabeli 3.
Na poziom strategii ulegtego radzenia sobie
chtopcow w sytuacjach konfliktu spotecznego
maja wplyw nastepujace spostrzegane przez
chtopcéw postawy wychowawcze rodzicow:
niekonsekwentna postawa matki (wspotczyn-
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Tabela 3. Rodzinne predyktory strategii ulegania radzenia sobie dziewczat (N = 464) i chtopcéw
(N = 423) w sytuacji konfliktu spotecznego — réwnanie krokowej regresji wielokrotnej

Osoby badane Zmienna Beta B Blad st. B t Poziom p<

A-O. matki | .17 .06 .02 3.66 .0003
. Uleg. matki | .14 .33 A1 3.15 .002

Dziewczeta Agr.ojca | —11 _21 09 239 02
W. wolny 2.38 1.20 1.99 .05

Wspotczynnik korelacji wielokrotnej: R = .26

Wspotczynnik wielokrotnej determinacji: R? = .07

Istotnos¢ réwnania: F(3.460) = 11.40; p < .0001

Btad std. estymacji: 4.23
Niek. matki | 18 -.06 .02 -3.30 .001
Ochr. ojca 1'9 .08 .02 4.02 .00007
Niek. ojca '13 .05 .02 2.40 .02
Uleg. matki 96 57 12 4.98 .000001

Chtopcy Zad. matki ' 18 .25 .08 3.22 .001
Unik. ojca 19 40 13 3.08 .002
Uleg. ojca '21 51 13 3.97 .00009
Zad. ojca .16 .23 10 2.24 .03
W. wolny : -4.41 1.90 -2.32 .02

Wspotczynnik korelacji wielokrotnej: R = .41

Wspdtczynnik wielokrotnej determinacji: R? = .17

Istotnos¢ réwnania: F(8.414) = 1.58; p < .00001

Btad std. estymacji: 4.12

Legenda: A-O — postawa akceptacji-odrzucenia. Niek. — postawa niekonsekwentna. Ochr. — postawa ochrania-
jaca; Agr. — strategia agresji; Uleg. — strategia ulegtosci; Unik. — strategia uniku; Zad. — strategia zadaniowa.

nik regresji ujemny), nadmiernie ochraniaja-
ca postawa ojca, niekonsekwentna postawa
ojca oraz percepowane przez chtopcéw strate-
gie radzenia sobie rodzicw w sytuacjach kon-
fliktu spotecznego: strategia ulegtego radzenia
sobie matki i ojca, strategia zadaniowego ra-
dzenia sobie matki i ojca oraz strategia uni-
kowego radzenia sobie ojca. Wspdtczynnik
determinacji wielokrotnej R? = .17 wskazuje,
ze 17% wariancji zmiennej zaleznej ,,Strate-
gia ulegtego radzenia sobie chtopcow” zosta-
to wyjasnionych oddziatywaniem przyjetego
zespotu zmiennych niezaleznych. Pozostate
zmienne uwzglednione w badaniu okazaty si¢
nieistotnymi wyznacznikami strategii ulega-
nia w grupie chtopcow. Jak si¢ okazuje, moze
istnie¢ stosunkowo wiele innych zmiennych
wspdtdeterminujacych strategie ulegtego ra-
dzenia sobie u chtopcow. Wyniki przepro-

wadzonych analiz $wiadcza o tym, ze ojco-
wie wchodza w pozytywne relacje ze swoimi
synami, sa zainteresowani ich poczynania-
mi, bronia ich przed ktopotami, wyreczaja
w trudnych sytuacjach i staraja si¢ usunac¢
z ich doswiadczenia rozczarowanie, niepokdj,
a jednoczesnie, nie rozumiejac rodzacych si¢
u nich nowych potrzeb, w szczegélnosci po-
trzeby autonomii, samodzielnosci i wspdtde-
cydowania o swoich sprawach, nie zachecaja
ich do konfrontacji z réznymi sytuacjami zy-
ciowymi i przyjmowania odpowiedzialnosci
za wiasne dziatania. Warto rdwniez zwrdcié
uwagge na ujawniony w badaniach fakt, ze sto-
sunek ojcow do synéw w percepcji chtopcédw
wykorzystujacych w sytuacji konfliktu strate-
gig ulegtosci jest zmienny. Zalezy on od chwi-
lowego nastroju, samopoczucia i spraw 0sobi-
stych. Swoj stan emocjonalny ojciec przenosi
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na relacje z synem. Postawa akceptacji, anga-
zowania si¢ w sprawy dziecka przeplata si¢
z ignorowaniem jego spraw, krzykliwoscia,
deklarowaniem ograniczen i kar. Analiza wy-
nikdw badan ujawnita takze, iz ulegte wzo-
ry reagowania na sytuacje konfliktu spotecz-
nego chtopiec znajduje w zachowaniu matki
i ojca w sytuacjach ich rozbieznosci dazen.
Jak wida¢, nasilenie strategii ulegtosci w sy-
tuacji konfliktu chtopca pozostaje w liniowym
zwiazku ze stopniem frustracji potrzeby samo-
realizacji i brakiem stabilnosci w postepowa-
niu ojca oraz dostarczaniem chtopcu wzoréw
ulegtego reagowania ojca i matki na sytuacje
konfliktu.

DYSKUSJA | PODSUMOWANIE
WYNIKOW BADAN

Analiza wynikéw badan ujawnita, ze matki
dziewczat i chtopcow wykorzystujacych agre-
sywnag strategie radzenia sobie w sytuacji kon-
fliktu spotecznego w percepcji wtasnych dzie-
ci sa chtodne emocjonalnie, nie okazuja ciepta
uczuciowego, sa wrogo ustosunkowane, de-
prywuja potrzeby emocjonalne i unikaja kon-
taktu ze swym dorastajacym dzieckiem. Jest
interesujace, ze stosunek emocjonalny matki
do syna jest zmienny, zalezny od chwilowe-
go nastroju, samopoczucia czy innych spraw
osobistych, niekoniecznie zwiazanych z zy-
ciem rodzinnym. Nadmierny dystans uczu-
ciowy, nieche¢, wrogos¢ matki przeplataja
sie z nawiazywaniem kontaktu emocjonalne-
go z synem. Swiadczy to o niezrownowazo-
nym podejsciu emocjonalnym matki wobec
syna. Mozna przypuszczaé¢, ze doswiadcze-
nie niestabilnosci emocjonalnej (koncentracja
i dystans uczuciowy) w relacjach z matkami
stabilizuje u synéw chwiejnos¢ emocjonalna
w relacjach spotecznych. W sytuacjach kon-
fliktowych chtopcy moga ujawnia¢ podwyz-
szony poziom wrogosci i agresji (por. Kobak,
Sceery, 1988; Obuchowska, 2001). Ponadto
z badan wynika, iz matki stosujace strategie
oparta na agresji przyczyniaja sie do modelo-
wania u chtopcdw wykorzystywanej w sytua-
cji konfliktu spotecznego strategii polegajacej

na agresywnym zachowaniu. Matki dostar-
czaja chtopcom agresywnych wzoréw rea-
gowania na konflikt. Ucza sie oni tych wzo-
row przez obserwowanie zachowahn matki
w warunkach zagrozenia realizacji jej wias-
nych dazen. Nasuwa sig tu przypuszczenie, iz
w grupie chtopcéw znaczenie w ksztattowa-
niu strategii agresji maja cechy osobowe mat-
ki, z ktora sie utozsamiaja, a nie zgodnosé
pici modela i osoby identyfikujacej (por. Ry-
chlak, Legerski, 1967; Wolinska, 2000). Ogol-
nie nalezy sadzi¢, iz brak zréwnowazonej
wiezi emocjonalnej z matka, deprywacja po-
trzeby mitosci, bezpieczenstwa i przynalezno-
sci emocjonalnej oraz dostarczenie dorastaja-
cym wzoréw agresywnego reagowania matki
na sytuacje konfliktu spotecznego sa waznym
czynnikiem agresogennym w rodzinie.
Badania wykazaty, iz unikowy sposob re-
agowania na napigcie emocjonalne, powstaja-
cy w sytuacji konfliktu spotecznego, ksztat-
tuje si¢ w sytuacji wychowawczej, w ktorej
matke cechuja dominacja, che¢ kierowania
i podporzadkowania zycia dorastajacych cé-
rek wtasnym wzorcom i wymaganiom. Mat-
ki dziewczat wykorzystujacych w dziataniu
strategie unikowa sa przez corki postrzega-
ne jako uwazajace sig za autorytet we wszyst-
kich sprawach dziecka. Zgodnie ze sztywno
przyjetym przez siebie modelem wychowania,
matka traktuje corke bezwzglednie. Wprowa-
dza ona sciste zarzadzenia i zada bezwzgled-
nego ich przestrzegania. Perfekcjonistycznie
podchodzi do oceny wykonywanych przez
corke obowiazkow i zadan, nie liczac sie z jej
mozliwosciami. Surowo egzekwuje wykona-
nie swoich polecen, nie toleruje rozbieznosci
migdzy postepowaniem i osiagnieciami corki
a wiasnymi oczekiwaniami. Akceptuje tylko
te poczynania corki, ktdre sa zgodne z jej wy-
maganiami. Taka postawa matki koliduje z po-
trzebami corki, w szczegélnosci z potrzeba
afiliacji, autonomii, samodzielnosci i wspot-
decydowania. Jesli dorastajaca dziewczyna
nie jest w stanie reagowac¢ oporem wobec mat-
ki, to systematyczne korygowanie i krytyka
prowadza do braku inicjatywy, biernosci i wy-
cofania si¢ z sytuacji wymagajacych zaanga-
zowania (por. Oles i in., 1992). Wydaje sig, ze
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matka ustalajaca wiele zasad, wymagan, kto-
rych cérka musi przestrzega¢, przy systema-
tycznej dezaprobacie i krytyce, oraz niepozo-
stawiajacych corce inicjatywy w dziataniu ma
istotny wptyw na ksztattowanie strategii uni-
ku stosowanej w sytuacji konfliktu spoteczne-
go przez nastolatke. Ponadto analiza wynikow
badan ujawnita chtdd uczuciowy miedzy mat-
ka a synem czy wrecz ubdstwo uczué¢ pozy-
tywnych. Chtopiec nie odczuwa ciepta, satys-
fakcji w obcowaniu z matka. Odbiera ja jako
osobe chtodna, niedostrzegajaca jego proble-
mow i potrzeb. Ogdlnie chtopiec nie dozna-
je troski macierzynskiej oraz zainteresowania
jego sprawami i poczynaniami. W relacjach
z matka towarzyszy mu poczucie osamotnie-
nia, jest zorientowany na samego siebie i dy-
stansuje sie od probleméw (Borecka-Biernat,
2001). Ogolnie rzecz ujmujac, im wieksza
deprywacja potrzeby spoteczno-emocjonal-
nej, spowodowana nieprawidtowymi relacja-
mi z matka, tym wigksza sktonnos¢ u dziec-
ka do wycofywania sie z sytuacji konfliktu
spotecznego. Wycofujac sie z relacji z rodzi-
cem, dorastajacy nastawia si¢ na zwalczanie
przykrych emocji lub na dystansowanie sie
od przezywanego dyskomfortu psychiczne-
go (por. Radziwittowicz i in., 2005). Nalezy
rowniez odnotowaé, ze matki stosujace stra-
tegi¢ oparta na unikaniu przyczyniaja si¢ do
modelowania u chtopcdw strategii polegajacej
na unikowym zachowaniu, wykorzystywanej
w sytuacji konfliktu spotecznego. Matki do-
starczaja chtopcom unikowych wzoréw rea-
gowania na konflikt. Ucza sie oni tych wzo-
réw przez obserwowanie zachowan matki
w warunkach zagrozenia realizacji jej wias-
nych dazen. Nasuwa sie tu przypuszczenie,
iz w grupie chtopcdw znaczenie w ksztatto-
waniu strategii unikowej maja cechy osobo-
we matki, z kt6ra si¢ utozsamiaja, a nie zgod-
nos¢ pici modela i osoby identyfikujacej (por.
Rychlak, Legerski, 1967). Opierajac sie na po-
wyzszych wynikach, mozna stwierdzi¢, iz de-
prywacja potrzeby mitosci, bezpieczenstwa
i przynaleznosci emocjonalnej oraz dostarcze-
nie chtopcom wzoréw unikowego reagowania
na sytuacje konfliktu spotecznego sa waznym
czynnikiem sprzyjajacym rozwojowi strategii

Danuta Borecka-Biernat

radzenia sobie polegajacej na unikaniu sytua-
cji konfliktowej przez chtopcow.

W toku analizy stwierdzono, ze zrédiem
strategii ulegtego radzenia sobie mtodziezy
w sytuacji konfliktu spotecznego w $rodowi-
sku rodzinnym jest klimat sprzyjajacy wymia-
nie uczu¢, pogladéw. Matka wchodzi w po-
zytywne relacje z cérka, poswieca jej wiele
uwagi, interesuje si¢ jej sprawami i stara Sie
jej poméc w waznych dla niej sprawach. Sto-
sunki matki z corka uktadaja si¢ na ptaszczyz-
nie partnerskiej. Z kolei ojciec dorastajacego
syna traktuje go jako osobe wymagajaca cia-
gtej troski i opieki. Nie wierzy, ze moze on
prawidtowo funkcjonowa¢ bez jego bezpo-
sredniej bliskosci, pomocy i wsparcia. Nie
wyraza aprobaty dla préb samodzielnego roz-
wiazywania wlasnych problemdw przez syna,
narzuca mu swoje zdanie. Z niepokojem, lg-
kiem odbiera przejawy autonomii w poste-
powaniu chtopca. Jak wida¢, taka postawa
ojca koliduje z potrzeba niezaleznosci chtop-
ca, z identyfikowaniem sig przez niego ze ste-
reotypem kulturowym roli meskiej. Moz-
na przypuszczaé, ze przesadne angazowanie
ojca we wszystkie sprawy syna utrudnia zdo-
bycie mu umiejetnosci samodzielnego radze-
nia sobie w warunkach konfliktowych. Warto
réwniez zwrdci¢ uwage nha ujawniony w ba-
daniach fakt, ze matki/ojcowie wykorzystu-
ja w sytuacji konfliktu spotecznego strate-
gie ulegania. Oznacza to, ze matka/ojciec
spostrzegana/-ny jest jako stosujaca/-y w sy-
tuacjach rozbieznosci dazen strategie oparta
na ulegtosci przyczynia sie do modelowania
u dziewczat/chtopcow strategii polegajacej na
ulegtym zachowaniu, wykorzystywanej w sy-
tuacji konfliktu spotecznego. Podobienstwo
strategii radzenia sobie w sytuacjach konflik-
tu spotecznego u rodzicow i dzieci dorastaja-
cych wskazuje na nabywanie strategii ulega-
nia w radzeniu sobie dorastajacego na drodze
spotecznego uczenia sie poprzez obserwacje
i wzorowanie sie na rodzicu. Powotujac sie na
mechanizm identyfikacji dzieci z rodzicami
tej samej ptci, mozna stwierdzi¢, ze dziewcze-
ta/chtopcy identyfikuja sie¢ z matkami/ojcami,
wiec ich gtéwny wzor reagowania na konflik-
ty silnie oddziatuje na ksztattowanie sig stra-
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tegii radzenia sobie w sytuacjach rozbiezno-
sci dazen cérek/syndw. Wyniki te sa zbiezne
z wynikami uzyskanymi przez Hanne Liber-
ska (2002). W trakcie przeprowadzonych ba-
dan autorka zaobserwowala, ze miodziez
o silnej identyfikacji z rodzicami, funkcjonu-
jacymi jako modele do nasladowania, w ob-
liczu trudnosci czesto deprecjonuje waznosé¢
celu i rezygnuje z wiasnych zamierzen.

Na zakonczenie rozwazan trudno nie za-
uwazy¢, ze dorastajace dzieci niedoswiadcza-
jace w swoim w srodowisku wychowawczym

akceptacji, otwartosci na ich sprawy, uznania
swobody aktywnosci i poszanowania ich praw
oraz wzorca zachowania aktywnego o0séb zna-
czacych, dazacego do realnego rozwiazania
konfliktu, nie potrafia radzi¢ sobie w sposéb
skuteczny z sytuacjami konfliktowymi. Tak
wiec rozumienie determinantdw reakcji na sy-
tuacje konfliktu spotecznego jest konieczne
przy opracowaniu i realizacji strategii wycho-
waweczych, kreujacych jednostke radzaca so-
bie w spos6b konstruktywny z sytuacja kon-
fliktu spotecznego.
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Image of God in young catholics

Abstract. The aim of the cognitive-developmental study has been to determine features of the
image of God and indications of the relationship with God formed by adolescents. The definition
of the image of God adopted in this paper has three aspects: (1) knowledge about God, (2) emo-
tional experiences of God, and (3) behavioral tendencies towards God. It should be noted that the
image of God is formed by imagination to a considerable degree, as we shape our mental repre-
sentation of God on the basis of imagination. In the study, 114 adolescent Catholics were test-
ed with the projection drawing “My God and I”. The position, shape, size, colors and the way of
drawing the figure or symbol of God belong to the formal part of the analysis, while the mean-
ings ascribed to the figure or symbol of God, i.e. the semantics of the representation, constitute
the aspect of content. The results of the study have helped to isolate the dimensions of form and

content in the image of God and to present their different categorizations.

Key words: image of God, adolescents
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PODSTAWY TEORETYCZNE BADANIA
OBRAZU BOGA

Dla wielu teoretykow, badaczy nauk spotecz-
nych i filozofii religijnos¢ cztowieka jest po-
wodem, aby okresli¢ go jako istote spoteczna
— homo socialis, ale tez religijna — homo reli-
giosus (Zdybicka, 1991, s. 357). Z kolei przez
innych orientacja religijna jest interpretowana
jako zaprzeczenie kategorii wolnosci jednost-
ki ludzkiej. Na przyktad Karol Marks uwazat,
ze religie nalezy usuna¢ z zycia spoteczne-
go, poniewaz ogranicza autonomig cztowieka
i krepuje jego rozwoj (Zdybicka, 1991, s. 358;
Bronk, 1996, s. 141). W pogladach Zygmun-
ta Freuda (1994, s. 140) odnajdujemy tezg, iz
z zaangazowaniem w religie wiaze sie wyrze-
czenie sie popedow.

Obecnos¢ obrazu Boga w naukach spo-
tecznych definiuje si¢ w sposdb zrdznicowa-
ny. Dla precyzyjnego przedstawienia dynami-
zmu ksztattowania obrazu Boga w psychologii
religii zasadne wydaje sie odwotanie do typo-
logii postaw zaczerpnietych z filozofii reli-
gii, proponowanych przez Stanistawa Kowal-
czyka (1995, s. 19-29), ktory wyrdznit wsrdd
nich: ateizm, panteizm, agnostycyzm i teizm.

W przypadku kazdej z wyzej wymienio-
nych postaw relacja ,,ja” do ,,tego, co jest dla
mnie transcendencja”, wyraza sie¢ w odmien-
ny sposéb. Psychologia religii w tym zakre-
sie poszukuje ogolnych mechanizméw i praw,
ktorymi kieruje sie umyst ludzki w odniesie-
niu do rzeczywistosci transcendentnej (Otto,
1999). O wystepowaniu obrazu Boga mozna
mowi¢ tylko w przypadku postawy teistycz-
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nej, czyli takiej, ktéra zaklada istnienie Boga
jako odregbnego bytu i zarazem przedmiotu re-
lacji religijnej. Teistyczna postawa religijna
zawiera bowiem odmienne komponenty — od
postawy ateistycznej, panteistycznej do agno-
styckiej. Teistycza postawe religijna charak-
teryzuje zalezno$¢ personalna lub apersonal-
na (Jaworski, 1989; Wulff, 1999; Gosztyla,
2010). Dychotomia ta bedzie takze przedmio-
tem rozwazan przedstawionych w niniejszym
artykule.

KSZTALTOWANIE SIE OBRAZU BOGA

W chronologii rozwoju obrazu Boga wyste-
puje oznaczona kolejnos¢ czynnikow ksztat-
tujacych ten obraz. Jako pierwsze wymienia
sie czynniki emocjonalne, po ktérych naste-
puje refleksja poznawcza. Przyjety podziat ma
swoje zradto w filozofii religii, zgodnie z ktéra
rozpatrywanie faktu religijnego, ujmowanego
od strony podmiotu ludzkiego (w tym obrazu
Boga), nosi miano analizy przezy¢ religijnych
(Zdybicka, 1991, s. 369). W wielu koncep-
cjach filozoficznych akcentuje si¢ tez przezy-
cia emocjonalne (Zdybicka, 1991; Schleier-
macher, 1995).

Zainteresowanie psychologéw poznaniem
religijnosci cztowieka pojawia sie od poczatku
psychologii empirycznej. Juz William James
w ksiazce The Varieties of Religious Experien-
ce: A Study in Human Nature wydanej w 1902
roku wskazuje na potrzebe poznania religijno-
$ci cztowieka. Jego zdaniem najbardziej natu-
ralnym sposobem umozliwiajacym poznanie
religijnosci cztowieka jest introspekcja (Ja-
mes, 1929, 2001).

Obrazem Boga zajmowali sie takze psy-
chologowie osobowosci. Wérod obcojezycz-
nych prac naukowych traktujacych o tym
zagadnieniu mozna wskaza¢ publikacje Gor-
dona Allporta (1976) The individual and his
religion. A psychological interpretation . All-
port wskazuje na religijnos¢ jako czynnik in-
tegrujacy dojrzata osobowos¢. Badania szcze-
g6towe studentdw amerykanskich wyznania
protestanckiego pokazuja przewage pogladéw
nieteistycznych na temat obrazu Boga, tj. od-
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rzucajacych poglad: ,,Bdg jest Bogiem osobo-
wym” (Allport 1988, s. 129). Zarazem Allport
stwierdza, ze nieprawda jest, iz wigkszos¢ stu-
dent6éw to ateisci. Religijnos¢ wyrazana przez
praktyki religijne jest w ich zyciu czestsza niz
podzielanie ortodoksyjnych pogladéw na te-
mat Boga i jego natury.

Na gruncie polskim na uwage zastuguje
ksiagzka pt.: Z Bogiem albo bez Boga Jozefa
Kozieleckiego (1991), w ktorej autor stwier-
dza, iz trudno jest zrozumie¢ osobe wierzaca
bez znajomosci jej obrazu Boga. Obraz Boga
moze by¢ pozytywny lub negatywny, ale za-
wsze istnieje. Podobna problematyke podej-
mowali tez inni autorzy.

Stanistaw Kuczkowski (1982a, 1982b) do-
konuje szerokiego przegladu badan na temat
obrazu Boga, analizujac kulturowe uwarunko-
wania powstawania tego wymiaru osobowo-
$ci. Autor przytacza szereg badan (zachodnich
i polskich) wskazujacych na podobienstwo
obrazu Boga do obrazu ojca, ale takze podat-
nos¢ obrazu Boga na emocje wywotane w re-
lacji z matka. Liczne badania cytowane przez
Kuczkowskiego pokazuja wrazliwos¢ obra-
zu Boga na mozliwos¢ powstawania zaburzen
w przypadku niewtasciwych i neurotycznych
odniesien rodzicdw do dziecka.

Z Kkolei Zdzistaw Chlewinski (1985, 1991)
wskazuje na miejsce obrazu Boga w funkcjo-
nowaniu dojrzatej religijnosci. Dojrzaty obraz
Boga, zdaniem autora, jest miernikiem dojrza-
tosci catej religijnosci. Dojrzaty obraz Boga
nie jest wytworem niezaspokojonych potrzeb,
uwzglednia odrzucenie antropomorficznych
przymiotdw Boga (jak msciwosé, czy gniew).
Dojrzaly obraz Boga syntetyzuje petna i rze-
telna wiedze religijna, pozbywajac si¢ swoi-
stego subiektywizmu w ocenie swoich doznan
religijnych. Dojrzaty obraz Boga, zdaniem
badacza, postuguje si¢ znakami, symbolami,
ktorymi cztowiek prdébuje wyrazi¢ niewypo-
wiedziane tresci jezykiem skrétowym i meta-
forycznym.

Jozef Krol (1999) skoncentrowat swoje
badania empiryczne nad obrazem Boga ha we-
ryfikacji tezy o powiazaniu obrazu rodzicéw
z obrazem istoty wyzszej. Badania populacji
polskiej miodziezy jednoznacznie wskazuja
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na posredniczacy charakter obrazu rodzicow
w ksztattowaniu sie obrazu Boga.

Czestaw Walesa (2005) dokonuje niezwy-
kle oryginalnej analizy struktury ludzkiej reli-
gijnosci wlasnego autorstwa, w ktdrej wiedza
0 Bogu i relacja z Nim (rozumiane jako aspek-
ty obrazu Boga) staja si¢ jednymi z wymiaréw
religijnosci i daja sie uchwyci¢ w perspekty-
wie rozwojowej. Autor pokazuje dynamike
rozwojowa obrazu Boga od strony wiedzy na
temat istoty Boga oraz informacji na temat ko-
munikowania si¢ z Bogiem. Sledzac zmiany
jakosciowe na poszczeg6lnych etapach roz-
wojowych, badacz wskazuje na te wymiary,
ktore bazuja na zmianach rozwojowych in-
telektu, uczu¢ czy tendencji do zachowania
i zachowan, a ktére stanowia podstawe i nie-
zbedny budulec do tworzenia poje¢ i uczug re-
ligijnych, w tym obrazu Boga.

Beata Kostrubiec-Wojtachnio (2004, 2012)
w badaniach nad religijnoscia wskazuje na
niewerbalny (wyobrazeniowy, symboliczny)
charakter obrazu Boga oraz jego werbalny —
deklaratywny poziom. Autorka podkresla, ze
dopiero wiedza z obu poziomow potaczona
w jedno pojecie pozwala badaczowi zagadnie-
nia obrazu Boga na pelne spojrzenie na bada-
ne wymiary 0sobowosci.

Obraz Boga jest réwniez elementem 0so-
bowosci i podobnie jak ona podlega stop-
niowemu rozwojowi. Badania empiryczne
wskazuja na znaczenie ztozonych czynnikéw
w ksztattowaniu obrazu Boga. Wsrod nich
zwraca sie¢ uwage na wychowanie rodzinne,
nauczanie katechetyczne oraz przekazywanie
obrazu Boga, jaki wystepuje w danej konfe-
sji (Kuczkowski, 1982a, 1982b; Krél, 1982,
1989; Kostrubiec, 2004, 2010; Walesa, 2005;
Tatala, 2008; Tokarski, 2011). Dzieci przy-
chodza do szkoty z okreslonym zasobem wie-
dzy o charakterze emocjonalno-poznawczym
bedacej rezultatem oddziatywan rodzinnych.
Nastepnie na skutek edukacji katechetycz-
nej otrzymuja okreslone informacje dotycza-
ce obrazu Boga. Wptyw 0s6b dorostych na po-
siadany przez dziecko obraz Boga moze by¢
zamierzony lub niezamierzony. Rozpoznha-
ne informacje sa zapisane nie tylko w jezyku
poje¢, ale gtdwnie w jezyku uczué. Na bazie
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dzieciecych wyobrazen ksztattuje si¢ obraz
Boga u mtodziezy (Gosztyta, 2010), a nastep-
nie u 0séb dorostych (Kostrubiec, 2010).

Przyjeta w niniejszej pracy definicja obra-
zu Boga zawiera trzy aspekty: (1) wiedze na
temat Boga, (2) doswiadczenia emocjonalne
odnoszace si¢ do Boga i (3) tendencje do za-
chowan wobec Boga. Obraz Boga zostat okre-
slony za pomoca rysunku projekcyjnego oraz
wywiadu. Zaktada sig, ze stanowi on element
osobistej wiedzy cztowieka i jest przyswaja-
ny w procesie socjalizacji dzigki adaptowa-
niu wyrazen jezykowych. Jego modyfikacja
nastgpuje w konsekwencji podejmowanych
czynnosci poznawczych, doswiadczen emo-
cjonalnych oraz aktywnosci wiasnej podmio-
tu (Kostrubiec-Wojtachnio, 2012; Davis, Mo-
riarty, Mauch, 2013).

W badaniach nad obrazem Boga przyj-
muje si¢ zatozenie o istnieniu Boga transcen-
dentnego. Niemniej sam obraz ma charakter
analogiczny, bedacy przeciwienstwem obra-
zu adekwatnego (Chlewinski, 1985, k. 982).
Oznacza to, ze badania psychologiczne nie
obejmuja deskrypcji natury Boga, a jedy-
nie jego opis — ,,odpowiednik”, czyli obraz,
jaki powstaje w umysle cziowieka. Innymi
stowy, analogiczny obraz Boga przedstawia
sposob, w jaki jednostka Go sobie wyobra-
7a oraz w jaki sposéb uwaza, ze Bog kontak-
tuje sie z cztowiekiem. Krol (1982) sadzi, ze
wyobrazenie Boga ma charakter wytworczy
— jest obrazem rzeczywistosci, ktorej czto-
wiek nie widziat, ale kt6ra potrafi sobie wy-
obrazi¢. W badaniach nad obrazem Boga pod-
kresla sie, ze jego wyobrazenie nie ogranicza
sie do proceséw formalnych myslenia, tylko
staje si¢ wyznacznikiem zachowan cztowieka
(Wulff, 1999; Laurin i in., 2012). Posiadany
przez osobe wierzaca obraz Boga warunkuje
jej dziatania, ktore sa zréznicowane zaréwno
pod wzgledem motywow (np. altruistyczne,
allocentryczne, personalistyczne, fundamen-
talistyczne), jak i rezultatéw (por. Kostrubiec,
2000; Karas, Cieciuch, 2013).

Obraz Boga — podobnie jak innych wymia-
réw osobowosci — podlega prawom psycholo-
gicznego rozwoju. Kozielecki (1991) stwier-
dza, ze analiza rysunkéw wizerunku Boga



88

i wypowiedzi dzieci odzwierciedla stadia roz-
WOju umystowego zaproponowane przez Je-
ana Piageta (2006). Badanie obrazu Boga
u os6b dorostych moze by¢ natomiast prze-
prowadzone w formie introspekcji lub projek-
cji (Kuczkowski, 1982a).

Freud (1994, 1997) uznat, ze obraz Boga
jest tworzony na podstawie: (1) fizyczne-
go wzoru ojca, (2) kontaktu z przyroda oraz
(3) poczucia winy wywotanego komplek-
sem Edypa. Dziecko wyobraza sobie Boga na
wzOr relacji z ojcem, ktory jest zrédtem uczué
ambiwalentnych — z jednej strony wywotuje
groze, z drugiej — poczucie bezpieczenstwa.
Analizujac zjawiska przyrody, nalezy zauwa-
zy¢, iz cztowiek pierwotny wykazywat ten-
dencje do antropomorfizowania fenomenow,
wobec ktérych odczuwat lek. W odniesieniu
do trzeciego aspektu Freudowskiego ksztatto-
wania obrazu Boga mamy do czynienia z sub-
telna identyfikacja rozwijajacego sie dziecka.
Poczatkowo dziecko utozsamia si¢ z mat-
ka, a nastegpnie z ojcem. Ttumiac bunt prze-
ciwko ojcu, ktory rozbija bliska i bezpieczna
diade z matka, dziecko czyni z niego kogos
wszechpoteznego i boskiego. Teoria Freuda
posiada wielu zwolennikéw, jak i oponent6w.
Znamienne jest przy tym zdanie Gordona All-
porta (1976), iz psychoanaliza btednie zali-
cza religijny oglad $swiata do mechanizméw
obronnych, zamiast umiesci¢ go w centrum
osobowosci.

Interesujacych propozycji odnosnie do
ksztattowania sie obrazu Boga dostarcza-
ja wyniki badan poszukujace zrodet jego po-
wstania na skutek oddziatywan zycia rodzin-
nego. Dla dziecka ,,pierwszym Bogiem” staja
si¢ rodzice (Kuczkowski, 1993), zas natural-
na lekcje religii stanowi kontakt z nimi (Sto-
minska, 1976; Klink, 1989). W takiej sytua-
cji dziecko przyswaja nie tylko wiadomosci,
ale takze, przede wszystkim, ogdlna atmosfe-
re, jaka panuje w domu. Zycie zgodne z przy-
jetymi zasadami religijnymi oraz zyczliwosé¢
i mitos¢ cztonkéw rodziny gwarantuja, ze do-
$wiadczenie Boga zostanie sprz¢zone z pier-
wotnym zaufaniem, co z kolei moze stano-
wi¢ podstawe ksztaltowania sig¢ obrazu Boga
w przysztosci (Hansemann, 1988). Vladimir
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Satura (1971) twierdzi, ze dla rozwoju reli-
gijnosci najwazniejsza jest pozytywna iden-
tyfikacja z rodzicem, nawet gdyby ten byt
niewierzacy, w odréznieniu od zaburzonej
identyfikacji z rodzicem wierzacym.

W psychologii religii istotng czescia ana-
liz obrazu Boga jest przesledzenie zaleznosci
miedzy posiadanym obrazem Boga a jakoscia
doswiadczen wyniesionych z relacji interper-
sonalnych, zwtaszcza tych z rodzicami (Steen-
wyk i in., 2010; Knabb, Pelletier, 2013). Lite-
ratura przedmiotu wskazuje na istotny wptyw
ojca i matki na ksztattowanie sie pozytywnego
obrazu Boga (Nelson, Jones, por. Chlewinski
1985; Kuczkowski, 1993). Badania przepro-
wadzone przez Kréla (1989, s. 161) dowodza,
ze ,,mtodziez posiadajaca matki charaktery-
Zujace si¢ postawa akceptacji, porozumienia,
wrazliwosci i allocentryzmu, posiada bardziej
pozytywny obraz Boga niz mtodziez posiada-
jaca matki charakteryzujace si¢ postawa wro-
giej wiadczosci, wycofania si¢ z kontaktu, do-
kuczliwosci i egocentryzmu”.

Z perspektywy rozwazan teoretycznych
i praktyki badawczej pozostaje do rozstrzyg-
nigcia kwestia normatywnosci obrazu Boga.
Osoby o odmiennie uksztattowanym obrazie
Boga posiadaja rézne jego wyobrazenia jako
Boga idealnego. Obraz Boga jest podatny tak-
ze na inne uwarunkowania rozwojowe, jak:
jakos¢ katechezy, zaangazowanie we wiasny
rozwoj religijny, kontekst spoteczno-kulturo-
wy, tradycje czy wyznawana konfesje (Kucz-
kowski, 1982b; Francis i in., 2001; Jonker
i in., 2007; Grom, 2009). Niemniej decyduja-
cy wplyw na ksztattowanie sie obrazu Boga
wywiera aktywnos¢ wiasna, rozumiana jako
osobiste zaangazowanie jednostki w poszu-
kiwanie informacji o Bogu (Zamorski, 2003;
Gosztyta, 2010; Kostrubiec, 2010).

W okresie dorastania i mitodzienczym
(a nawet wczesniej — u dzieci) dochodzi do
uksztattowania si¢ dojrzatego obrazu Boga.
Jego formowanie zas konczy sie wraz z reduk-
cja elementéw antropomorficznych. Z tego
wynika, ze dojrzaty obraz Boga powinien by¢
obrazem personalnym, w przeciwienstwie do
apersonalnego — niedojrzatego wyobrazenia
Boga (Tokarski, 2011).
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Badacze omawianego zagadnienia podkre-
$laja trzy komponenty obrazu Boga. Pierw-
szy obejmuje charakterystyke wspomnianego
obrazu jako przedmiotu poznania i odniesien,
drugi dotyczy specyfiki obrazowania Boga,
trzeci z kolei okresla stosunek osoby wierza-
cej do Transcendencji (Jaworski, 1989; Gosz-
tyta, 2010; Jarosz, 2011). Ujmujac syntetycz-
nie analizowane kwestie, mozna stwierdzi¢,
iz w personalnym obrazie Boga przedstawia
si¢ On jako Osoba aktywna, otwarta i zdolna
do tworzenia wiezi z cztowiekiem. Bdg staje
sie zatem centralna i zinternalizowana wartos-
cig osobowosci. Komunikacja w takim ujeciu
z Bogiem-osoba charakteryzuje si¢ bezposred-
nioscia i obustronnoscia dialogu. Z kolei aper-
sonalny obraz Boga zawiera reistyczne trakto-
wanie Transcendencji, stanowiac dla jednostki
wartos¢ instrumentalna i peryferyjna, a rela-
cje z Nim wyraza w jednostronnym monologu
(Chlewinski, 1991; Kostrubiec, 2010; Jarosz,
2011). W dojrzatym obrazie Boga Jego obec-
nos$¢ wywotuje uczucia tremendum et fascino-
sum — z podkresleniem, iz te pierwsze nie po-
winny dominowa¢ nad drugimi (Otto, 1999),
w przeciwnym razie B6g moze si¢ okaza¢ su-
rowym Sedzia, karzacym Ojcem lub ,,zim-
nym Humanista” (Kuczkowski, 1982a; Plu-
zek, 1991; Rudin, 1992).

SYMBOL W BADANIACH
NAD RELIGIINOSCIA

Badane osoby w wieku mtodzienczym chet-
nie postuguja sie rysunkiem symbolicznym,
dlatego tez warto si¢ zastanowi¢ nad struktu-
ra i znaczeniem symbolu w przedstawieniach
religijnych (Nowak, 1994). Prace podjete
przez Ronalda Goldmana (1968), Fritza Ose-
ra (1991), Reto Fetza (1981, 1985) i Jamesa
Fowlera (1981) koncentruja si¢ na rozumieniu
symboli religijnych. Goldman (1968) — w ba-
daniach nad rozwojem myslenia i jezyka re-
ligijnego — przyjat zatozenie o identycznosci
myslenia religijnego i niereligijnego, dowo-
dzac, iz dojrzate myslenie religijne wystepu-
je na etapie osiagniecia stadium myslenia for-
malnego. Nastepnie stwierdzit, iz zrozumienie
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istoty przekazu religijnego wymaga umiejet-
nosci dokonywania operacji intelektualnych
na poziomie myslenia formalno-logicznego.
Wyniki przeprowadzonych badan doprowa-
dzity Goldmana do wysuniecia kontrowersyj-
nego wniosku — mianowicie zakwestionowat
sens jakiegokolwiek kontaktu dziecka z teks-
tami biblijnymi, mimo ze od okoto 13. roku
zycia dziecko dostrzega ich symboliczny cha-
rakter. Uwazal jednak, ze zbyt wczesna lek-
tura Biblii moze doprowadzi¢ do odrzucenia
tekstow religijnych (a nawet samej religii)
jako tresci niezgodnych z aktualnym stanem
wiedzy danej osoby.

Oser (1991) natomiast ujmowat problema-
tyke symbolu w kontekscie dokonywanego
przez jednostke osadu religijnego. Jego zda-
niem osad — ksztattowany poprzez intelektu-
alne ujecie doswiadczen osobistych i spotecz-
nych postrzeganych w kontekscie danej religii
— sprowadza sie do osiagniecia religijnego sen-
su egzystencji i ustalenia uporzadkowanych
relacji jednostki do Transcendencji. Osiagnig-
ty poziom myslenia warunkuje sposéb inter-
pretacji sensu zdarzen, rozstrzygania dylema-
tow religijnych, dokonywania selekcji lektury
tekstoéw biblijnych oraz recepcji symboli reli-
gijnych. Na tej podstawie badacz stwierdzit, ze
jednostka wchodzaca w interakcje z otaczaja-
Ca rzeczywistoscia powinna raczej samodziel-
nie ksztattowa¢ sens wiasnego zycia religijne-
go (postrzeganego poprzez pryzmat symbolu),
niz biernie przyjmowa¢ przyblizane wartosci.

Fetz (1981, 1985) podjat problematyke re-
ligijnego rozumienia symbolu na przyktadzie
symboliki nieba, rozpatrywanego na trzech po-
ziomach obrazowania. Pierwszy poziom — ar-
chaiczny — obejmuje najbardziej elementarne
ujmowanie rzeczywistosci nieba, kulturowo
zakorzenione w tradycji ludéw pierwotnych.
Poziom drugi — hybrydyzacji — wyraza prze-
mieszanie wyobrazenia naukowego i archa-
icznego. Trzeci — zréznicowany, odnosi sie do
dostrzegania rozbieznosci pomiedzy rzeczy-
wistoscia symboliczna nieba a ta ujmowang
za pomoca zmystéw (na przyktad przyrodni-
Ccze postrzeganie nieba).

Interesujaca analize sposob6w rozumienia
symbolu w kontekscie szesciu stadiéw rozwo-
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ju wiary, dokonujacego si¢ w ciagu catego zy-
cia, przeprowadzit teolog i psycholog Fowler
(1981). Ze wzgledu na przyjete w niniejszej
pracy kryterium wieku badanych (srednia 23
lata) z zaprezentowanej przez Fowlera kon-
cepcji zostanie wyroznione jedynie stadium
czwarte, indywidualizacyjno-refleksyjne, kto-
re stanowi kontekst dla analiz uzyskanych
wynikéw badan. W stadium tym przezywane
symbole sa oddzielane od symbolizowanych
tresci, co pozwala na petniejsze rozumienie
sensu symboli i mozliwos¢ subtelniejszego
odczytywania przestania zawartego w ich zna-
czeniach (Gasiul, 1999; Wulff, 1999).
Interesujaca propozycje badawcza stano-
wia dane empiryczne uzyskane przez Mat-
gorzate Tatale (2008) w zakresie dynamiki
zmian rozwojowych w recepcji symboli reli-
gijnych u 0s6b w wieku od 12 do 24 lat. Autor-
ka wykorzystata o§miokomponentowy model
religijnosci Walesy (2005), co pozwolito na
ujmowanie symboli przez pryzmat §wiadomo-
sci religijnej, uczu¢ religijnych, decyzji reli-
gijnych, wiezi ze wspdélnota 0séb wierzacych,
praktyk religijnych, moralnosci religijnej, do-
$wiadczenia religijnego i form wyznania wia-
ry, a szczeg6lnie jednego z ich aspektow,
mianowicie poczucia tajemnicy religijnej. Au-
torka wykazata, iz kierunek zmian rozwojo-
wych w recepcji symboli religijnych przebie-
ga od form prostych do bardziej ztozonych,
przy czym dla kazdego komponentu przy-
biera inng, wiasciwa mu forme. Ponadto do-
wiodta, iz w wyniku zmian rozwojowych pa-
rametry religijnosci grupuja sie w trzy wiazki
semantyczne: poznawcza, przezyciowo-spo-
teczng i motywacyjno-dziataniowa. Wyod-
rebnienie tych wiazek stworzyto podtoze do
empirycznego wyrdznienia w modelu religij-
nosci Walesy (2005) trzech dymensji, odpo-
wiadajacych trzem podstawowym wymiarom
funkcjonowania cziowieka w aspekcie psy-
chologicznym, tj. poznaniu, ustosunkowaniu
i dziataniu. W $wietle otrzymanych przez Ta-
tale (2008) wynikoéw badan wymiar poznaw-
czy zostat wzbogacony o poczucie tajemnicy,
wymiar ustosunkowania — o komponent do-
swiadczenia religijnego, a wymiar dziatania —
0 dziedzing moralnosci religijnej. Innymi sto-
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wy, badajac aspekt poznawczy religijnosci,
nalezatoby uwzglednic¢ element tajemnicy, uj-
mujac wymiar ustosunkowania — doswiadcze-
nie religijne, a biorac pod uwage aspekt dzia-
faniowy — dziedzing moralnosci religijnej.

PROBLEM

Celem podjetych badan jest préba uzyskania
odpowiedzi na pytanie: Jakie sa cechy obrazu
Boga i wyznaczniki relacji z Bogiem w okre-
sie mtodzienczym? Strukturyzujac problem ba-
dawczy, wyodrebniono pytania szczegdtowe:

1. Czy mozna wyrézni¢ personalny
i apersonalny obraz Boga u os6b wy-
znania katolickiego w wieku mtodzien-
czym?

2. Czy personalny i apersonalny obraz
Boga sa przejawem zréznicowanych
wyobrazen projekcyjnych Boga?

Postawione pytania badawcze sktaniaja do
sformutowania dwoch hipotez:

H1: Wystepuje personalny i apersonal-
ny obraz Boga u 0s6b wyznania katolickiego
w wieku mtodzienczym.

H2: Personalny i apersonalny obraz Boga
uzewnetrzniaja sie w zroznicowany Sposob
w projekcyjnych i deklaratywnych wyobraze-
niach Boga.

Prezentowane w niniejszym opracowa-
niu wyniki badan empirycznych sa elementem
szerszego projektu badawczego (Kostrubiec,
2004), w ktérym wyodrebniono dwa poziomy
obrazu Boga — §wiadomy i nieuswiadomiony.
Pierwszy jest weryfikowany za pomoca udzie-
lanych odpowiedzi na pytania kwestionariu-
szowe zawarte w wywiadzie dotaczonym do
rysunku projekcyjnego, drugi — nieuswiado-
miony, zostal wyrazony przez rysunek projek-
cyjny (Frank, 1989; Kostrubiec, 2004).

METODA

Osoby badane i procedura

Zbadano 150 os6b w wieku od 22 do 25 lat
(Srednia wieku, jak wspomniano wczesniej,
wynosita 23 lata) wyznania rzymskokato-
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lickiego, o0 réznym stopniu zaangazowania
w zycie religijne. W dalszym opracowaniu
uzyskanego materialu empirycznego odrzu-
cono badania zawierajace informacje niekom-
pletne. W rezultacie uzyskano liczbe 114 pet-
nych badan, ktore poddano dalszej analizie.

Osoby badane w pierwszej kolejnosci wy-
petniaty arkusz danych socjodemograficznych
majacy na celu uzyskanie informacji odnosnie
do wieku, ptci, kierunku studiéw, miejsca za-
mieszkania oraz zaangazowania w zycie reli-
gijne. Nastepnie badani przystepowali do wy-
konania rysunku projekcyjnego, uzywajac
w tym celu biatego kartonu papieru o forma-
cie A4 oraz kompletu kredek swiecowych. Ich
zadaniem byto wykonanie rysunku na temat:
»M0&j Bbg i ja”. Mieli przy tym petna swobo-
de w graficznym kreowaniu wiasnego swia-
ta, przedstawiajac siebie i osobiste wyobraze-
nie Boga. Samodzielnie decydowali o liczbie
i jakosci wystepujacych szczeg6téw oraz licz-
bie uzytych barw, a takze o czasie potrzebnym
do sporzadzenia rysunku (wynosit on od 5 do
45 minut). Po zakonczeniu czynnosci rysowa-
nia osoby badane miaty sie odnies¢ do dwoch
stwierdzen dotyczacych natury Boga, akcep-
tujac lub negujac nastepujace tezy:

1. Bog jest Bogiem, nie cztowiekiem.

2. BOg jest osoba, nie energia.

Uzyskane w ten sposéb wyniki badan em-
pirycznych poddano kategoryzacji, odwotujac
sie zaréwno do literatury przedmiotu (Kostru-
biec, 1997, 1998, 2004; Tatala, 2008; Braun-
-Gatkowska, 2009), jak i opinii sedziéw kom-
petentnych. Pozwolito to na wyodrebnienie
analizy formalnej i tresciowej, pomocnych
w interpretacji rysunku projekcyjnego. Ana-
liza formalna umozliwita klasyfikacje prze-
strzenng i kolorystyczna rysunku, natomiast
tresciowa pozwolita na odczytanie symboliki
i przedstawionej na rysunku wigzi z Bogiem.

Nalezy doda¢ wyjasnienie, iz zawarte
w dalszej czesci analiz oznaczenia ,,braki” lub
»brak mozliwosci okreslenia relacji” nie do-
tycza sposobu udzielania odpowiedzi w kwe-
stionariuszu lub ich braku, lecz sa wynikiem
analiz interpretacyjnych rysunku projekcyj-
nego. Na przyktad jesli osoby badane uzna-
ly swoj rysunek za ukonczony, ale nie znalazt
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si¢ na nim zgodny z tematem pracy element
,»,ma&j B6g” lub element ,ja”, wéwczas zostato
to zinterpretowane jako ,,brak” lub ,,brak moz-
liwosci okreslenia relacji”. Brak zobrazowa-
nia na rysunku elementu ,,M6j B6g” lub ,,ja”
swiadczyt wprawdzie o wykonaniu pracy, jed-
nak niezgodnie z instrukcja. Jednoczesnie byt
to wynik badania wskazujacy na dewaloryza-
cje Boga lub dewaloryzacje siebie.

WYNIKI

W celu weryfikacji hipotez mowiacych
0 wystepowaniu personalnego i apersonalne-
go obrazu Boga oraz jego zréznicowanych
wyobrazeniach w okresie milodzienczym,
przeprowadzono odpowiednie badania empi-
ryczne. Uzyskane rezultaty: (1) poddano ana-
lizie formalnej i (2) analizie tresciowej, (3)
poréwnano deklaracje werbalne odnoszace
si¢ do obrazu Boga oraz (4) dokonano synte-
tycznej klasyfikacji uzyskanego materiatu em-
pirycznego, pozwalajacego na wyodrebnienie
personalnego i apersonalnego obrazu Boga.

Analize uzyskanego materiatu empirycz-
nego poprzedza zbiorczy schemat wyrdznio-
nych kategorii.

ANALIZA FORMALNA RYSUNKU
.MOJ BOG I JA”

Analiza formalna rysunku projekcyjnego sta-
nowi niezbedne wprowadzenie do bardziej
zaawansowanego sposobu interpretacji, ja-
kim jest wyktadnia jego tresci (Jakobi, 1964;
Frydrychowicz, 1996, s. 21-23; Braun-Gat-
kowska, 2009, s. 46). W analizie formalnej,
uwzgledniajacej konfiguracje przestrzenna
elementéw rysunku ,,M6j Bég i ja”, wyod-
rebniono: (1) element opisujacy Boga (,,M¢j
B&g™) oraz (2) element symbolizujacy auto-
ra (,,ja”). Wyrdzniono tez trzy aspekty rela-
cji elementu ,,B6g” i elementu ,,ja”. Pierwszy
zawiera rysunki, w ktérych Bég jest katego-
ria nadrzedna (skrot NAD), a element posta-
ci lub symbolu Boga jest zasadniczo wiekszy,
dominujacy kolorystycznie lub znajduje sie
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Formalna
Analiza
rysunkow
projekcyjnych
Tre$ciowa
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Relacja Relacja nadrzgdna (NAD)

Bogja Relacja rownorzgdna (ROWN)
Brak relacji (BRAK)

Analiza Rysunek wielobarwny (WIELOB)

barw Rysunek matobarwny (MALOB)

Jako$é Bog symbol kulturowy (BSK)

symbolu  Bog symbol indywidualny (BSI)
Bog symbol antropomorficzny (BSA)
Bog symbol przyrodniczy (BSP)
Bog symbol negatywny (BSN)

Typ Relacj; osobowe (_QSOB)

relacji Postacie bez relacji (POST)

Zaprzeczenie relacji (ZAPRZ)

autor-Bég ok mozliwosci okreslenia wiezi (BMOW)

Schemat 1. Struktura analizy czternastu wskaznikéw rysunku projekcyjnego ,,Mdj Bog i ja”

nad elementem ,,ja”. Drugi obejmowat rysun-
ki, w ktérych elementy: ,,B6g” i ,,ja” przed-
stawiono w relacji réwnorzednej (ROWN).
W trzecim natomiast nie bylo mozliwosci
okreslenia zadnej z powyzej przedstawionych
relacji, poniewaz w rysunkach zabraklo ele-
mentu Boga lub elementu autora (BRAK),
wyrazonych jako posta¢ lub symbol.

Analiza formalna obejmowala réwniez
sposdb, w jaki osoba badana wykonata rysu-
nek, biorac pod uwage rodzaj zastosowanych
barw, ksztatty, jakos¢ linii oraz wystepowanie
figur. Przeglad barw uzytych przez badanych
pozwolit na wyodrebnienie: (1) rysunku wie-
lobarwnego (WIELOB), w ktérym zastoso-
wano wiecej niz cztery barwy, oraz (2) rysun-
ku matobarwnego (MALOB), zawierajacego
od jednego do czterech koloréw. Analizujac
czestos¢ wystgpowania okreslonych katego-
rii odnoszacych sie¢ do przedstawien Boga,
mozna stwierdzi¢, iz wiekszos¢ badanej gru-
py, tj. 81.6%, przedstawiata Boga jako posta¢
lub symbol w sposéb nadrzedny w stosunku
do wiasnej osoby, a tylko 8.8% badanych —
w sposdb réwnorzedny. W przypadku 9.6% tej
grupy podobna weryfikacja nie byta mozliwa
ze wzgledu na brak na rysunku jednego z ele-
mentow — Boga lub autora. Nalezy zauwazy¢

rowniez, iz zadna z osob badanych nie przed-
stawita graficznie elementu Boga w sposéb
podrzedny, czyli nizej od figur wiasnej oso-
by lub w postaci mniejszego komponentu gra-
ficznego. To z kolei pozwala na wyprowadze-
nie wniosku, iz badani sa sktonni do uznania
w wyobrazeniu projekcyjnym relacji nadrzed-
nosci Boga w stosunku do siebie.

W przypadku analizy kolorystycznej prac
prawie dwie trzecie badanych (62.3%) uzywa-
to wielu barw do wykonania rysunku. Ozna-
cza to, ze temat byl poruszajacy emocjonalnie
i angazowat w czynnos¢ obrazowego przed-
stawiania Boga. Wigkszos¢ prac okreslonych
jako matobarwne (37.7%) wykonano, uzy-
wajac Kilku kolorow, rzadsze byto uzycie tyl-
ko jednej z barw. Uzyskane wyniki $wiadcza
0 emocjonalnym ubdstwie i braku zaangazo-
wania w wykonywane zadanie (Braun-Gat-
kowska, 2009).

ANALIZA TRESCI RYSUNKU ,,M0J
BOG 1 JA”

Analiza tresci rysunku projekcyjnego, jako
kolejna faza prowadzaca do uzyskania wy-
nikow badan, zostata podzielona na dwa eta-
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py: w pierwszym opisano jakosé symbolu,
tj. znaku graficznego uzytego do prezenta-
cji komponentu ,,B6g”, natomiast w drugim
zwrécono uwage na typ relacji miedzy auto-
rem a Bogiem lub symbolem autora czy sym-
bolem Boga. Rysunki okreslajace jakos¢ sym-
bolu podzielono na pig¢ kategorii:

1. Bog jako symbol kulturowy (BSK) —
rysunki zawierajace popularne i zna-
ne symbole zakorzenione w kulturze
chrzescijanskiej, jak: krzyz, serce, oko
Opatrznosci (por. rysunek 1);

2. Bog jako symbol indywidualistyczny
(BSI) — to przyktady rysowania przez
badanych elementu ,,Bég” z uzyciem
zrozumiatych tylko dla siebie symboli,
jak: spirale, okregi, chmury (por. rysu-
nek 2);

3. Bog jako posta¢ antropomorficzna
(BSA) — prace zawierajace posta¢ ludz-
ka lub jej elementy, np. jedna lub dwie
dtonie, twarz Boga (por. rysunek 3);

4. BOg jako element przyrody (BSP) —
rysunki, w ktérych Bog zostat przed-
stawiony jako las, gora, park (por. ry-
sunek 4);

5. negacja (BSN) — rysunki wskazujace
na symplifikacje wyobrazenia Boga,
przedstawianego w postaci prostych
ksztaltéw, znakoéw zapytania, przekre-
$len czy bezprzedmiotowych bazgrot
(por. rysunek 5).

Analiza rysunkéw okreslonych jako typ
relacji stanowita podstawe do wyodrebnienia
czterech kategorii:

1. osobowe relacje z Bogiem (OSOB)

— kategoria wskazujaca na pozytywna
wiez z Bogiem, zobrazowana jako dia-
log dwéch postaci, Boga i autora, na
przyktad w sytuacji modlitwy (por. ry-
sunki 11 3);

2. postacie (POST) — rysunki prezentu-
jace postacie w okreslonej relacji, np.
obok siebie, bedace w neutralnym badz
obojetnym stosunku;

3. zaprzeczenie wiezi (ZAPRZ) - za-
liczano tu prace przedstawiajace sy-
tuacje przygniatania, a nawet unice-
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stwiania cztowieka przez Boga (por.
rysunek 5);

4. brak mozliwosci okreslenia wiezi
(BMOW) - obejmuje rysunki, na ktd-
rych jest widoczny tylko jeden element
(Bdg lub autor), co swiadczy o dewalo-
ryzacji Boga lub samego autora i w tej
sytuacji nie podlega interpretacji.

Analiza uzyskanych danych empirycz-
nych wskazuje, iz najwigkszy odsetek oséb
badanych (36.8%), obrazujac wiasne wy-
razenie Boga, postuguje si¢ zestawem zna-
kéw uniwersalnych i utrwalonych kulturo-
wo. Zastanawiajace jest, jak czesto badani
uzywaja w tej sytuacji symbolu antropomor-
ficznego — az 31.6%, a tylko kilkanascie pro-
cent badanych (15.8%) decyduje sie na
uzycie indywidualnego oznaczenia. Zgodnie
z teorig tworzenia si¢ obrazu Boga, nalezatoby
oczekiwa¢ odejscia w wieku miodzienczym
od tych antropomorficznych przedstawien
Boga (Kostrubiec, 2004). Podobna prawidto-
wo$¢ wsrdd respondentéw, bo 12.3%, zauwa-
za Si¢ w odniesieniu do uzywania symboliki
przyrody. Niewielki odsetek badanych (tylko
3.5%) uzywa oznaczen infantylnych, jak zyg-
zaki i bazgroty czy znaki zapytania.

Analiza prac rysunkowych wskazuje, iz
najwiekszy procent (57%) badanej préby obra-
Zuje pozytywna, osobowa i silng wiez z Bo-
giem. Prawie jedna trzecia rysunkdw (29.8%)
przedstawia relacje z Bogiem jako wigz
neutralna, na przyktad sytuujac obok siebie
statyczne i obojetne figury. Niewielki odsetek
(3.5%) zawiera zaprzeczenie wiezi cztowieka
i Boga, co ukazano na rysunku na przyktad
poprzez przekreslenie wizerunku Boga. Nie-
mal 10% prac nie zakwalifikowano do zadnej
z powyzszych kategorii z uwagi na brak jed-
nego z elementéw — Boga lub cztowieka. Na-
lezy podkresli¢, ze wynik ten nie jest zaska-
kujacy, gdyz osoby badane byty wyznania
rzymskokatolickiego. Z kolei zdziwienie moze
wywotaé fakt, ze 43% badanych zilustrowa-
1o swoja relacje z Bogiem jako daleka od po-
zytywnej. Wynik ten powstaje po zsumowaniu
trzech wyrdznionych kategorii, jak: wigz neu-
tralna, zaprzeczenie wiezi i brak wiezi.
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ANALIZAWYPOWIEDZI NATEMAT
OBRAZU BOGA

Analiza wynikow badan przedstawionych
w tabeli 1 prezentuje, iz dwie trzecie bada-
nych (N = 78) stwierdzito, ze Bdg jest osoba,
z kolei pozostate osoby (N = 36) wybraty od-
powiedzZ druga, czyli ,,BAg jest energia”. Mo-
zemy zatem uzna¢, iz wsrod badanych prze-
wazaja poglady o personalnym charakterze
obrazu Boga.

W celu przeprowadzenia por6éwnan uzy-
skanych z odpowiedzi pochodzacych od
dwaoch grup oséb zastosowano test chi-kwa-
drat (Francuz, Mackiewicz, 2005).

Jak juz wskazano, cecha pierwszej grupy
respondentdw byto przekonanie, ze Bog jest
osoba, natomiast drugiej — ze Bdg jest energia.
Z przeprowadzonej analizy wynika, ze bada-
ni réznia sie odnosnie do sposobu udzielania
odpowiedzi (y2 = 6.65, df = 1, p < .01). Naj-
wigksza grupe stanowig ci, ktérzy jednoczes-
nie uznaja, iz BOg jest osoba i BAg jest Bo-
giem (87.2%). Z kolei dwie trzecie z tych oséb
(N = 24), ktére uznaja, ze BAg jest energia,
jednoczesnie dostrzega w Nim istote boska.

PERSONALNY | APERSONALNY
OBRAZ BOGA

W celu znalezienia prawidlowosci wystepu-
jacych w obrazie Boga otrzymane wyniki ba-
dan poddano hierarchicznej analizie skupien
(Noworol, 2013). W konsekwencji uzyskano
dwa zasadnicze skupienia, zroznicowane pod
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wzgledem zawartosci tresciowej. Otrzymane
dane empiryczne obrazuje ponizszy dendro-
gram (por. wykres 1).

Skupienie pierwsze, trzynastoelemento-
we, zawiera zréznicowane elementy pocho-
dzace z grafiki rysunku projekcyjnego i z prze-
konan na temat Boga. Do tego skupienia
naleza wskazniki z rysunku, ktére $wiadcza
0 zanegowaniu obrazu Boga oraz zawieraja
symbole antropomorficzne, indywidualistycz-
ne i przyrodnicze. W niewielkim stopniu wia-
74 Sie z ta wiazka symbole kulturowe. Rysunki
— tworzace omawiane skupienie — przedsta-
wiaja symbole najbardziej rozpowszechnio-
ne w sposobie obrazowania Boga, a odnoszac
wyniki do warstwy deklaratywnej responden-
tow, widzimy, ze pozostaja oni w opozycji
do personalnego obrazu Boga, opowiadajac
sie za stwierdzeniem ,,BOg jest energia”, czy
nawet ,,cztowiek moze by¢ Bogiem” (w do-
mysle ,,a nie tylko B6g™”). W tym kontekscie
omawiane skupienie reprezentuje obraz Boga
okreslony jako apersonalny (instrumentalny).
Kontakt z tak wyobrazanym Bogiem opiera
si¢ na anonimowosci i powszechnosci, o ile
w ogole jest mozliwy. Nawet wowczas, gdy
osoby badane wyrazaja w sposob réwnorzed-
ny posta¢ Boga i autora na rysunku, to w war-
stwie deklaratywnej stwierdzaja, ze cztowiek
réwniez moze by¢ Bogiem.

Wyniki badan tworzace skupienie drugie,
piecioelementowe, obrazuja wielobarwne wy-
obrazenia Boga, ukazywanego w sposéb nad-
rzgdny do postaci autora rysunku, a w war-
stwie deklaratywnej uznawanego jako Osobe
(,,BOg jest Osoba™) i Transcendencje (,,Bog

Tabela 1. Sposéb ujmowania Boga w odpowiedziach badanych w okresie mtodzienczym

Osoby przekonane, ze:
Bdg jest osoba Bdg jest energia
Liczebnosé % Liczebnosé %
Bdg jest Bogiem 68 87.2 24 66.7
Akceptacja tezy Cztowiek jest Bogiem 10 12.8 12 33.3
Razem 78 100 36 100
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Wykres 1. Dendrogram ilustrujacy opisy obrazu Boga dokonywane przez osoby w wieku mtodzienczym

jest Bogiem”). Na tej podstawie mozna uznac,
iz skupienie to charakteryzuje personalny
obraz Boga.

DYSKUSJA

Uzyskane wyniki pomagaja zrozumie¢ obraz
Boga i sposob jego percypowania przez 0so-
by wyznania katolickiego w wieku mtodzien-
czym.

W celu zweryfikowania postawionych hi-
potez uzyskano materiat empiryczny pozwala-
jacy na wyodrebnienie personalnego i aperso-
nalnego obrazu Boga (H1), wytaniajacego si¢
z projekcyjnych i deklaratywnych sposobdw
wyobrazenia Boga przez osoby wyznania ka-
tolickiego w wieku mtodzienczym (H2).

Nalezy podkresli¢, iz wigkszos¢ badanych
0s0b przedstawia Boga za pomoca elementéw

graficznych w stosunku nadrzednym do wias-
nej postaci (symbolu), zas pozostali badani
(tylko 18.4%) wskazuja na rownorzedne po-
tozenie figury Boga i cztowieka badz tez po-
mijaja jeden z elementéw graficznych. Prze-
konanie o boskosci Boga (mierzone w formie
deklaracji) wystepuje réwnolegle z jego gra-
ficznym wyobrazeniem — jak wynika z analizy
skupien — nadrzednym w stosunku do autora
rysunku. Przedstawianie Boga jest zazwyczaj
wykonane w palecie wielobarwnej, co moz-
na interpretowa¢ jako wyraz zaangazowania
emocjonalnego autora. Wigkszosé badanych
(68.4% 0s6b) dokonuje symbolizacji elemen-
tu graficznego Boga. Wyboér tego typu sym-
bolu dzieli badane osoby na dwie podgrupy:
uzywajace powszechnego symbolu kulturowe-
go oraz postugujace si¢ indywidualnym zesta-
wem symbolicznym w formie napiséw, spirali
lub két. Graficzne wyobrazenie autoréw wiezi
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z Bogiem jest zazwyczaj pozytywne i osobowe
(57%). Nieco mniejszy wskaznik (43%) stano-
wi grupa 0séb prezentujaca wiez neutralna, ne-
gatywna lub brak jakiejkolwiek wigzi. Przy
czym wigz negatywna moze by¢ rozumiana
jako rezultat niezadowalajacych doswiadczen
lub brak pozytywnie rozwiazanych konfliktow
rozwojowych (por. Tokarski, 2011).

Dokonujac interpretacji powyzszych da-
nych, mozna siegna¢ do koncepcji rozwoju
cztowieka ujetych w perspektywie psycholo-
gii poznawczo-rozwojowej Piageta (Inhelder,
Piaget, 1970). Przyjmuje ona, iz od poziomu
rozwoju jednostki zalezy jej rozwoj w sferze
emocjonalno-motywacyjnej, moralnej czy re-
ligijnej, co posiada odzwierciedlenie w ksztat-
towaniu si¢ obrazu Boga (Walesa, 2005).
Abstrakcyjne ujmowanie rzeczywistosci ze-
wnetrznej i wewnetrznej wymaga oderwa-
nia sie od konkretu, postuzenia sie analogia,
wejscia w swiat znakéw i symboli z zachowa-
niem personalnego wyobrazenia relacji oso-
ba—-Bdg. W omawianej grupie wiekowej obraz
Boga angazuje badanych do wejscia w szcze-
golna relacje z Bogiem, ktérego transcenden-
tny charakter wykracza poza ramy racjonal-
nego i empirycznego poznania. W ten sposéb
obraz Boga nabiera charakteru egzystencjal-
nego, prowadzac do nawiazania z nim gteb-
szej relacji (Tatala, 2008).

Uzyskane wyniki stanowia takze wy-
raz weryfikacji wiedzy religijnej, jakiej ba-
dani nabyli w wyniku wczesniejszych do-
$wiadczen religijnych i pozareligijnych, oraz
uksztattowanego przez siebie swiatopogladu.
Myslenie zawierajace rozpoznanie, zrozumie-
nie, akceptacje sprzecznosci sprzyja osobiste-
mu odbiorowi tresci religijnych. Oznacza to,
ze badani zakwalifikowani do grupy wyraza-
jacej personalny obraz Boga sa motywowani
potrzeba osobistego kontaktu z nim, akceptu-
jac jego osobowy i transcendentny charakter.
Ta ostatnia umiejetnos¢ ukazuje, jak wyjatko-
wa zdolnos¢ odkrywania kontekstu znacze-
niowego zawartego w instrukcji rysunku ,,Mgj
Bdg i ja” ma sformutowanie ,,moj” — a wiec
,0sobisty”, ,indywidualny”, nie ,,0g6Iny”,
»Zapozyczony” czy ,,powszechnie dostepny”.
Nalezy podkresli¢, iz instrukcja do rysunku
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projekcyjnego zostata $wiadomie sformuto-
wana w taki sposob, aby angazowata w relacje
osobe badana ,,Md&j Bog i ja”. Wiedza religij-
na, w pewien sposob niezbedna do stworzenia
rysunku, zostata zatem wykorzystana nie tyl-
ko do ujawnienia kompetencji poznawczych
badanych, ale takze do wskazania przymiotow
siebie i Boga, niezbednych do stworzenia pet-
nej i osobistej relacji z Bogiem (Kostrubiec,
2004). Analiza deklaracji respondentéw oka-
zala sie niewystarczajacym miernikiem wie-
dzy religijnej badanych.

Podsumowujac, jedna trzecia badanych
katolikéw stwierdzita, ze BOg jest energia
a nie osoba, czyli niezgodnie z obowiazujaca
doktryna, co z jednej strony stanowi wynik za-
skakujacy, ale z drugiej — potwierdza wczes-
niejsze ustalenia badaczy (Czelej, 1997; Ma-
rianski, 1997, 2011).

W kontekscie uzyskanych danych empi-
rycznych zwraca uwage znaczna liczba ba-
dan niekompletnych (24%). Nalezatoby pod-
kresli¢, iz udziat w badaniach byt dobrowolny.
Specyfika pytan i niestandardowa propozy-
cja przedstawienia na rysunku rzeczywisto-
$ci transcendentnej budzita zastrzezenia ba-
danych co do sensownosci wykonywanych
zadan, niejednokrotnie wywotujac wrecz nie-
zadowolenie ze strony uczestnikéw. Niekto-
rzy sposrod nich nie wypetniali wszystkich
pozycji testowych (prezentowane tresci, jak
podkreslono, sa czescia szerszego projektu
badawczego), co mozna byto stwierdzi¢ do-
piero na etapie porzadkowania otrzymanego
materiatu empirycznego (Kostrubiec, 2004).
W pracy nad badaniami religijnosci przyj-
muje sie, ze metodologiczny problem stano-
wi niematerialny, transcendentalny przedmiot
poznania, z ktorego okresleniem osoba bada-
na ma trudnosci (Krol, 1999; Jarosz, 2011).
Wiele z badanych oséb, na przyktad w rozmo-
wach po zakonczeniu prowadzonych badan,
zwracato uwage na niezwykle osobisty wy-
miar eksplorowanych tresci. Mogto to znacza-
co wplynaé¢ na podwyzszony odsetek niepet-
nych badan. Nalezatoby uzna¢ temat rysunku
»,M0j Bdg i ja” za dos¢ absorbujacy i wywo-
lujacy wiele dylematéw decyzyjnych, a nawet
pewien przymus ztamania zakazu tworzenia
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wyobrazen Boga (obecny w kulturze judeo-
chrzescijanskiej). Badany miat bowiem za za-
danie zobrazowaé Tego, ktéry jest niemate-
rialny i fizycznie niepoznawalny.

Normatywny obraz Boga w katolicyzmie

jest obrazem personalnym. Mimo to, w prze-
prowadzonych badaniach os6b wyznania ka-
tolickiego nie uzyskano stuprocentowego wy-
niku personalnego obrazu Boga. Upowaznia
to do stwierdzenia, ze istnieja inne, niz tyl-
ko spoteczne (rodzinne, kulturowe), czynniki
ksztattujace ten obraz. Uzyskane wyniki i ich
zroznicowanie pokazaly, ze to osoby bada-
ne decyduja o personalnym obrazie Boga lub
jego reifikacji, niejako ignorujac norme kultu-
rowa. Podobne wyniki z badan nad religijnos-
cig studentéw — chrzescijan wyznania prote-
stanckiego przytacza Gordon Allport (1988)

Przeprowadzone analizy skianiaja do wy-

prowadzenia kilku og6lnych wnioskow:

1. Obraz Boga u badanej miodziezy wy-
znania katolickiego jest zr6znicowany,
€O 0znacza, ze sama przynaleznos¢ do
tej samej konfesji nie wskazuje na wy-
stepowanie jednorodnego obrazu Boga.

2. Wyniki badan pozwolity na wyodrgh-
nienie personalnego i apersonalnego
obrazu Boga u mtodziezy.
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3. Zastosowana metoda rysunku pro-
jekcyjnego obrazu Boga stanowi cen-
ne poszerzenie badan w tym zakresie
w stosunku do narzedzi kwestionariu-
szowych i wypowiedzi ustnych.

4. Zastosowana metoda daje mozliwos¢
whnioskowania o obrazie Boga ha pod-
stawie wykreowanych symboli religij-
nych rézniacych sie przypisywanym
znaczeniem.

5. Na uwage zastuguje réwniez i to, iz
wyznanie Katolickie nie obliguje ba-
danych do podzielania personalnego
obrazu Boga, poniewaz znaczna czes¢
badanych jednoczesnie charakteryzuje
Boga jako energie i dostrzega w Nim
istote boska.

W swietle tych badan daje si¢ zauwazy¢, iz
zakres generalizacji uzyskanych wynikéw od-
nosi sie do waskiej grupy oséb w wieku mto-
dzienczym, reprezentantdw wyznania rzym-
skokatolickiego. Stad tez interesujace wydaje
sie uwzglednienie przedstawicieli innych kon-
fesji, jak réwniez poszerzenie zakresu badan
0 dzieci i osoby doroste.
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ANEKS

Rys. 1. Bdg jako symbol kulturowy. Oko Opatrznosci symbolizuje wigz pozytywna

Rys. 2. Ujecie obrazu Boga za pomoca symbolu indywidualnego (spirale), relacja nadrzedna



Rys. 3. Bog jako posta¢ antropomorficzna. Rysunek symbolizuje relacjg nadrzedna Boga do autora

Rys. 4. Bog jako elementy przyrody, symbolizujace relacje nadrzedna



Rys. 5. Negacja Boga. Czarne bazgroty symbolizuja relacje negatywna
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Wartosci ostateczne a poczucie bezpieczenstwa
u studentow o roznym poziomie empatii

The final values and the sense of security in students
differing in the empathy level

Abstract. The aim of the research has been to present students’ preferences for values, their em-
pathy and sense of security. The following methods have been used: the Rokeach Value Survey
to identify the preference for values; Uchnast’s Sense of Security Questionnaire (SSQ) to deter-
mine the level of the sense of security, ; and Mehrabian and Epstein’s Empathy Questionnaire
(MEEQ) to determine the level of empathy. The research was carried out in a group of students,
aged 21-25, in Krakow in 2009. Further analysis was based on 200 sets of questionnaires filled
in by the young people, with the average values (M), standard deviations (SD) and the ANOVA
variance analysis taken into account and with the Multiple Stepwise Regression Analysis used to
specify the independent variables. The research has shown that students with a high level of em-
pathy prefer final values other than those chosen by students whose level of empathy is low. Stu-
dents with both levels of empathy appreciate the personal final values of wisdom and pleasure
more than social ones. The strongest final values helping to explain the variance of the sense of
security in the group of students with a high level of empathy are personal values such as pleas-
ure, comfortable life or exciting life, while in the group of students with a low level of empathy
it is also a personal value, the beauty of the world.
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WPROWADZENIE

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie
zwiazku preferowanych wartosci ostatecz-
nych o charakterze osobistym i prospotecz-
nym z poczuciem bezpieczenstwa studentow
0 wysokim i niskim poziomie empatii.
Empatia jest jednym z waznych osobowos-
ciowych sktadnikéw wptywajacych na prze-
bieg relacji miedzyludzkich (Gulin, 1994).
Warunkuje ona zdolnos¢ do nawiazywania

i utrzymania przyjazni, sprzyja wzrostowi
satysfakcji w zwiazkach intymnych, popra-
wia jako$¢ relacji wewnatrzrodzinnych (Ma-
tejczuk, 2005; Huber Il, MacDonald, 2012).
Empatia jest traktowana jako zjawisko wie-
loaspektowe. Przewaga jednego komponentu
moze decydowac o jakosci procesu empatyzo-
wania i 0 jego regulacyjnej roli w zyciu jed-
nostki (Szmukier, 1989; Davis, Kraus, 1991).

Na gruncie psychologii spotykamy trzy za-
sadnicze koncepcje empatii. W koncepcji em-
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patii emocjonalnej uwzgledniono komponent
emocjonalny. Wiaze sie z nim doswiadczanie
takich samych stanéw afektywnych przez jed-
nostke, jakich doznaje inna osoba w danej sy-
tuacji. Wedtug tej koncepcji, empatia to wczu-
wanie sie w stany, szczeg6lnie uczuciowe,
innych oséb, niekiedy przechodzace w rzeczy-
wiste zestrojenie wiasnych stanéw emocjonal-
nych z ich stanami. Wskazuje ona na element
»,hadawania” z druga osoba ,,na tych samych
falach”, na rozumienie jej sytuacji zyciowej
niejako od srodka, od wewnatrz, z jej punk-
tu widzenia. Koncepcja ta zaktada emocjonal-
ne odpowiadanie na przezycia drugiej osoby.
Akcent jest tu potozony na wspétprzezywanie,
odczuwanie. Poglad na tego rodzaju rozumie-
nie definicji empatii prezentuja: Albert Mehra-
bian i Norman Epstein (1972), Martin Hoff-
man (2006).

W koncepcji empatii poznawczej naukow-
cy uwzgledniaja jej kognitywny charakter.
Zwolennicy tego rodzaju koncepcji empa-
tii biora pod uwage intelektualne rozumienie
stanu psychicznego drugiego cztowieka, jego
uczué¢ i emocji. Przywiazuja duza wage do
umiejetnosci postrzegania i rozumienia prze-
zy¢ drugiej osoby, jak réwniez do mozliwosci
trafnego przewidywania jej uczu¢, wyobrazen
i reakcji. Zwolennikami tej koncepcji sa: Ro-
bert Hogan (1969), Rosalind Dymond (1950).

Z kolei w koncepcji empatii emocjonal-
no-poznawczej oba sktadniki — emocjonalny
i poznawczy — sa traktowane komplementar-
nie, czesto uwzglednia sie takze w niej dodat-
kowo aspekt behawioralny, jakim jest zdol-
nos¢ komunikowania. Ta koncepcja empatii
obejmuje subiektywne procesy odczué¢, do-
znan jednostki i ich intelektualna krytyczna
analize. Jej zwolennicy — J6zef Rembowski
(1989) i Janusz Reykowski (1979) — uwazaja,
ze empatia, ktéra zawiera aspekt emocjonal-
no-poznawczy, stanowi przejaw komunika-
cji interpersonalnej. Prawidtowa interpreta-
Cja znaczen spostrzeganej sytuacji uruchamia
reakcje emocjonalna wyznaczona dodatkowo
przyjeciem perspektywy drugiego cztowieka.

Twérca teorii potrzeb na gruncie psycho-
logii humanistycznej — Abraham Maslow
(1986) — uwaza, ze potrzeba bezpieczenstwa
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jest podstawowg potrzeba natury psychicznej
cztowieka; jej zaspokojenie warunkuje roz-
woj cztowieka na kazdym etapie zycia, a tak-
ze zapewnia zaspokojenie i realizacje jego
innych potrzeb psychicznych. Poczucie bez-
pieczenstwa jest skutkiem zaspokojenia tej
potrzeby. Poczucie odnosi si¢ do stanu od-
czuwania, doswiadczania. Poczucie bezpie-
czenstwa jest zatem stanem doswiadczania
spokoju, pewnosci, odczuwania braku zagro-
zen, a takze przekonania o dysponowaniu wy-
starczajacymi zasobami do dziatan podmioto-
wych. Poczucie bezpieczenstwa dotyczy zycia
osobistego i spotecznego cztowieka. Tego ro-
dzaju poczucie odnosi sie do okreslonego sta-
nu cztowieka, powstatego w wyniku braku lub
nadmiaru czegos, dotyczy relacji miedzy czto-
wiekiem a otoczeniem. Jednostka, ktérej to-
warzyszy poczucie bezpieczenstwa, jest swia-
doma wiasnego miejsca w $wiecie, tego, ze
jest akceptowana, lubiana przez innych. Brak
poczucia bezpieczenstwa przejawia sie nato-
miast w traktowaniu otoczenia spotecznego
jako niebezpiecznego, w zachowaniach o cha-
rakterze egocentrycznym (Poraj, 2007; Kla-
mut, 2012). Zenon Uchnast (1991), odwotujac
si¢ do teorii potrzeb Maslowa (1968), opra-
cowat narzedzie badawcze, ktore ujmuje po-
czucie bezpieczenstwa w sposdb mierzalny.
Uwaza on, ze zaspokojenie potrzeby bezpie-
czenstwa przejawia sie na kilka sposobdw:
jako poczucie bliskosci z innymi i ze $wiatem
otaczajacym cztowieka, poczucie stabilno-
$ci charakteryzujace sie wewnetrznym tadem
i porzadkiem oraz zaufanie do siebie, ktére 1a-
czy si¢ z afirmacja siebie. Zaspokojenie po-
trzeby bezpieczenstwa prowadzi do wzrostu
poczucia akceptacji przez innych i bycia na
swoim miejscu, poczucia zadowolenia i osobi-
stego szczescia, a takze do gotowosci wspot-
pracy i radzenia sobie z réznymi problemami.
Brak zaspokojenia potrzeby bezpieczenstwa
wiedzie natomiast do statego poczucia napig-
cia i niezadowolenia z siebie (Uchnast, 2000).

Pojecie wartosci w naukach spotecznych
jest wieloznaczne. Weditug Reykowskiego
(1979), wartoscia jest to, co przejawia swo-
ja reprezentacje poznawcza. Mowi on o sieci
wartosci. Na sie¢ wartosci sktadaja sig elemen-
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ty poznawcze uporzadkowane pod wzglgdem
przypisywanej im wartosci. Zdaniem Bogda-
na Wojciszke (1986), schematy atrybutyw-
ne, ktére sa reprezentacjami cech zdarzen
i przedmiotéw, a ktére jednostka ocenia po-
zytywnie i uwaza za pozadane, sa odczytywa-
ne jako wartosci. Wartosci, wedtug Rokeacha
(1973), to zestaw pojec badz przekonan, ktore
sa czescia 0golnej teorii struktury przekonan.
Przekonania sa sktadowa czescia 0sobowosci.
Osobowos¢ zas to system przekonan sktada-
jacy sie z szeregu podsystemdw. Najwazniej-
sze miejsce wsrod podsystemdéw zajmuje po-
jecie ,,ja”, a nastepnie wartosci. Poszczegdlna
wartos¢ — wedle Rokeacha — to state przeko-
nanie, ze specyficzny sposéb zachowania je-
dnostki lub stan ostateczny (finalny) egzy-
stencji ludzkiej jest osobowo albo spotecznie
lepszy od przeciwstawnego lub odwrotnego
sposobu postepowania badz stanu finalnego
egzystencji. Stad Rokeach wyrdznia wartosci
odnoszace sig¢ do najwazniejszych celéw ludz-
kiej egzystencji (na przyktad wolnos$¢ osobi-
sta, zbawienie) — to wartosci ostateczne, kt6-
re maja charakter osobisty badZ prospoteczny;
oraz wartosci zwiazane z 0og6Inymi zachowa-
niami ludzkimi (ambitny, odpowiedzialny) —
to wartosci instrumentalne, kt6re maja wymiar
moralny i kompetencyjny. Wartosci roznia sie
waznoscia, czyli relatywna wzgledem siebie
preferencja. Maja one charakter ponadsytua-
cyjny i dostarczaja standardow w wyborze za-
chowan oraz w ocenie zachowan wiasnych
i innych osob. Zdaniem Rokeacha, wszyscy
ludzie niezaleznie od miejsca i czasu, cenig te
same wartosci, cho¢ nie w jednakowym stop-
niu. System, w ktorym funkcjonuja poszcze-
g6lne wartosci ostateczne i instrumentalne,
charakteryzuje sie okreslonym uporzadko-
waniem (Rokeach, 1969). Skutkiem tego jest
mozliwos¢ wskazania przez cztowieka warto-
sci bardziej cenionych.

Wiele doniesien z badan nad wartosciami,
empatia i poczuciem bezpieczenstwa wska-
zuje na ich wspoizaleznos¢. Z badan Geralda
Gladsteina (1983) nad empatia wynika, ze 0so-
by empatyczne maja wieksze zaufanie do sie-
bie, a takze do innych 0séb, ujawniaja wieksze
poczucie bliskosci z drugimi. Badania Stani-
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stawy Tucholskiej (1994) ujawniaja, ze osoby
0 wysokim poziome empatii charakteryzuja
sie ukierunkowaniem ,,ku ludziom”. Chetnie
nawiazuja bliskie kontakty z innymi osobami.
Bliskos¢ z innymi ludzmi jest dla nich waz-
na sprawa. Sa one zdolne do wyrzeczen i od-
raczania zaspokajania swoich potrzeb. Osoby
0 niskim poziomie empatii przejawiaja nato-
miast nieche¢ do nawiazywania bliskich wiegzi
emocjonalnych. Kontakty interpersonalne stu-
Za im przede wszystkim do realizowania wias-
nych celdw i dazeh. Osoby o duzym nasyce-
niu empatia, w poréwnaniu z tymi o matym
nasyceniu, wyzej cenia wartosci o charakte-
rze interpersonalnym. Im wicksza otwartos¢
na doswiadczenie, tym wigksza akceptacja
wartosci ,,rownowaga wewnetrzna”, ktora
wskazuje na znaczenie i waznos¢ osobistych
i intymnych relacji z innymi osobami (Czer-
niawska, 2002). Osoby o wysokim poziome
empatii, w poréwnaniu z osobami o niskiej
empatii przejawiaja wigksze zainteresowanie
potrzebami innych ludzi, wyzsza zdolnos¢ ak-
ceptacji innych oséb (Kula-Lic, 2008). Z ba-
dan Mirostawy Czerniawskiej (2002) wynika,
ze 0soby o wysokiej empatii najbardziej cenia
sobie wartosci ostateczne, takie jak: ,,bezpie-
czenstwo rodziny”, ,dojrzata mitos¢”, ,,ma-
dros¢”, zas osoby o nizszym poziomie empatii
cenia bardziej wartosci hedonistyczne i ukie-
runkowane na sukces.

Badania Mehrabiana i Epsteina (1972) wy-
kazaty, ze chtopcy o niskim poziomie empatii
byli bardziej agresywni niz chtopcy o wyso-
kim poziomie empatii, zas studenci o wyso-
kim poziomie empatii w sytuacji niepewnej
przezywali mniejsze zdenerwowanie niz stu-
denci o niskim poziomie empatii. Rembowski
(1989) za pomoca skali Mehrabiana i Epstei-
na przeprowadzit badania wsrdéd studentéw
uczelni gdanskich. Jak si¢ okazato, kobie-
ty charakteryzowaty sie wyzszym poziomem
empatii niz mezczyzni. Badania Jolanty Tom-
czuk (2004) pokazuja, ze osoby o duzym na-
syceniu empatia maja bardziej rdéznorodne
doswiadczenia zyciowe niz osoby o matym
nasyceniu ta cecha, osoby bogate w doswiad-
czenia zyciowe odbieraja trafniej w sposéb
empatyczny przezycia innych.
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Wedle Jerzego Szymotona (1999), warto-
sci o charakterze religijnym maja istotny do-
datni zwiazek z doswiadczeniem poczucia
bliskosci ze swiatem, z innymi ludzmi oraz
z poczuciem zaufania do siebie. Z badan Sta-
nistawa Gtaza (2004) wynika, ze mezczyzni
studiujacy kierunki humanistyczne ujawnia-
ja wyzszy poziom poczucia bliskosci z drugi-
mi niz ci z kierunkdw technicznych. Badania
Marka Davisa, Jennifer Hall i Marneea Meyera
(2003) wskazuja, ze empatia ma istotny zwia-
zek z aktywnoscig prospoteczna jednostki i jej
zachowaniem, zas badania Mirji Kalliopuskiej
(1992) i Hoffmana (2006) ujawniaja, ze empa-
tia przejawia zwiazek z potrzebami psychicz-
nymi drugiego cztowieka. Davis (1983) suge-
ruje, ze od stopnia nasycenia empatia zalezy
zakres ksztattowania sie¢ ludzkich kompeten-
cji spotecznych.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze zachowanie
empatyczne moze by¢ zrédiem dysharmonii,
a nawet konfliktw z druga osoba i najbliz-
szym otoczeniem. Wskazuja na to badania
przeprowadzone przez niektérych badaczy
(Reykowski, 1979; Carozzi i in., 1995), z kt6-
rych wynika, ze oddziatywaniu zjawiska em-
patii moze towarzyszy¢ na przykiad wzrost
agresji wobec jednostki, ktéra jest zrodiem
empatycznego pobudzenia, wyzwalania nie-
pokoju oraz sktonnosci do samousprawiedli-
wienia poprzez ignorowanie sygnatéw o cier-
pieniu drugiej osoby.

Problematyka empatii, poczucia bezpie-
czenstwa i wartosci — aspektéw zwiazanych
z realizacja siebie jako osoby — jest czestym
obiektem badan. Temat ten stanowi jednak
wyzwanie dla naukowcow i wymaga wielu
szczeg6towych poszukiwan. Dane empirycz-
ne dotyczace empatii, wartosci i poczucia bez-
pieczenstwa zawarte w literaturze nie sa jed-
noznaczne, gdyz zaleza od specyfiki badanych
grup oraz od przyjetego w procedurze badaw-
czej rozumienia danego zagadnienia.

Zdaniem Dariusza Buksika (2003) i Kazi-
mierza Popielskiego (2008), o wyborze war-
tosci i ich realizacji decyduje z jednej stro-
ny wrazliwosci osoby na wartosci, z drugiej
za$ — istnienie atrakcyjnych wartosci, kto-
re sa przez nia pozadane. Doniesienia z ba-
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dan Czerniawskiej (2002), Justyny Kuli-Lic
(2008) i Rembowskiego (1989) sugeruja,
ze spéjny system wartosci i ich zinternali-
zowanie ubogacane przez empatie zwiek-
szaja prawdopodobienstwo pojawienia Sie
spojnych zachowan prospotecznych, a tak-
ze powstrzymania si¢ od zachowan agre-
sywnych. Wedle spostrzezen i badan Viktora
Frankla (1987) i Jacka Sliwaka (2001) czto-
wiek pod wpltywem wrazliwosci na stan psy-
chiczny drugiej osoby, jej rozumienia, a tak-
ze doswiadczenia wewnetrznej satysfakcji,
spokoju, braku zagrozenia — co jest prze-
jawem realizacji potrzeby bezpieczenstwa
— decyduje o tym, czy podejmie okreslone
dziatanie prospoteczne, czy nie, a zarazem
czy dana wartos¢ bedzie realizowana w da-
nym momencie, czy tez nie.

Zgodnie z pogladem Rokeacha (1969),
wartosci ostateczne stanowia uporzadkowa-
ny system hierarchiczny i przejawiaja wzgled-
nie trwata strukture w osobowosci cztowieka.
Warunkuja one poczucie bezpieczenstwa, ktd-
re ujawnia si¢ w relacjach miedzyosobowych,
a takze reguluja ludzkie zachowanie i okre-
$laja jego cele. Najbardziej ceniona przez
cztowieka wartos¢ zajmuje centralne miej-
sce W jego zyciu i jednoczesnie peini istotng
funkcje regulacyjna. Wedtug teorii Rokeacha
(1973), wartosci ostateczne o charakterze 0so-
bistym sa mocno skoncentrowane na jednost-
ce, natomiast te 0 wymiarze prospotecznym
dotycza bardziej relacji interpersonalnych
i odnosza si¢ do otoczenia. Istnienie trescio-
wej zaleznosci pomiedzy empatia, wartos-
ciami ostatecznymi i poczuciem bezpieczen-
stwa sugeruje, ze osoby o0 wysokim poziomie
empatii wieksza wage przywiazuja do warto-
$ci ostatecznych o wymiarze prospotecznym,
za$ te o niskim poziomie empatii — do warto-
$ci 0 wymiarze osobistym. U oséb o wysokim
poziome empatii mocniejszy zwiazek z po-
czuciem bezpieczenstwa maja wartosci osta-
teczne o wymiarze prospotecznym, zas$ u tych
0 niskim poziomie empatii — wartosci 0 wy-
miarze osobistym.

W niniejszym artykule autor podjat pro-
be odpowiedzi na pytanie, jaki charakter maja
zwiazki pomiedzy:
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e empatia jako zdolnoscia dyspozycyjna
do wczuwania si¢ w stany, szczegdlnie
uczuciowe, innych os6b, ich swiat psy-
chiczny;

e wartosciami ostatecznymi, ktdre okre-
slaja najwazniejsze cele i dazenia czto-
wieka w wymiarze osobistym i pro-
spotecznym, a jednoczesnie stanowia
osobiste standardy jego zachowania;

e poczuciem bezpieczenstwa jako sta-
nem doswiadczania zadowolenia,
pewnosci, braku zagrozenia, przeja-
wiajacym sie w poczuciu bliskosci
z innymi osobami, poczuciu stabilno-
sci wewnetrznej i zaufaniu do siebie.

Jest to pytanie o wystepowanie i rodzaj
zwiazkdw migdzy wyzej wspomnianymi wy-
miarami wiedzy na temat siebie jako osoby,
ktére jednoczesnie stanowia wazny aspekt
pojecia osobowosci. W tym kontekscie poja-
wiaja sie¢ nastepne pytania: W jakim stopniu
wiasciwos¢ indywidualna cztowieka, jaka jest
empatia jako dyspozycja osobowosciowa, mo-
dyfikuje i okresla zgodny z nia wybor wartosci
ostatecznych, ktére petnia funkcje regulacyjna
w ludzkim zachowaniu? W jakiej mierze war-
tosci ostateczne — jako osobiste standardy —
implikuja poczucie bezpieczenstwa jako stan
przezywania wewnetrznej satysfakcji, spoko-
ju, braku zagrozenia, co przejawia si¢ W po-
czuciu bliskosci jednostki z innymi osobami,
a takze w poczuciu jej stabilnosci wewnetrz-
nej i zaufaniu do samej siebie?

Sugerujac istnienie tresciowej zgodno-
sci pomiedzy wiasciwosciami indywidualny-
mi jednostki, takimi jak empatia, wartoscia-
mi 0 wymiarze osobistym i prospotecznym,
ktére petnia funkcje regulacyjna w zachowa-
niu cztowieka, okreslaja i wspottworza styl
relacji spotecznych i formy komunikacji mie-
dzyosobowej (Jones, 2001; Popielski, 2008),
a takze poczuciem bezpieczenstwa, mozna
przypuszcza¢ — co w wielu przypadkach po-
twierdzaja doniesienia innych badaczy i lite-
ratura przedmiotu (Czerniawska, 2000, 2002;
Batson i in., 2008) — ze osobom 0 wysokim
poziomie empatii towarzyszy wyzszy po-
ziom poczucia bezpieczenstwa niz osobom
0 niskim poziomie tego wskaznika. Oczeku-
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je si¢ takze, ze osoby o wysokim poziomie
empatii cenia sobie bardziej wartosci o cha-
rakterze prospotecznym, zas te o niskim po-
ziomie empatii — wartosci o charakterze oso-
bistym.

W okresie przemian spoteczno-ekono-
micznych, w dobie poszukiwan nowych roz-
wigzan w zyciu indywidualnym i spotecznym,
w okresie odejscia mitodziezy od wartosci
mniej przydatnych w dzisiejszym $wiecie na
rzecz innych, bardziej pozadanych, atrakcyj-
nych wskazane jest przeprowadzenie badan
wérod miodziezy studiujacej na réznych kie-
runkach (Marianski, 2001; Popielski, 2008).
Okres wczesnej dorostosci charakteryzu-
je si¢ tym, ze miody cztowiek — po gwattow-
nych zmianach rozwojowych prowadzacych
do dojrzatosci biologicznej i spotecznej — jest
swiadomy swej zdolnosci do prokreacji i od-
powiedzialnosci, do podejmowania nowych
rél spotecznych, aktywnosci zawodowej i au-
tonomicznosci kierowania wiasnym zyciem
(Gurba, 2000; Btasiak, 2009).

BADANIA WLASNE

Cel badan, pytania i hipotezy badawcze

Problem badawczy okreslony w niniejszym
artykule polega na wskazaniu zwiazku mig-
dzy empatia, wartosciami ostatecznymi o cha-
rakterze osobistym i prospotecznym, a takze
poczuciem bezpieczenstwa.
Celem prezentowanych analiz byto uzy-
skanie odpowiedzi na nastepujace pytania ba-
dawcze:
1. W jaki spos6b empatia wiaze sig¢ z:
a) wartosciami ostatecznymi o cha-
rakterze osobistym i prospotecznym,
b) poczuciem bezpieczenstwa?

2. W jaki sposéb poczucie bezpieczen-
stwa zalezy od wartosci ostatecznych
(0 wymiarze osobistym i prospotecz-
nym) u 0séb o wysokim i niskim po-
ziomie empatii?

Na podstawie przedstawionego materiatu
i wynikéw badan mozna postawi¢ nastepuja-
ce hipotezy:
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1. Osoby charakteryzujace si¢ wysokim
poziomem empatii czesciej niz 0so-
by o niskim poziomie empatii sposrod
wartosci ostatecznych preferuja warto-
$ci o0 charakterze prospotecznym.

2. Poziom empatii réznicuje poczucie
bezpieczenstwa osob badanych.

3. U oséb o wysokim poziomie empa-
tii znaczacy udziat w wyjasnianiu wa-
riancji poczucia bezpieczenstwa maja
wartosci ostateczne o charakterze pro-
spotecznym, a u 0so6b z niskim pozio-
mem empatii — wartosci 0 wymiarze
osobistym.

Osoby badane

W celu zdobycia materialu empirycznego,
za pomoca ktérego mozna bedzie rozwiazaé¢
wytoniony problem, przeprowadzono bada-
nia wérod studentéw kierunkéw zaréwno hu-
manistycznych, jak i scistych. Badania prze-
prowadzono w 2009 r. w Krakowie. 200 o0s6b
wypelnito kwestionariusze, w tym 100 mez-
czyzn i 100 kobiet. Badani studenci miescili
si¢ w przedziale wiekowym od 21. do 25. roku
zycia. Zaplanowane badania zostaty przepro-
wadzone po zajeciach akademickich. Analize
przeprowadzono, opierajac si¢ na wynikach
uzyskanych na podstawie poprawnie wypel-
nionych 200 zestawdw kwestionariuszy.

Zastosowane metody

a) Do ukazania poziomu empatii uzyto Kwe-
stionariusza Empatii (K-E) Mehrabiana i Ep-
steina (1972). Empatie ujmuja oni jako pew-
na zdolnos¢ do wyobrazeniowego postawienia
sie na miejscu drugiej osoby oraz przezywa-
nia i rozumienia pozytywnych i negatywnych
reakcji emocjonalnych. Aspekt emocjonalny
ma jednak w tej koncepcji wieksze znaczenie
niz aspekt poznawczy. Skala sktada si¢ z 33
stwierdzen. Ustosunkowanie sie do kazde-
go stwierdzenia dokonuje si¢ na 9-stopniowej
skali ocen — od postawy najbardziej zgodnej
do skrajnie niezgodnej. Adaptacji skali do pol-
skich warunkéw dokonat Rembowski (1989).

b) Do ukazania sposobu preferencji war-
tosci wsrdd studentéw uzyto Skali Wartosci
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(SW) Rokeacha. Zawiera ona dwie podska-
le. Kazda z nich wyr6znia 18 wartosci. Jed-
na z podskal, ktdrej uzyto w pracy, stuzy do
okreslenia preferencji wartosci ostatecznych
0 charakterze osobistym i prospotecznym.
Rokeach (1973) analizowat statos¢ kazdej
wartosci (rzetelnos¢ testu) metoda test-retest
(N = 250) i otrzymat dla wartosci ostatecz-
nych wspotczynniki wahajace sie od .51 do
.88. Adaptacji skali do polskich warunkéw
dokonat Piotr Brzozowski (1986). Wspot-
czynnik Kkorelacji rangowej migdzy polska
i amerykanska wersja podskali wartosci osta-
tecznych wynosi: .99.

c) W celu okreslenia poczucia bezpie-
czenstwa studentdw zastosowano Kwestiona-
riusz Poczucia Bezpieczenstwa (KPB) Uchna-
sta (1991). Kwestionariusz sktada si¢ z trzech
podskal: (a) poczucia bliskosci z innymi
ludzmi (BL) - wyznacznik potrzeby przy-
naleznosci i mitosci, (b) poczucia stabilno-
sci wewngtrznej (ST) — wyznacznik potrze-
by bezpieczenstwa oraz (c) poczucia zaufania
do siebie (ZS) — wyznacznik potrzeby szacun-
ku do siebie. Wspotczynnik rzetelnosci r dla
kwestionariusza wynosi .93.

Procedura badan

Biorac pod uwage powyzsze zatozenia me-
todologiczne, ustalono dalsza strategie wias-
nych badan. Dokonano dychotomizacji
zmiennej wyrazajacej empatie. Jako kryterium
podziatu przyjeto wartosci progowe otrzyma-
ne w Kwestionariuszu Empatii. Utworzono
dwie grupy: oséb, ktére uzyskaty niskie wy-
niki w zakresie empatii, oraz osob, ktére uzy-
skaty wyniki wysokie. Niskie wyniki studen-
tow badanych w zakresie empatii, zarowno
mezczyzn, jak i kobiet, mieszcza si¢ w prze-
dziale nieprzekraczajacym 130, wysokie pod
tym wzgledem znajduja si¢ w przedziale nie
mniejszym niz 190. Grupa badanych o niskim
poziomie empatii liczy 64 osoby, $rednia (M)
dla grupy wynosi 121.63 (SD = 10.12), nato-
miast grupe studentéw o wysokim poziomie
empatii stanowi 78 oséb, srednia (M) dla tej
grupy wynosi 227.13 (SD = 18.75). Pomie-
dzy wynikami grup oséb badanych zachodzi
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roznica statystycznie istotna, gdzie F = 21.14;
p <.001.

Uzyskane wyniki zostaty przeanalizowane
na podstawie wartosci srednich (M) i odchy-
lenia standardowego (SD). Przeprowadzono
analize wariancji (ANOVA). Dla zmiennych
wyrazonych za pomoca rang uzyto testu nie-
parametrycznego (test U; Mann-Whitney).
Zastosowana zostata takze procedura analizy
wielokrotnej regresji krokowej. Ten typ me-
tody spetnia kilka funkcji: zmierza do wyod-
rebnienia istotnych zmiennych niezaleznych,
okresla zwiazek miedzy zmienna niezalez-
na a zmienna zalezna (wspoétczynnik regre-
sji wielokrotnej — R), a takze ustala procent
wyjasnianej wariancji zmiennej zaleznej (R?),
wskazuje, w jakiej kolejnosci zmienne nieza-
lezne sa wprowadzane do réwnania regresyj-
nego (Guilford, 1964).

WYNIKI BADAN

Analiza otrzymanych wynikéw pozwolita na
zweryfikowanie hipotez badawczych. Doty-
cza one zwiazku miedzy poczuciem bezpie-
czenstwa, wartosciami ostatecznymi o cha-
rakterze osobistym i prospotecznym, a takze
empatia u studentow.

a) Otrzymane wyniki badan dotyczace pre-
ferencji wartosci ostatecznych o charakterze
osobistym i prospotecznym studentéw o wy-
sokim i 0 niskim poziomie empatii zostaty za-
warte w tabeli 1.

Dokonujac interpretacji preferencji warto-
sci ostatecznych, uwzgledniono w opisie czte-
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ry pierwsze wartosci ostateczne o najwyzszej
randze. Wyniki dotyczace wartosci ostatecz-
nych uzyskane w Skali Wartosci (SW) wska-
zuja, iz zaréwno studenci o wysokiej, jak
i ci o niskiej empatii preferuja rézne warto-
$ci ostateczne. Studenci o wysokim pozio-
mie empatii najbardziej cenia sobie dwie war-
tosci o charakterze osobistym: ,,madros¢”,
»Przyjemnos¢ zycia”, oraz dwie o charakte-
rze prospotecznym: ,,zabezpieczenie bytu dla
rodziny” i ,prawdziwa przyjazn”. Natomiast
studenci o niskiej empatii najbardziej cenia ta-
kie wartosci, jak: ,,przyjemnos¢ zycia”, ,,wol-
nos¢”, ktdre maja charakter osobisty, oraz ,,za-
bezpieczenie bytu dla rodziny”, ,,prawdziwa
przyjazh” — wartosci ostateczne o charakterze
prospotecznym.

b) Wyniki badan uzyskane w Kwestiona-
riuszu Poczucia Bezpieczenstwa (KPB) poka-
Zuja, ze pomiedzy studentami o wysokim po-
ziomie empatii a tymi o niskim nie notuje sie
réznic statystycznie istotnych w zakresie: po-
czucia bliskosci (BL) (F = 1.68; p = .61, sta-
bilnosci wewnetrznej (ST) (F = .55; p = .82)
oraz zaufania do siebie (ZS) (F = .31; p = .86).
Sugeruje to, ze mtodziez zaréwno o wysokim,
jak i 0 niskim poziomie empatii przejawia
taki sam poziom poczucia bliskosci, stabilno-
$ci wewnetrznej, a takze poczucia zaufania do
siebie.

¢) Wyniki badan dotyczace zwiazku war-
tosci ostatecznych o charakterze osobistym
i prospotecznym z poczuciem bezpieczen-
stwa u studentdw o wysokim poziomie empa-
tii przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 1. Mediany dla preferowanych wartosci ostatecznych o charakterze osobistym (o) i prospotecznym

(s) studentéw o wysokim i niskim poziomie empatii

Grupy mlodziezy Preferowane wartosci ostateczne Mediany

Madros¢ (o) 3,0

. . —_— | Przyjemnos¢ zycia (o) 50
Studenci o wysokim poziomie empatii Zabezpieczenie bytu dla rodziny (s) 55
Prawdziwa przyjazn (S) 7,0

Przyjemnos¢ zycia (0) 5,0

o _— . Wolnos¢ osobista (0) 6,0
Studenci o niskim poziomie empatii Zabezpieczenie bytu dla rodziny (s) 7,0
Prawdziwa przyjazn (S) 7,0
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Tabela 2. Wartosci ostateczne o charakterze osobistym i prospotecznym wyjasniajace wariancjg poczucia
zaufania do siebie (ZS), poczucia stabilnosci wewngtrznej (ST), poczucia bliskosci z innymi (BL)

w grupie studentdw o wysokim poziomie empatii

Wartosci ostateczne wyjasniajace wariancje R B Procent wariancji wyjasnionej
poczucia zaufania do siebie (ZS) (R2 x 100%0)

Przyjemnos¢ zycia (0) 5546 | .12 31

Wewngtrzny spokdj (o) 7170 | .10 51

Pokoj na swiecie (s) 7794 | .27 61

Madros¢ (o) .8285 | .18 69

Wartosci ostateczne wyjasniajace wariancje po- R B Procent wariancji wyjasnionej

czucia stabilnosci (ST) (R? x 100%)

Wygodne zycie (0) 5136 | .9 26

Wewnetrzny spokdj (o) .6426 | .11 41

Przyjemnosc¢ zycia (0) 7259 | .23 53

Madros¢ (0) 7749 | 13 60

Wartosci ostateczne wyjasniajace wariancje po- R B Procent wariancji wyjasnionej

czucia bliskosci (BL) (R2 x 100%)

Zycie petne wrazen (0) 4858 | .13 24

Dojrzata mitos¢ (s) .6354 | .11 40

W grupie studentow o wysokim poziomie
empatii cztery zmienne niezalezne odnosza-
ce sie do wartosci ostatecznych: ,,przyjem-
nos¢ zycia”, ,wewnetrzny spokgj”, ,,pokoj
na swiecie” i ,,madro$¢”, ujawniaja istot-
ny zwiazek z poczuciem zaufania do siebie.
Pierwsza zmienna niezalezna, ,,przyjemnosc¢
zycia”, wyjasnia 31% wariancji poczucia za-
ufania do siebie (R = .5546), wszystkie zas
razem wyjasniaja 69% wariancji tej zalez-
nej (R = .8285, F = 13.14; df = 4; p < .05).
Réwniez cztery zmienne niezalezne, takie
jak: ,wygodne zycie”, ,wewnetrzny spo-
kéj”, ,,przyjemnos¢ zycia” i ,,madros¢”, maja
istotny zwiazek z poczuciem stabilnosci we-
wnetrznej. Pierwsza z nich, ,,wygodne zy-
cie”, wyjasnia 26% wariancji poczucia sta-
bilnosci wewnetrznej (R = .5136), wszystkie
razem wyjasniaja 60% wariancji tej zaleznej
(R =.7749, F = 9.02; df = 4; p < .05). Nato-
miast wartosci: ,,zycie petne wrazen” i ,,doj-

rzata mitos¢” maja istotny zwiazek z poczu-
ciem bliskosci. Pierwsza z nich, ,,zycie petne
wrazehn”, wyjasnia 24% zmiennos$ci poczucia
bliskosci (R = .4858), obie razem wyjasnia-
ja za$ 40% wariancji tej zmiennej (R = .6354,
F =8.80; df = 2; p < .05).

Uzyskane wyniki badan dotyczace zwiaz-
ku wartosci ostatecznych o charakterze oso-
bistym i prospotecznym z poczuciem bez-
pieczenstwa studentow o niskim poziomie
empatii przedstawiono w tabeli 3.

W grupie studentéw o niskim poziomie
empatii istotne powiazanie z poczuciem za-
ufania do siebie ma tylko wartosé¢ ,,piekno
Swiata”. Wyjasnia ona 24% zmiennosci za-
ufania do siebie (R = .4852, F = 7.70; df = 1;
p < .05). Podobnie ta sama wartos¢: ,,pigkno
Swiata” ma istotny zwiazek z poczuciem 0so-
bistej bliskosci. Wyjasnia ona 15% warian-
cji zmiennej BL (R = .3855, F = 4.36; df = 1;
p <.05).
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Tabela 3. Warto$¢ ostateczna o charakterze osobistym wyjasniajaca wariancje poczucia zaufania do siebie
(ZS), poczucia bliskosci z innymi (BL) w grupie studentdw o niskim poziomie empatii

Wartos¢ ostateczna wyjasniajaca wariancje
zmiennej zaleznej

Procent wariancji wyjasnionej

R B (R x 100%)

Poczucie zaufania do siebie (ZS)

Pigkno swiata (0)

4852 | .11 24

Poczucie bliskosci (BL)

Pigkno swiata (0)

3855 | .9 15

OMOWIENIE WYNIKOW | WNIOSKI

Niniejsze badania wskazuja, ze studenci, za-
réwno o wysokim, jak i o niskim poziomie
empatii, najwyzej cenia sobie dwie wartosci
0 charakterze osobistym i dwie o wymiarze
prospotecznym. Studenci z obu grup sposrdd
wartosci ostatecznych na pierwszym miejscu
wymienili wartosci o charakterze osobistym,
ktore sa skoncentrowane na jednostce, a na
dalszym miejscu wskazali na wartosci 0 wy-
miarze prospotecznym, ktére dotycza rela-
cji interpersonalnych. Oczekiwano, zgodnie
z wynikami badan innych badaczy (Czerniaw-
ska, 2002; Batson i in., 2008) oraz hipoteza
pracy, ze studenci o wysokim poziomie em-
patii sposrod wartosci ostatecznych bardziej
cenia wartosci o charakterze prospotecznym,
natomiast ci o niskim poziomie empatii — war-
tosci 0 wymiarze osobistym, czego jednak
nie potwierdzity w catosci niniejsze badania.
Uzyskane wyniki sugeruja, ze w tym wypadku
preferowane wartosci ostateczne nie sa spdjne
z definicja osobowosci empatycznej (Davis,
1999), co swiadczy o tresciowej niezgodnosci
pomiedzy tymi dwoma konstruktami.
Zgodnie z teoria Rokeacha (1973), warto-
§ci tworza zhierarchizowany system przeko-
nan, dazen, celéw jednostki, a ich centralna
rola swiadczy o wazniej funkcji regulacyjnej
w zyciu cztowieka. W tym wypadku analiza
otrzymanych wynikéw ujawnia, ze sposrod
osiemnastu wartosci ostatecznych znaczaca
funkcje regulacyjna w zyciu studentéw, za-
réwno o wysokim, jak i o niskim wskazniku
empatii, pelnig wartosci o charakterze osobi-

stym, ktore sa skoncentrowane na osobie, czy
tez odnoszace si¢ do indywidualnego sukcesu.
Mtodziez rézniaca sie pod wzgledem nasyce-
nia cecha empatii nie rézni sie uktadem prefe-
rencji wartosci ostatecznych. Sugeruje to, ze
obecny system edukacyjny i zycie spoteczne
zachecaja do samodzielnosci; nie ucza nato-
miast pracy zespotowej ani nie dowartoscio-
wuja wspblnego zdobywania wiedzy.
Oczekiwano, ze wysokiemu poziomowi
empatii w zyciu studentéw towarzyszy takze
wysoki poziom poczucia bezpieczenstwa, ktd-
re przejawia si¢ w poczuciu zaufania do siebie,
poczuciu stabilnosci wewngetrznej oraz poczu-
ciu bliskosci z innymi osobami. Badania prze-
prowadzone przez niektorych badaczy wska-
zuja na taki istotny zwiazek (Batson, Weeks,
1996; Batson i in., 2008). Niniejsza analiza
nie potwierdzita takiego zwiazku. Sugeruje to,
ze te dwa elementy pojecia ludzkiego zycia sa
W pewnym sensie tresciowo niezalezne, praw-
dopodabnie maja inne podtoze psychologiczne,
sa ksztattowane przez inne czynniki. Wydaje
sie, ze nie mozna konstruktu empatii emocjo-
nalnej traktowa¢ jednowymiarowo. W tym wy-
padku — zgodnie z pogladami niektérych ba-
daczy (Eisenberg, 2002; Eisenberg i in., 2008)
— moga to by¢ inne emocjonalne elementy em-
patii, takie jak wspdtodczuwanie czy wyrazanie
uczué. Stuszne sa takze spostrzezenia Luigie-
go Rulli (1997) i Nancy Eisenberg (1986), ze
kontrowersyjne wyniki badan dotyczace zwiaz-
ku zjawiska empatii z zachowaniem czy dziata-
niem niektorych oséb sa czesto uwarunkowane
przyjeciem przez badaczy nie w pelni dojrza-
tych form empatii, ktore niekiedy moga wspot-
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wystepowac z innymi niedojrzatymi aspektami
0S0bowOosCi.

Wartosciami ostatecznymi, ktére maja naj-
mocniejszy zwiazek z poczuciem bezpieczen-
stwa, w grupie mtodziezy o wysokim pozio-
mie empatii okazaty si¢ wartosci o charakterze
osobistym. Zatem wartos¢ ostateczna o wy-
miarze osobistym: ,,przyjemno$¢ zycia” ma
istotny zwiazek z poczuciem zaufania do sie-
bie, ,,wygodne zycie” z poczuciem stabilnosci
wewnetrznej, ,,zycie pelne wrazen” z poczu-
ciem bliskosci z innymi. Podobnie w grupie
mtodziezy o niskim poziomie empatii tylko
jedna warto$¢ ostateczna o wymiarze 0sobi-
stym: ,,pieckno swiata”, ma zwiazek z poczu-
ciem zaufania do siebie oraz poczuciem bli-
skosci z innymi.

Udziat wartosci ostatecznych o wymia-
rze osobistym w procesie zaistnienia poczu-
cia bezpieczenstwa w grupie mtodziezy o wy-
sokim poziomie empatii wynosi od 24% do
60%, a w grupie o niskim poziomie empatii —
od 15% do 24%. Sugeruje to, ze w tym przy-
padku wartosci ostateczne o wymiarze 0sobi-
stym okreslaja dazenia i cele studentdw oraz
stanowia pewien ukiad odniesienia, dzieki
ktéremu mtodziez potrafi oceniaé rzeczywi-
stos¢ i kierowa¢ swoim zachowaniem, a takze
implikuja i wzmacniaja poczucie bezpieczen-
stwa miodziezy (jako stanu doswiadczania
pewnosci, braku zagrozenia) zwiazane z po-
czuciem zaufania do siebie, poczuciem stabil-
nosci wewnetrznej oraz poczuciem bliskosci.

Widoczny jest silny zwiazek empa-
tii z wartosciami ostatecznymi o charakte-
rze osobistym. Studenci, ktérzy przejawiaja
zaréwno duza, jak i mata zdolno$¢ do wczu-
wania si¢ w stany psychiczne innych osob,
bardziej preferuja wartosci ostateczne o wy-
miarze osobistym, czyli te, ktore sa skoncen-
trowane na jednostce i dotycza doskonalenia
siebie, niz o charakterze prospotecznym, czy-
li te, ktore okreslaja relacje jednostki w $rodo-
wisku ludzkim.

Poczucie bezpieczenstwa, jako pewien
stan doswiadczania wewngtrznej satysfak-
cji miodziezy studiujacej, przejawiajacy sie
w poczuciu zaufania do samego siebie, poczu-
ciu stabilnosci wewnetrznej oraz poczuciu bli-
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skosci z innymi, jest mocno uwarunkowane
funkcja regulacyjna, jaka petnia wartosci osta-
teczne o charakterze osobistym, czyli te, ktd-
re dotycza doskonalenia si¢ mtodziezy; duzo
mniejsza role¢ odgrywaja wartosci ostateczne
0 wymiarze prospotecznym, czyli te, ktére na-
kreslaja poprawne relacje migdzyludzkie.

Stusznie twierdza badacze (Oles, 1989;
Oliynichuk, Popielski, 2008), ze nie wiemy,
w jakim stopniu preferowane wartosci sa tyl-
ko cenione, pozadane, a w jakim realizowane
w zyciu miodziezy. Trzeba jednak przyznac,
ze przedstawiona preferencja wartosci i ich
istotne powiazanie z poczuciem bezpieczen-
stwa (doznawaniem wewnetrznej satysfakciji,
braku zagrozenia) sugeruja, ze wartosci osta-
teczne okreslajace najwazniejsze cele i daze-
nia miodziezy, jako osobiste standardy, w tym
przypadku petnia wazna funkcje regulacyj-
na w zyciu indywidualnym i spotecznym stu-
dentéw. Szczegoblnie dotyczy to wartosci osta-
tecznych o charakterze osobistym, ktore sa
skoncentrowane na jednostce i maja charak-
ter egocentryczny.

Z punktu widzenia psychologii rozwojo-
wej stuszne wydaje si¢ spostrzezenie Davi-
sa (1999) i Czerniawskiej (2002), ze empatia
jest pierwotna w regulacji zachowania jed-
nostki, stanowi zrédto takich relacji zachodza-
cych pomiedzy ludzmi, ktore prowadza do po-
zytywnych wzajemnych odniesien, zas zbyt
optymistyczny wydaje sie poglad Hoffmana
(2006), ktory twierdzi, ze wrazliwos¢ empa-
tyczna jest czynnikiem wystarczajacym za-
réwno w procesie ksztattowania sig¢ systemow
wartosci jednostki, jak i w jej funkcjonowaniu
spotecznym.

Analiza podjetego zagadnienia wskazu-
je, ze wymiary brane pod uwage w niniej-
szym artykule sa w swoich odniesieniach mo-
tywujacych, poznawczych, emocjonalnych
autonomiczne, jednak tworza wazny aspekt
pojecia ludzkiej rzeczywistosci. Synchroniza-
cja tych elementéw warunkuje bardziej spoj-
ne i w mniejszym stopniu uwarunkowane sy-
tuacyjnie zachowanie studentow. Decyduja
one o realizacji siebie jako osoby i 0 sposobie
przezywania wiasnego zycia. System wartosci
okresla siatke poznawcza miodziezy studiu-
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jacej, stanowi osobiste standardy jej zacho-
wania, petni funkcje kryteribw wyznaczaja-
cych myslenie i dziatanie. Uznawane wartosci
okreslaja, jak miody cztowiek bedzie spo-
strzegat drugiego cztowieka, jego sposéb za-
chowania. Poczucie bezpieczenstwa zas, jako
stan doswiadczania pewnosci, braku zagro-
zenia, aktywizowane przez system wartosci
wyznaczajacych cele ostateczne studentéw,
sprzyja afirmacji siebie jako osoby i okresla
rodzaj relacji mtodziezy z innymi ludzmi.

PODSUMOWANIE

W artykule autor podjat prébe ukazania wspét-
zaleznosci wartosci ostatecznych o charakte-
rze osobistym i prospotecznym oraz poczucia
bezpieczenstwa w zyciu studentdéw o wyso-
kim i o niskim poziomie empatii. Weryfika-
cja przyjetych hipotez badawczych przedsta-
wia sie nastepujaco.

a) Hipoteza, ktéra wskazuje, ze studenci
0 wysokim poziomie empatii sposrdd warto-
$ci ostatecznych preferuja wartosci o charakte-
rze prospotecznym, ci o niskim zas — wartosci
0 wymiarze osobistym, zostata potwierdzona
tylko czesciowo. Studenci o wysokim poziomie
empatii sposrdd wartosci ostatecznych, ktore
stanowia najwazniejsze cele i dazenia jednost-
ki, jako osobiste standardy, najwyzej cenia so-
bie wartosci ostateczne o wymiarze osobistym,
takie jak: ,,madros¢” i ,,przyjemnosé zycia”; na
dalszym miejscu znalazly sie¢ wartosci 0 wy-
miarze prospotecznym: ,,zabezpieczenie bytu
dla rodziny” i ,,prawdziwa przyjazn”. Studen-
ci 0 niskim poziomie empatii zas sposrdd war-
tosci ostatecznych wyzej cenia: ,,przyjemnosc¢
zycia” i ,wolnos¢” — wartosci o charakterze
osobistym, a w dalszej kolejnosci: ,,zabezpie-
czenie bytu dla rodziny” i ,,prawdziwa przy-
jazn” — wartosci o charakterze prospotecznym.

b) Nie potwierdzita si¢ w catosci hipote-
za, ktéra sugeruje, ze studentom o wysokim
poziomie empatii towarzyszy wyzszy poziom
poczucia bezpieczenstwa niz studentom o ni-
skim poziomie empatii. Wyniki badan wska-
Zuja, ze studenci zaréwno o wysokim, jak
i 0 niskim poziomie empatii ujawniaja taki
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sam poziom poczucia bliskosci z innymi, po-
czucia stabilnosci wewnetrznej, a takze po-
ziom zaufania do siebie.

c) Hipoteza, ktéra sugeruje, ze w grupie stu-
dentéw o wysokim poziomie empatii wiekszy
udziat w wyjasnianiu wariancji poczucia bez-
pieczenstwa maja wartosci ostateczne o cha-
rakterze prospotecznym, a w grupie z niskim
poziomem empatii — wartosci o wymiarze 0so-
bistym, zostata potwierdzona tylko czesciowo.
W grupie studentow o wysokim poziomie em-
patii sposréd 18 wartosci ostatecznych 8 roz-
nych wartosci, ktére stanowia najwazniejsze
cele i dazenia jednostki, ma istotne powiazanie
z wskaznikami poczucia bezpieczenstwa: po-
czuciem zaufania do siebie, poczuciem stabil-
nosci wewngtrznej oraz poczuciem bliskosci
z innymi osobami. Szes¢ z nich ma charakter
osobisty (,,przyjemnos¢ zycia”, ,wewnetrzny
spokoj”, ,madros¢”, ,,wygodne zycie”, ,,zycie
petne wrazen”, ,,piekno $wiata™), dwie z nich
maja charakter prospoteczny (,,pokdj na $wie-
cie” i ,,dojrzata mito$¢”). W grupie studentow
0 niskim poziomie empatii natomiast tylko jed-
na wartos¢ ostateczna o wymiarze osobistym
(tak jak oczekiwano): ,pickno $wiata” ma
istotny zwiazek z wskaznikami poczucia bez-
pieczenstwa, a takze jest jedyna, ktora wyjas-
nia wariancje poczucia zaufania do siebie oraz
poczucia bliskosci z innymi osobami.

Analiza podjetej problematyki moze stano-
wi¢ przyczynek do usprawnienia procesu dy-
daktyczno-wychowawczego odnoszacego Si¢
do zespotu zagadnien sktadajacych sie na ko-
munikacj¢ interpersonalna. Badacze Carl Ro-
gers (1975) i Maslow (1986) stusznie zauwa-
zaja, ze aby zrozumie¢ ludzkie zachowanie,
trzeba pozna¢ swiat percepcyjny jednostki,
zrozumied, jak z jej punktu widzenia wygla-
daja rzeczy. Spojrzenie takie pozwala uznaé¢
i akceptowac podmiotowos¢ cztowieka, nawet
jesli nie zgadzamy si¢ z jego stanowiskiem.
Skuteczne porozumiewanie si¢ zaktada pewna
umiejetnos$¢ rozumienia uczué, pozytywne roz-
wiazywanie sporow, konfliktow, opiera si¢ na
uczeniu si¢ empatii. Ta zas wiaze si¢ z swiado-
moscia, ze uczucia jednych oséb réznia sie od
uczu¢ innych, ktorych indywidualna odmien-
no$¢ nalezy traktowaé z szacunkiem.
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Satysfakcja matzenska rodzicow dziecka
z niepetnosprawnoscia intelektualna

Marital satisfaction of parents of a child with intellectual disability

Abstract. The paper presents the research aimed at determining the factors affecting the sense
of marital satisfaction of parents of a child with intellectual disability. Special attention has been
paid to the way in which the parental role is understood as well as to the parents’ description of
their child. The research has involved 165 mothers and fathers of children with intellectual disa-
bility, aged 23-76. The following methods have been used: the Questionnaire of a Well-matched
Couple (KDM-2), the Questionnaire My Child (KMD) and the Questionnaire of Fulfilling the
Parental Role towards a Child with Intellectual Disability (KRRR). The results show that ap-
proval of the parental role and a positive way in which the parents describe their child belong to

the factors supporting the parents’ marital satisfaction.
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WPROWADZENIE

Rola matzonka wraz z rola rodzica oraz
jakos¢ ich petnienia sa istotnymi moderato-
rami jakosci zycia w okresie dorostosci (Ro-
stowska, 2006). Doniostos¢ tych rél w rozwo-
ju jednostki podkreslaja Robert J. Havighurst
(1981), Daniel J. Levinson (1986), Erik H.
Erikson (2004), a na gruncie psychologii roz-
woju rodzinny Evelyn M. Duvall (1971).

Matzenstwo, ze wzgledu na wieloptasz-
czyznowos¢ i wszechstronnosé¢ relacji mig-
dzy zona i mezem, stwarza wspétmatzonkom
korzystny kontekst zmian rozwojowych, sta-
nowi wspodlnote, w ktdrej razem realizuja oni
wytyczone cele i afirmuja okreslone warto-
sci. Dla wielu matzonkéw jednym z wazniej-
szych celéw malzenstwa, a zarazem kluczowa
wartoscia, jest rodzicielstwo (Gawlina, 2004;
Sledzianowski, 2008; Tyszka, 2002). Wspol-

ne doswiadczanie przez kobiete i mezczyzne
rodzicielstwa integruje zwiazek i jest inspi-
racja do dziatan na rzecz partnerstwa i rodzi-
ny (Bragiel, Kawula, 2009). Podjgcie roli mat-
ki/ojca stanowi takze wazny moderator relacji
zona-maz (Plopa, 2005). Przejscie do rodzi-
cielstwa wprowadza w relacje matzenskie ko-
niecznos¢ wypracowania nowego poziomu
rownowagi, a zadania stojace przed matzon-
kami moga okresowo pogarsza¢ wzajemne
stosunki. Rola matki czy ojca nie moze jed-
nak w sposéb trwaty zdominowaé¢ rél mat-
zenskich, gdyz satysfakcjonujace kontakty ze
wspétmatzonkiem stanowia niezbedne zaso-
by do radzenia sobie z trudami rodzicielstwa
i maja znaczacy wplyw na rozwoj dziecka
(Caldera, Lindsey, 2006).

Zwiazek miedzy rodzicielstwem a jakos-
cia relacji matzeniskich wydaje si¢ szczegdl-
nie wazny, gdy rodzina jest zmuszona radzi¢
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sobie z choroba czy niepetnosprawnoscia po-
tomka. Bardzo trudno w sposéb jednoznaczny
odpowiedzie¢ na pytanie, czy dziecko z ogra-
niczona sprawnoscia intelektualng destabilizu-
je rodzine i przyczynia sie do jej rozpadu, czy
przeciwnie — spaja i wzmacnia system rodzin-
ny. Wplyw narodzin dziecka, a w szczegol-
nosci dziecka niepetnosprawnego, na jakosé¢
zwiazku matzenskiego i funkcjonowanie do-
rostych w rolach rodzicielskich zalezy w du-
zej mierze od tego, jaki byt ten zwiazek przed
tymi narodzinami. Jako$¢ zwiazku matzen-
skiego stanowi bowiem jeden z wazniejszych
czynnikow rdznicujacych funkcjonowanie do-
rostych w rolach matki i ojca, a tym samym
oddziatuje na funkcjonowanie catego systemu
rodzinnego (Belsky, 1984; Plopa, 2008).

Wyniki badan dotyczacych wptywu niepet-
nosprawnosci intelektualnej dziecka na zwia-
zek malzenski jego rodzicdw nie sa jedno-
znaczne i wskazuja zaréwno negatywny (np.
Hodapp, 2007), pozytywny (np. Raghavani in.,
1999), jak i neutralny (Eddy, Walker, 1999)
wplyw ograniczonej sprawnosci umystowej
dziecka na relacje matzenskie opiekundw.

Badacze podkreslaja fakt, ze dziecko nie-
petnosprawne moze zaktocaé relacje miedzy
rodzicami ze wzgledu na kilka czynnikéw:
nieréwny podziat obowiazkow wynikajacych
z opieki nad dzieckiem, brak czasu wolnego,
skutki dlugoterminowego obciazenia sytua-
cjami trudnymi i chroniczny stres spowodo-
wany niepokojem o zdrowie dziecka (Taanila
i in., 1996; Friedrich, Friedrich, 1981). Rodzi-
ce dzieci z ograniczeniami rozwoju doznaja
Zwiekszonego poziomu stresu, prezentuja ni-
ski poziom satysfakcji seksualnej i matzen-
skiej (Friedrich, Friedrich, 1981) oraz do-
Swiadczaja kryzysow w zwiazku (Hodapp,
2007; Wymbs i in., 2008).

Autorzy sygnalizujacy poprawe relacji
matzenskich ze wzgledu na posiadanie dziec-
ka niepetnosprawnego intelektualnie (np.
Raghavan i in., 1999) stwierdzaja, ze dziec-
ko z niepetnosprawnoscia sprawia, iz rodzi-
ce, wspierajac si¢ w trudnosciach wynikaja-
cych z opieki nad chorym potomkiem, lepiej
sie rozumieja i w sposéb sprawiedliwy staraja
si¢ dzieli¢ obowiazkami. Z kolei Linda Eddy
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i Alexis Walker (1999), na podstawie wyni-
kéw badan dotyczacych wplywu chronicznie
chorego dziecka na jakos¢ matzenstwa rodzi-
cOw, stwierdzity, ze opinie na temat jakosci
zwiazku w grupie rodzicéw dzieci chorych nie
réznity sie znaczaco od opinii rodzicéw dzieci
zdrowych, a fakt posiadania dziecka chorego
moze mie¢ neutralne znaczenie i nie musi ne-
gatywnie wptywa¢ na relacje pomiedzy jego
rodzicami.

Podobne wyniki uzyskali badacze zaj-
mujacy sie problemem rozwoddéw i separacji
wérod rodzin wychowujacych dziecko z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna. Niektore ba-
dania pokazuja, ze rodzice dzieci z ograniczo-
na sprawnoscia umystowa sa bardziej narazeni
na rozwod badz separacje niz rodzice dzie-
ci zdrowych (Hodapp, 2007; Witt i in., 2003;
Wymbs i in., 2008), inne natomiast nie wyka-
zaly, ze wychowywanie dziecka z ograniczo-
na sprawnoscia intelektualna zwieksza ryzyko
rozwodu jego rodzicéw (Josech, Smith, 1997;
Urbano, Hodapp, 2007).

Wsrdd badan dotyczacych wptywu niepet-
nosprawnosci intelektualnej dziecka na jakos¢
zwiazku jego rodzicow znajdujemy takze ta-
kie, ktére wskazuja czynniki moderujace po-
zytywne badz negatywne konsekwencje ro-
dzicielstwa wobec dziecka uposledzonego.
Sa to miedzy innymi: dochody rodziny (Wil-
loughby, Glidden, 1995), wyksztatcenie mat-
Ki i ojca, aktywnos¢ zawodowa rodzicéw, ich
umiejetnosci radzenia sobie z problemami
(Luescher i in., 1999), religijnos¢ (Parker i in.,
2011), dostepnos¢ wsparcia spotecznego i po-
mocy instytucjonalnej (Szluz, 2007), poziom
niepetnosprawnosci  intelektualnej dziecka
oraz problemy z zachowaniem dziecka (Har-
tley i in., 2011; Tibosch, 2008; Upadhyay,
Singh, 2009).

PROBLEM

Celem prezentowanych badan byta nie tyle
odpowiedz na pytanie, czy dziecko niepetno-
sprawne intelektualnie wptywa na relacje mat-
zenskie swoich rodzicdw, ile wskazanie czyn-
nikéw, ktdre moga mie¢ znaczacy wptyw na
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satysfakcje malzenska rodzicow zmagaja-
cych sie z kryzysem wynikajacym z niepetno-
sprawnosci umystowej swojego dziecka.

Jednym z wazniejszych czynnikw ksztat-
tujacych zycie rodzicow dzieci z ograniczona
sprawnoscia intelektualna sa cechy dziecka
migdzy innymi: stopien niepetnosprawno-
§ci, obecnos¢ dziwnych, niezrozumiatych
i nieakceptowanych zachowan czy widocz-
nos¢ zaburzeh. Im wyzszy stopien niepeino-
sprawnosci dziecka, tym trudniej rodzicom
realizowac role rodzicielskie, tym wyzszy
jest poziom doswiadczanego przez nich stre-
su (Upadhyay, Singh, 2009), co w konse-
kwencji negatywnie wptywa na ich kontak-
ty matzenskie. Analiza literatury wskazuje
rowniez, ze jakos¢ relacji matzenskich jest
zalezna od oceny dziecka niepetnosprawne-
go intelektualnie przez rodzicéw (Baker i in.,
2005; Hartley i in., 2011; Wymbs i in., 2008).
W prezentowanych badaniach przyjeto, ze im
Izejszy stopien uposledzenia dziecka, im le-
piej oceniaja dziecko rodzice, tym wyzszy
poziom satysfakcji malzenskiej charaktery-
zuje ich wzajemne relacje.

Jakos¢ petnienia roli matki czy ojca stano-
wi jeden z istotnych moderatoréw jakosci zy-
cia cztowieka dorostego (Rostowska, 2006),
a rodzicielstwo, jako jeden z gtéwnych ob-
szarOw aktywnosci osob dorostych, umozli-
wia zaspokojenie istotnych potrzeb kobiety
i mezczyzny oraz stanowi wazny komponent
ich zycia. W zwiazku z tym w opisywanych
badaniach starano sie takze okresli¢, czy, a je-
zeli tak, to w jakim stopniu sposob realizacji
roli rodzica dziecka niepelnosprawnego inte-
lektualnie ksztattuje poziom satysfakcji mat-
zenskiej matki/ojca. Poniewaz role spoteczne,
w tym role rodzicielskie, nie sa realizowane
w gotowej formie, ale sa tworzone i modyfiko-
wane w zaleznosci od specyfiki interakcji z in-
nymi (Los, 2002; Turner, 2006), sposob rea-
lizacji macierzynstwa i ojcostwa wydaje sig
waznym czynnikiem ksztattujacym sytuacje
zyciowa rodzicow dziecka niepetnosprawne-
go intelektualnie.

Rodzice, ktérzy w macierzynstwie/ojco-
stwie wobec dziecka z ograniczona sprawnos-
cig intelektualna nie odnajduja pozytywnych
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wartosci, odrzucaja swoje rodzicielstwo i pod-
daja si¢ destrukcyjnej sile cierpienia (Stel-
ter, 2013), wycofuja sie z zycia, nie potra-
fia zapanowa¢ nad negatywnymi emocjami,
maja poczucie krzywdy, co moze niekorzyst-
nie wptywa¢ na relacje ze wsp6tmatzonkiem.
Natomiast rodzice, ktérzy dobrze czuja sie
w roli matki czy ojca dziecka niepetnospraw-
nego potrafia spojrze¢ na swoje zycie z nowej
perspektywy, potrafig zaakceptowac swoje ro-
dzicielstwo, dostrzegajac w nim pozytywne
elementy, a ich relacje z partnerem charakte-
ryzuje wzajemne zrozumienie i wsparcie oraz
wspOtdziatanie na rzecz dziecka i rodziny bez
udziatu skrajnie negatywnych emaocji.

METODA

Grupa badana

W badaniu wzieto udziat 165 rodzicow dzieci
niepetnosprawnych intelektualnie (93 kobiety
i 72 mezczyzn). Wszystkie badane osoby po-
zostawaly w zwiazku matzenskim i wspolnie
ze wspotmatzonkiem sprawowaty opieke nad
dzieckiem niepetnosprawnym. Byli to rodzice
dzieci z orzeczona niepetnosprawnoscia inte-
lektualng w stopniu umiarkowanym (44.8%),
znacznym (40%) i gtebokim (15.2%). Ba-
daniem objeto rodzicow w wieku wczesnej
(41.2%), sredniej (50.9%) i p6znej dorostosci
(7.9%). Osoby badane to rodzice dzieci w wie-
ku 4-38 lat (wiek przedszkolny, okres szkol-
ny, dorastanie, dorostos¢). W badanej prébie
byly zar6wno osoby pracujace, jak i niepracu-
jace, z wyksztatceniem zawodowym, srednim
i wyzszym. Wsréd badanych matek domino-
wato wyksztatcenie srednie (47.32%), wsréd
badanych ojcéw — wyksztatcenie zawodowe
(37.5%). Nie pracowata wigkszos¢ badanych
kobiet (73.1%), natomiast w grupie bada-
nych mezczyzn przewazali aktywni zawodo-
wo (68.1%).

Metody badawcze

W badaniach wykorzystano trzy kwestiona-
riusze: Kwestionariusz Dobranego Matzen-
stwa (KDM-2); Kwestionariusz Moje Dziec-
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ko (KMD) oraz Kwestionariusz Realizacji
Roli Rodzicielskiej Wobec Dziecka Niepetno-
sprawnego Intelektualnie (KRRR).

Kwestionariusz KDM-2 (Plopa, 2006) za-
wiera 32 stwierdzenia dotyczace czterech wy-
miardw: intymnosci, samorealizacji, podo-
bienstwa oraz rozczarowania. Pozwala on na
oszacowanie ogolnego wskaznika satysfakcji
maitzenskiej oraz wskaznikéw dla wyréznio-
nych skal. Wartosci alfa-Cronbacha dla po-
szczegblnych wymiaréw kwestionariusza wa-
haja sie od .81 do .89.

Kwestionariusz Moje Dziecko (Stelter,
2013) stuzy do badania sposobu oceny dziec-
ka niepetnosprawnego intelektualnie przez
jego rodzicow. Zawiera on 30 pozycji two-
rzacych trzy skale: emocjonalnosé¢ dziecka,
problemy z zachowaniem i mozliwosci roz-
wojowe dziecka. Wspbtczynnik rzetelno-
sci alfa-Cronbacha przyjmuje dla wymienio-
nych obszaréw odpowiednio wartosci: .80,
.82, .76. Zadaniem rodzica jest okreslenie,
czy dane stwierdzenie dotyczy jego corki/
syna (ocena na skali: 1 — zdecydowanie nie,
2 — raczej nie, 3 — raczej tak, 4 — zdecydo-
wanie tak). Wskazniki dla poszczeg6lnych
skal otrzymuje sig¢, sumujac punkty uzyska-
ne przez osobg badana. Im nizszy wynik, tym
bardziej pozytywnie rodzic ocenia funkcjo-
nowanie dziecka w danym wymiarze. Suma
punktéw uzyskanych we wszystkich trzech
skalach stanowi globalny wskaznik oceny
dziecka przez rodzica.

Kwestionariusz KRRR (Stelter, 2013) zo-
stat opracowany w celu rozpoznania sposobu
realizowania roli rodzicielskiej wobec dziec-
ka z ograniczong sprawnoscia intelektualna.
Konstrukcje kwestionariusza oparto na kon-
cepcji Ralpha H. Turnera (za: Los, 1999),
wedtug ktdrego role spoteczne, a wsrdd nich
takze role rodzicielskie, nie sa przyjmowane
przez ludzi w gotowej postaci, lecz sa two-
rzone w procesie interakcji z innymi osoba-
mi. Kwestionariusz skfada sie z pieciu skal:
putapka roli, utozsamianie sie z rola, akcep-
tacja roli, zatracenie sie¢ w roli oraz odrzu-
cenie roli. Wspo6tczynniki rzetelnosci wyka-
zaly, ze wszystkie skale charakteryzuja si¢
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wysoka zgodnoscia wewnetrzna (alfa-Cron-
bacha od .70 do .78). Najwyzsze wspoiczyn-
niki odnosza si¢ do skali ,,putapka roli” oraz
»akceptacja roli”. Nieco nizsze zaobserwowa-
no w skalach ,,odrzucenie roli” i ,,utozsamia-
nie sie z rola”. Wskazniki dla poszczegolnych
skal otrzymujemy, sumujac punkty uzyskane
przez osobe badana. Ze wzgledu na to, ze wy-
réznione skale dotycza réznych sposobow re-
alizowania rodzicielstwa wobec dziecka nie-
petnosprawnego intelektualnie, nie obliczamy
wyniku globalnego.

Im wyzszy wynik w skali ,,putapka roli”,
tym trudniej rodzicowi pozytywnie spoj-
rze¢ na swoje rodzicielstwo. Jest to posta-
wa charakterystyczna przede wszystkim
w pierwszym okresie zycia z dzieckiem nie-
petnosprawnym, gdy rodzice nie radza sobie
ze swoimi negatywnymi emocjami. Dominu-
je wowczas poczucie zagubienia, a opieka nad
dzieckiem rodzi frustracje, poczucie rozczaro-
wania i ztos¢. Wysokie wyniki w skali ,,odrzu-
cenie roli” badz ,,akceptacja roli” pokazuja,
czy rodzic zaakceptowat swoje rodzicielstwo,
czy tez nie, natomiast wymiar ,zatracenie”
opisuje sytuacje, gdy opiekun jest catkowicie
pochtoniety swoim rodzicielstwem i nie ma
potrzeby realizowania innych rél rodzinnych
czy zawodowych. Utozsamianie si¢ z rola to
moment, w ktérym matka i ojciec zaczynaja
mie¢ poczucie kompetencji, staraja Si¢ zrozu-
mie¢ i wyjasni¢ swoje cierpienie, buduja nowa
definicje zycia i sa sktonni zaakceptowac to,
€zego nie moga zmienicé.

Analizujac otrzymane wyniki badan, wy-
korzystano:

e statystyki opisowe ($rednia, media-
na, odchylenie standardowe, sko$nos¢,
kurtoza) do opisu zebranych danych;

o test Kruskala-Wallisa (H) oraz test
Manna-Whitneya (U) do zbadania réz-
nic miedzy zmiennymi;

e wspotczynnik  Kkorelacji  r-Pearso-
na w celu okreslenia wspoéizaleznosci
migdzy zmiennymi;

 liniowa analize regresji do poréwnania
sity zwiazku miedzy zmiennymi oraz
w analizie mediacji.
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WYNIKI

Na podstawie uzyskanych wynikéw moze-
my stwierdzi¢, ze w badanej grupie rodzi-
cow dzieci niepetnosprawnych intelektualnie
dominuje przecigtny poziom satysfakcji mat-
zenskiej (tabela 1). Wyniki surowe zaréwno
w grupie ojcow, jak i w grupie matek miesz-
cza si¢ w granicach 5-6 stena (por. Plopa,
2006). Dotyczy to ogdlnego wskaznika satys-
miardw: intymnosci, rozczarowania, samore-
alizacji i podobienstwa.

Wspotczynnik skosnosci wskazuje, ze jest
to rozktad wynikow lewostronnie asymetrycz-
ny. Oznacza to przewage wynikéw o wyz-
szych wartosciach. Dodatnia warto$¢ kurtozy
$wiadczy natomiast o rozktadzie leptokurtycz-
nym wynikow, co wskazuje na przewage wy-
nikdw zblizonych do $redniej nad wynikami
skrajnymi (Bedynska, Brzezicka, 2007; Fer-
guson, Takane, 2007).

Kolejnym krokiem analizy statystycz-
nej bylo sprawdzenie, co roznicuje poczu-
cie satysfakcji matzenskiej rodzicéw dziecka
niepetnosprawnego intelektualnie i jej po-
szczegblne dymensje. Okazato sig, ze takie
czynniki demograficzne, jak: wiek rodzica
(H=.12;df=2, p=.94) oraz pte¢ (U=3090.50;
Z =-91; p = .36), wiek (H = .97; df = 3,
p = .81) i stopien niepetnosprawnosci dziecka
(H = 2.43; df = 2, p = .88), nie roznicuja po-
ziomu satysfakcji ze zwiazku matzenskiego
0s6b badanych. Natomiast pte¢, wyksztatce-
nie i aktywnos$¢ zawodowa rodzica stanowia
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czynniki rdznicujace. Ple¢ rodzica w spo-
sOb istotny réznicuje poziom rozczarowania
matzenstwem os6b badanych (U = 2605.00;
Z=-2.44; p <.05). Badane matki (Srednia ran-
ga = 75.01) sa bardziej rozczarowane relacja
z partnerem niz badani ojcowie (srednia ran-
ga = 93.32). Jezeli chodzi o poziom wyksztat-
cenia, to réznicuje on ogolne poczucie satys-
fakcji matzenskiej (H = 7.57; df = 2, p < .05)
oraz jej wymiary, takie jak: rozczarowanie
(H = 12.19, df = 2, p < .01) i podobiefistwo
(H=7.86; df =2; p <.05).

Aby okresli¢, miedzy ktérymi para-
mi zmiennych wystepuja wskazane roznice,
przeprowadzono analize szczegbtowa. Wy-
kazano znaczace rdznice miedzy rodzicami
z wyksztatceniem wyzszym a rodzicami z wy-
ksztatceniem zawodowym. Dotycza one ogol-
nego poziomu satysfakcji matzenskiej
(x*=26.70, p =.006), poczucia rozczarowania
zwiazkiem (2= 32.99, p = .01) oraz dostrze-
ganego podobienstwa ze wsp6tmatzonkiem
(x*= 27.25, p = .005). Rodzice z wyksztatce-
niem wyzszym sa bardziej usatysfakcjonowa-
ni swoimi relacjami matzenskimi, mniej roz-
czarowani matzenstwem oraz w wigkszym
stopniu zgadzaja si¢ ze swoim partnerem co
do realizacji waznych celéw malzenskich czy
rodzinnych i dostrzegaja wiecej podobienstw
miedzy soba a wspétmatzonkiem w poréwna-
niu z rodzicami majacymi wyksztatcenie za-
wodowe (tabela 2).

Analiza szczeg6towa pokazala takze zna-
czace rdznice w poziomie rozczarowania
zwiazkiem matzenskim miedzy rodzicami

Tabela 1. Statystyki opisowe dla poszczeg6Inych wymiardw cierpienia

Satysfakcja malzenska | Srednia Mediana sg?l%r;):'ﬁg\i\?e Skosnosé | Kurtoza
Intymnosé 29.71 31.00 6.78 75 .00
Rozczarowanie 37.87 39.00 8.11 -74 51
Samorealizacja 26.95 27.00 4.52 -57 81
Podobienstwo 26.94 28.00 5.22 -.95 A1
f@g’:ff’;‘;&g}%‘*ns"a 12146 | 123.00 22,07 _78 72
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Tabela 2. Wyksztatcenie rodzicéw a satysfakcja matzenska

Srednia ranga

Zmienna wyjasniana

wyksztalcenie wyzsze

wyksztalcenie zawodowe

Rozczarowanie 104.60 71.06
Podobienstwo 98.70 71.47
Satysfakcja matzenska (wynik globalny) | 98.80 72.10

Tabela 3. Realizacja roli rodzicielskiej a satysfakcja matzeniska (korelacja r-Pearsona)

Rola
. o Rola Rola Rola Rola
Zmienna wyjasniana zatracenie od rnziléce- pulapka akceptacja | utozsamianie

Intymnosé -13 —.34%* —-.39%* 27%* -.18*
Rozczarowanie -.18* —.38** —.50** A43** —.29**
Samorealizacja -.03 —.24** —.38** .38** -17*
Podobienstwo -1 —.32%* -.37** 31%* -.15*
Satys_fakqa matzenska _14 _ g7 _ 47 gk Py
(wynik globalny)

*Korelacja istotna na poziomie .05; ** korelacja istotna na poziomie .01.

z wyksztatceniem $rednim a rodzicami z wy-
ksztatceniem wyzszym (? = 24.90, p = .007).
Matki i ojcowie majacy wyksztatcenie sred-
nie ($rednia ranga = 79.16) sa bardziej roz-
czarowani swoim matzenstwem niz rodzice
z wyksztatceniem wyzszym ($rednia ranga =
104.60).

Aktywnos¢ zawodowa rodzica ma tym-
czasem znaczenie zaréwno dla og6lnego po-
czucia satysfakcji ze zwiazku matzenskiego
(U=2752.00; Z=-2.01; p<.05) jak i dla bra-
ku poczucia rozczarowania relacja z zona/me-
zem (U = 2547.50; Z = -2.68; p < .01). Osoby
pracujace osiagaja wyzszy poziom satysfakcji
maitzenskiej (srednia ranga = 91.31 > $rednia
ranga = 76.24) i sa mniej rozczarowane Swo-
im zwiazkiem ($rednia ranga = 94.07 > éred-
nia ranga = 73.99) w poréwnaniu z osobami
niepracujacymi.

Zgodnie z przyjetymi zatozeniami teore-
tycznymi, postawiono teze, ze poczucie satys-
fakcji matzenskiej rodzicow dziecka niepetno-

sprawnego intelektualnie bedzie miato zwiazek
ze sposobem realizowania przez nich roli ro-
dzicielskiej. Wyniki analizy korelacji r-Pearso-
na potwierdzaja te wspolzmienno$¢ (tabela 3).

Dane zamieszczone w tabeli 3 pokazuja,
ze doswiadczana przez dorostych satysfak-
cja z relacji matzenskich oparta na intymno-
sci, mozliwosci samorealizacji oraz poczuciu
zgodnosci pogladéw na zycie wraz z niskim
poziomem rozczarowania zwiazkiem matzen-
skim koreluja dodatnio z akceptacja roli rodzi-
ca dziecka niepetnosprawnego intelektualnie
oraz ujemnie z odrzuceniem roli, utozsamia-
niem sig z rolg oraz poczuciem, ze macierzyn-
stwo/ojcostwo jest putapka. Brak istotnych
zwiazkdw zaobserwowano jedynie miedzy
zatraceniem w roli a satysfakcja matzenska
i jej dymensjami z wyjatkiem rozczarowa-
nia zwiazkiem, jednak warto$¢ wspotczynni-
ka korelacji w tym przypadku nie jest wysoka.

Analiza korelacji pokazala, ze satysfakcja
matlzenska rodzicéw dzieci niepetnospraw-
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nych intelektualnie koreluje w sposéb istot-
ny réwniez z ocena dziecka przez matke/ojca.
Jak pokazuje tabela 4, korelacja ujemna wy-
stepuje we wszystkich wymiarach. Im lepiej
rodzice oceniaja: zachowanie, emocjonalne
funkcjonowanie oraz mozliwosci rozwojowe
swojego dziecka, tym wieksza satysfakcja ze
zwiazku, nizsze poczucie rozczarowania rela-
cjami z partnerem, wiecej wzajemnego zaufa-
nia i bliskosci oraz mniejsza rozbieznos¢ po-
glad6w na sprawy matzenstwa i rodziny.

W celu okreslenia sity zwiazku miedzy sa-
tysfakcja matzenska i jej wymiarami a sposo-
bem realizacji roli rodzicielskiej wobec dziecka
niepetnosprawnego intelektualnie przeprowa-
dzono analize regresji wielozmiennowej. Pre-
dyktory wprowadzone do modeli regresji to
zmienne, ktore istotnie korelowaty z dymensja-
mi satysfakcji matzenskiej (tabela 5).
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Jak wynika z danych przedstawionych
w tabeli 5, poczucie bycia w putapce roli sta-
nowi znaczacy predyktor we wszystkich ana-
lizowanych modelach. Oznacza to, ze im bar-
dziej rodzice poddaja sie stereotypowej wizji
rodzicielstwa wobec dziecka niepethospraw-
nego, naznaczonej cierpieniem, Igkiem i bra-
kiem perspektyw na przysztos¢, im bardziej
Czuja si¢ 0saczeni przez swoje rodzicielstwo,
tym bardziej krytycznie oceniaja swoje mat-
zenstwo. Ich wzajemne relacje charaktery-
zuje brak intymnosci, rozczarowanie relacja
ze wspotmatzonkiem, brak spdjnosci pogla-
déw na matzenstwo i rodzine oraz poczucie,
ze zwiazek ich ogranicza. Réwnie znacza-
cym predyktorem jest akceptacja roli rodzi-
ca dziecka niepetnosprawnego intelektualnie.
Ma ona wptyw zaréwno na ogélny poziom sa-
tysfakcji matzenskiej, jak i poczucie samore-

Tabela 4. Ocena dziecka niepetnosprawnego a satysfakcja matzenska (korelacja r-Pearsona)

Zmienayjaniana | EMGASTHNOSE | Kopoyeza- | Mool | ocea drck,
Intymnos¢ — .25%* —.28** -.19* —.32**
Rozczarowanie —.27** —.32%* —.24** - .37**
Samorealizacja —.23** —.25** -.17* —.29%*
Podobienstwo —.21** —.23** -.17* —.27**
?\fgﬁfﬁg‘;&g}ﬁ%ﬂs"a — 28%* — 31%* Y — 35%*

*Korelacja istotna na poziomie .05; ** korelacja istotna na poziomie .01.

Tabela 5. Analiza regresji dla satysfakcji matzenskiej i sposobdw realizowania roli rodzicielskiej wobec

dziecka niepelnosprawnego intelektualnie

Zmienna wyjasniana Blad
(satysfakcja Predyktory B standar- p t p
malzenska) dowy
(Stata) 36.28 5.36 6.77 <.001
Rola odrzucenie -19 14 -13 -1.31 ni
MODEL I Rola putapka -.48 .18 -33 -2.73 .007
Intymnosé
R =42 Rola akceptacja 10 14 .06 12 ni
Rola utozsamianie .16 .16 .10 1.02 ni
F 4160 = 8:34; p <.000; 17.30% wyjasnionej wariancji




(4.160)

(Stata) 36.06 5.90 6.11 | <.001
Rola zatracenie -39 A7 -.18 -2.30 .023
Rola odrzucenie .01 .16 .01 .08 ni
MODEL Il
Rozczarowanie Rola putapka -53 .19 -30 -2.71 .008
R=.55
Rola akceptacja .60 .16 31 3.62 | <.001
Rola utozsamianie .00 A7 .00 .02 ni
F om0 = 1445, p < .000; 31.2% wyjasnionej wariancji
(Stata) 23.18 3.53 6.56 | <.001
Rola odrzucenie .07 10 .08 .76 ni
MODEL IlI Rola putapka -.32 12 -.33 -2.75 .007
Samorealizacja
R=.44 Rola akceptacja 27 .09 .25 2.94 .004
Rola utozsamianie .05 .10 .04 .46 ni
F 4160 = 9-58; p <.000; 19.3% wyjasnionej wariancji
(Stata) 28.51 4.14 6.88 | <.001
Rola odrzucenie -14 11 -12 -1.22 ni
MODEL IV Rola putapka -32 14 -.28 -2.35 .02
Podobienstwo
R=.41 Rola akceptacja .16 A1 13 1.49 ni
Rola utozsamianie 14 A2 .10 1.12 ni
F o0 = 8.11; p <.000; 16.9% wyjasnionej wariancji
(Stata) 125.60 16.59 757 | <.001
Rola odrzucenie -33 45 -.07 -74 ni
MODEL V
Satysfakcja malzenska Rola putapka -1.71 .55 -.36 -3.14 .002
(sz/nélzglobalny) Rola akceptacja .96 42 19 227 | 024
Rola utozsamianie 31 49 .06 .64 ni
F =13.35; p <.000; 25.4% wyjasnionej wariancji

R — wspdtczynnik korelacji wielokrotnej; B — niestandaryzowany wspéiczynnik regresji; f — standaryzowany

wspotczynnik regresji.




Tabela 6. Analiza regresji dla satysfakcji matzenskiej i oceny dziecka przez rodzicow

Zmienna wyjas- S[;?qd
niana (satysfak- Predyktory B dardo- p t p
cja malzenska)
wy
(Stata) 42.44 3.20 13.26 | <.001
Emocjonalnos¢ dziecka -.06 19 -.04 -34 ni
MODEL |
Intymnosé Ktopoty z zachowaniem -31 .16 -.23 -1.99 .039
R=.32
Mozliwosci rozwojowe -.20 .10 -.16 -2.04 .033
F 161 = 6-24; p <.001; 10.4% wyjasnionej wariancji
(Stata) 55.37 3.74 14.79 | <.001
Emocjonalnos¢ dziecka .01 22 .01 .05 ni
MODEL Il
Rozczarowanie Ktopoty z zachowaniem -49 .18 -.30 —-2.68 .008
R=.38
Mozliwosci rozwojowe -32 A2 -.20 —-2.69 .008
F 16 = 8-99; p <.001; 14.3% wyjasnionej wariancji
(Stata) 34.58 2.16 16.01 | <.001
Emocjonalnos¢ dziecka -.05 13 -.05 -39 .700
MODEL Il
Samorealizacja Ktopoty z zachowaniem -.18 A1 -.20 -1.70 ni
R=.30
Mozliwosci rozwojowe -12 .07 -14 -1.74 ni
F @161 = 4.90; p <.01; 8.40% wyjasnionej wariancji
(Stata) 35.29 2.50 14.09 | <.001
Emocjonalnos¢ dziecka -.01 15 -.01 -10 ni
MODEL IV
Podobienstwo Ktopoty z zachowaniem -22 A2 -21 -1.77 ni
R=.28
Mozliwosci rozwojowe -15 .08 -15 -1.87 ni
F @161 = 4-44; p <.01; 7.60% wyjasnionej wariancji
(Stata) 167.68 10.27 16.33 | <.001
MODEL V Emocjonalnosé dziecka -12 61 -.02 -19 ni
Satysfakcja mat-
zenska (wynik Ktopoty z zachowaniem -1.20 .50 =27 -2.39 .018
globalny) - - -
R=.36 Mozliwosci rozwojowe =79 .32 -.19 -2.44 .016
F =8.12; p <.001; 13.1% wyjasnionej wariancji

(3,161)

R — wsp6iczynnik korelacji wielokrotnej; B — niestandaryzowany wspotczynnik regresji; g — standaryzowany

wspotczynnik regresji.
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alizacji oraz rozczarowania. Na poziom roz-
czarowania zwigzkiem matzenskim w sposéb
znaczacy wptywa takze zatracenie si¢ w roli
matki/ojca dziecka uposledzonego umysto-
wo. Im bardziej rodzic poswieca si¢ niepet-
nosprawnemu dziecku, rezygnujac z siebie
i w pewnym stopniu fetyszyzujac swoje rodzi-
cielstwo, tym bardziej jest rozczarowany swo-
imi relacjami ze wspo6tmatzonkiem.

W tabeli 6 przedstawiono wyniki anali-
zy regresji dla satysfakcji matzenskiej i spo-
sobu oceny dziecka z ograniczona sprawnos-
cia umystowa. Z analizy wynika, ze istotnymi
predyktorami dla satysfakcji matzenskiej i jej
poszczegblnych wymiaréw sa: ocena zacho-
wania dziecka i ocena jego mozliwosci rozwo-
jowych. Im bardziej krytycznie matka i ojciec
oceniaja zachowanie swojego potomka, im
mniej szans widza na jego pozytywny rozwoj,
tym trudniej im przychylnie spojrze¢ na swo-
je malzenstwo, tym bardziej oddalaja sie od
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siebie emocjonalnie i sa rozczarowani posta-
wa partnera. W przypadku poczucia realizacji
siebie w zwiazku (samorealizacja) jedynym
istotnym predyktorem okazata si¢ ocena emo-
cjonalnego funkcjonowania dziecka. Oznacza
to, ze im blizszy kontakt emocjonalny udaje
sie¢ nawigza¢ rodzicowi ze swoim niepetno-
sprawnym intelektualnie dzieckiem, pomimo
jego ograniczen, tym wigksza satysfakcje od-
czuwa z petnienia rol matzenskich, tym bar-
dziej jest przekonany, ze w matzenstwie moze
sie realizowac¢. Analiza wynikow pokazata, ze
w modelu 1V, w ktdrym zmienna wyjasnia-
na byto ,podobienstwo”, zaden z predykto-
réw nie jest znaczacy, pomimo istotnosci ca-
tego modelu.

Analiza literatury przedmiotu wskazuje,
ze jakos¢ relacji matzenskich jest zalezna od
oceny dziecka niepetnosprawnego intelektual-
nie przez rodzicow (Baker i in., 2005; Hartley
i in., 2011; Wymbs i in., 2008). Zaprezento-

Tabela 7. Modele mediacyjne dla relacji: ocena mozliwosci rozwojowych dziecka a satysfakcja

matzenska
Analiza regresji
MODEL
B t p
A 37 5.13 | <.001
Putapka roli 49 6.00 | <.001
A B
C -94 | =291 .004
ro;vyoliwe c’ " | matzenska Test
ziecka =-3.90:
Sobela Z=-3.90; p<.001
. A -34 | -460 | <.001
Akceptacja
roli B .36 4,70 | <.001
A B
C 94| =291 .004
MOZ'lWOéCl C _ Satysfakcja C’ -.10 -1.32 ni
FO§V\_’OJEW€ c’ " | malzenska
ziecka Test _ .
Sobela Z=239;p<.001

Ttustym drukiem zaznaczono wartosci § (standaryzowany wspotczynnik regresji) dla zwiazku pomigdzy zmien-
na wyjasniajaca a zmienna wyjasniana po uwzglednieniu mediatora (c’).
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wane wyniki analizy korelacji i analizy regre-
sji rowniez to potwierdzity. Poszukujac wy-
jasnienia dla tej zaleznosci, przeprowadzono
analiz¢ mediacyjna, w ktorej zmiennymi wy-
jasniajacymi byty: klopoty z zachowaniem
dziecka oraz mozliwosci rozwojowe dziecka,
natomiast zmiennymi posredniczacymi: pu-
fapka roli i akceptacja roli, czyli predyktory
istotne dla satysfakcji matzenskiej.

W przypadku modeli zbudowanych dla
zmiennej wyjasnianej (satysfakcja matzenska)
i wyjasniajacej (ocena zachowania dziecka)
uwzgledniajacych zmienne posredniczace
wykazano mediacje¢ uposredniona (supre-
sja). Wprowadzenie mediatora ostabito jedy-
nie wplyw zmiennej wyjasniajacej na zmien-
na wyjasniana. Analiza mediacyjna dla tych
samych mediatoréw i oceny mozliwosci roz-
wojowych dziecka jako zmiennej niezaleznej
wskazata natomiast na mediacje catkowita (ta-
bela 7). Oznacza to, ze wprowadzenie do mo-
delu zmiennej wyjasnianej (satysfakcja mat-
zenska) i wyjasniajacej (ocena mozliwosci
rozwojowych dziecka) zmiennej posrednicza-
cej (putapka roli lub akceptacja roli) sprawi-
1o, ze relacja miedzy dwiema poczatkowymi
zmiennymi okazata sig nieistotna.

DYSKUSJA

Zasadniczym celem prezentowanych badan
byto wskazanie czynnikéw, ktére moga mieé¢
wplyw na jakos¢ zwiazku matzenskiego rodzi-
cow dzieci niepelnosprawnych intelektualnie.
Na podstawie analizy statystycznej potwier-
dzono przypuszczenie, ze na relacje matzen-
skie rodzicéw wychowujacych dziecko z ogra-
niczonym rozwojem umystowym maja wplyw
takie czynniki, jak: wiasciwosci rodzicow
(pte¢, wyksztatcenie, aktywnos¢ zawodowa),
spos6b realizacji roli rodzicielskiej oraz ocena
dziecka przez matke i ojca. Nie potwierdzono
natomiast wptywu wiasciwosci dziecka (ptec,
wiek, stopien niepetnosprawnosci) na poziom
satysfakcji matzenskiej oséb badanych.

Brak zwiazku miedzy cechami dziecka
niepetnosprawnego intelektualnie a satysfak-
Cja matzenska jego rodzicébw moze zaska-
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kiwa¢, ale znajduje on potwierdzenie w li-
teraturze przedmiotu. Wsréd relacji z badan
natrafimy na takie, ktére wskazuja zardwno
pozytywny (Friedrich, Friedrich, 1981; Taani-
la i in., 1996), jak i negatywny (Raghavan
i in., 1999) wptyw dziecka niepetnosprawne-
go intelektualnie na sytuacje zyciowa opie-
kunéw. Oznacza to, ze nie istnieje czynnik,
ktory w uniwersalny sposéb wptywatby na
rodzicéw wychowujacych dziecko niepetno-
sprawne. Dlatego tez takie czynniki, jak: po-
ziom niepetnosprawnosci intelektualnej, pte¢
czy wiek dziecka, moga nie ksztattowac rela-
cji matzenskich jego rodzicow w prosty i jed-
noznaczny sposob, ale dopiero poprzez inter-
akcje z innymi uwarunkowaniami (Abidin,
1990; Pisula, 2007; Perry, 2005).

Z przedstawionych badan wynika, ze za-
rowno ojcowie, jak i matki dzieci niepet-
nosprawnych intelektualnie w wigkszosci
prezentuja sredni poziom zadowolenia z mat-
zenstwa, a niepetnosprawnos¢ dziecka nie jest
czynnikiem, kt6ry generuje przede wszystkim
negatywne relacje ze wsp6tmatzonkiem. Wy-
niki uzyskane przez badanych rodzicéw nie
odbiegaja od wynikéw typowych dla wiekszo-
sci polskich matzenstw (Plopa, 2006), a tym
samym potwierdzaja badania, ktore wskazu-
ja na brak istotnych réznic miedzy jakoscia
zwiagzku malzenskiego rodzicow dzieci nie-
petnosprawnych i rodzicéw dzieci zdrowych
(Eddy, Walker, 1999; Urbano, Hodapp, 2007).

Jednym z aspektéw badan byta préba okre-
slenia tych wiasciwosci dzieci niepetnospraw-
nych intelektualnie i ich opiekundw, ktére
maja wplyw na jakos¢ zwiazku matzenskiego
matki/ojca. Z przeprowadzonych badan wyni-
ka, ze na jakos¢ matzenstwa rodzicow wycho-
wujacych dziecko z ograniczonym rozwojem
intelektualnym maja wptyw pte¢, poziom wy-
ksztatcenia i aktywnos¢ zawodowa opiekuna.

Stwierdzono, ze matki dzieci niepetno-
sprawnych intelektualnie sa bardziej rozczaro-
wane swoim matzenstwem niz ojcowie. Moze
to wynika¢ z poczucia przeciazenia badanych
kobiet obowiazkami wobec rodziny i niepet-
nosprawnego dziecka oraz poczucia braku
wsparcia ze strony meza. Nierzadko bowiem
wychowanie dziecka niepetnosprawnego inte-



128

lektualnie nalezy przede wszystkim do matki,
a mate zaangazowanie ojca w sprawy domo-
we tlumaczy sie wymogiem utrzymania rodzi-
ny oraz bardziej odpowiedzialna i absorbujaca
rola spoteczna. Tymczasem badania pokazuja,
ze matki majace poczucie wsparcia ze strony
megza w opiece i wychowaniu dziecka niepet-
nosprawnego umystowo maja takze wieksza
satysfakcje ze zwiazku i lepsze samopoczu-
cie niezaleznie od realnej pomocy (Simmer-
mani in., 2001). Lepiej tez wywiazuja si¢ ze
Swojego macierzynstwa, maja Wyzsze poczu-
cie kompetencji rodzicielskiej oraz w sposéb
pozytywny oceniaja swoje niepetnosprawne
dziecko (Kersh i in., 2006). Mozna to tluma-
czy¢ tym, ze zawarcie zwiazku matzenskie-
go wiaze sie¢ z oczekiwaniem, iz wspbtmat-
zonek stanie sie gtdwnym zrddiem wsparcia
(Plopa, 2006), a brak wsparcia generuje po-
czucie porazki zyciowej matzonkdéw i moze
si¢ przyczyni¢ do pogorszenia ich stanu zdro-
wia psychicznego i fizycznego. W tym kon-
tekscie wydaje sie, ze wsparcie zony/meza ma
szczegOlne znaczenie w sytuacjach trudnych,
kryzysowych, a taka jest urodzenie si¢ i wy-
chowywanie dziecka niepetnosprawnego inte-
lektualnie.

Z prezentowanych badan wynika, ze ro-
dzice z wyksztatceniem wyzszym osiagneli
wyzszy poziom satysfakcji matzenskiej w po-
réwnaniu z rodzicami z wyksztalceniem za-
wodowym i $rednim. W tym wypadku po-
ziom wyksztatcenia mozemy potraktowac
jako wskaznik wiedzy ogoélnej i orienta-
cji w zakresie problematyki wychowania
dziecka, réwniez dziecka niepetnosprawne-
go. lIstnieje prawdopodobienstwo, ze wraz
ze wzrostem wyksztatcenia zwigksza sie tez
Swiadomosci rodzicow na temat wymogow
rewalidacji dziecka z ograniczona sprawnos-
cig intelektualna oraz swiadomosé tego, jak
waznym czynnikiem w radzeniu sobie z kry-
zysem niepetnosprawnosci jest wsparcie ze
strony wspdtmatzonka, wspoétpraca i od-
powiedni podziat zadan, tak by kazde z ro-
dzicow mogto znalez¢ czas na odpoczynek
i samorealizacje. Taka postawa moze zwiek-
szy¢ efektywnos¢ radzenia sobie z trudnos-
ciami wynikajacymi z opieki nad niepetno-
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sprawnym potomkiem (Pisula, 2007; Yau
i Li-Tsang, 1999), zmniejszy¢ poziom stresu
zwigzanego z faktem petnienia roli rodzica,
a tym samym bedzie sprzyjac¢ satysfakcji mat-
zenskiej (Simmerman i in., 2001).

Badania pokazaly réwniez, ze aktywnosé
zawodowa rodzica dziecka niepetnospraw-
nego intelektualnie sprzyja satysfakcji mat-
zenskiej. Moze to wynika¢ z faktu, iz row-
nowaga miedzy praca a zyciem zawodowym
jest traktowana jako przejaw zdrowego sty-
lu zycia (Banka, 2007) oraz czynnik korzyst-
ny dla funkcjonowania oséb dorostych (Bar-
nett, Hyde, 2001; Marshall, Barnett, 1993).
Wydaje sie to szczegdlnie wazne w sytua-
cji 0s6b wychowujacych dzieci z ograniczo-
na sprawnoscia, zwlaszcza matek, ktére wy-
cofuja si¢ z aktywnosci zawodowej na rzecz
opieki nad dzieckiem. Tymczasem praca moze
stanowi¢ odskoczni¢ od probleméw wynika-
jacych z wychowywania niepetnosprawnego
potomka i rdwnowazy¢ negatywne doswiad-
czenia zwiazane z jego niepetnosprawnoscia.
Aktywnos¢ zawodowa rodzicow dzieci nie-
petnosprawnych pozwala im odnosi¢ sukcesy
w innych dziedzinach zycia niz rodzicielstwo,
sprzyja lepszemu funkcjonowaniu matki i ojca
(Levis, in., 2000; Pisula, 2007) oraz wptywa
na sposéb postrzegania przez nich rzeczywi-
stosci (Kohn, Schooler, 1986), a tym samym
stanowi wazny czynnik ksztattujacy wzajem-
ne relacje ze wspotmatzonkiem.

Przyjscie na swiat dziecka z ograniczona
sprawnoscia umystowa nie jest stanem poza-
danym ani przez matke, ani przez ojca. W tym
przypadku proces wchodzenia w rolg rodzica
jest bardzo trudny, gtéwnie z powodu rozbiez-
nosci miedzy oczekiwaniami rodzicielskimi
a stanem zdrowia i rozwoju dziecka (Stelter
i in., 2002). Rodzice musza pokona¢ wiasci-
wy wszystkim rodzinom, w ktérych rodzi sig
dziecko, tak zwany normatywny kryzys wy-
nikajacy ze zmiany cyklu zycia rodzinnego
oraz zaakceptowa¢ fakt, ze dziecko jest nie-
petnosprawne, inne od oczekiwan. Pojawia-
ja sie negatywne emocje, a rozpacz po ,,zdro-
wym dziecku” w znaczacy spos6b wptywa na
sytuacje zyciowa rodzicow i ich wzajemne re-
lacje (Fisman, Wolf, 1991).
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Potwierdzaja to takze wyniki opisywa-
nych badan. Rodzice, ktérzy maja poczucie,
ze ich rodzicielstwo to putapka, z ktdrej nie
ma wyjscia, ktorzy uwazaja, ze bycie matka/
ojcem dziecka niepetnosprawnego to prze-
de wszystkim cierpienie i brak perspektyw na
przysztos¢, oceniaja swoje matzenstwo nega-
tywnie w poréwnaniu z rodzicami akceptuja-
cymi swoje rodzicielstwo. Sa rozczarowani
relacja ze wsp6tmalzonkiem i maja poczu-
cie, ze zwiazek ich ogranicza. Tymczasem za-
akceptowanie roli rodzica dziecka niepetno-
sprawnego intelektualnie, przystosowanie si¢
do tego, czego nie mozna zmieni¢, sprawia,
ze matka i ojciec osiagaja spokoj i zdolnos¢
zaangazowania w trud wychowania dziec-
ka z ograniczong sprawnoscia umystowa bez
udziatu skrajnie negatywnych emocji (Bo-
rzyszkowska, 2002), a takze pozwala w przy-
chylny sposéb spojrze¢ na wsp6tmatzonka.

Analizujac specyfike rodzicielstwa wo-
bec dziecka z ograniczona sprawnoscia inte-
lektualna, nalezy wzia¢ pod uwage to, ze nie
tyle sam fakt urodzenia sie dziecka niepet-
nosprawnego ksztattuje sytuacje jego matki/
ojca, ile znaczenie, jakie nadaja ograniczo-
nej sprawnosci rodzice. To z kolei jest uwa-
runkowane migdzy innymi, sposobem oceny
dziecka przez rodzicow. Im bardziej krytycz-
nie matka i ojciec oceniaja zachowanie dziec-
ka, tym wigksze maja poczucie krzywdy, prze-
zywaja silniejszy stres i trudniej przychodzi
im pogodzenie si¢ z niepetnosprawnoscia po-
tomka (Abbeduto i in., 2004; Hastings, Daley,
2004), co w konsekwencji stanowi zagroze-
nie dla pozytywnych relacji matzenskich (Fis-
man, Wolf, 1991).

Prezentowane wyniki badan takze na to
wskazuja. Rodzice, ktorzy pozytywnie oce-
niaja zachowanie swojego potomka oraz do-
strzegaja mozliwosci jego rozwoju pomimo
ograniczen, potrafia doceni¢ swoje matzen-
stwo, czerpia satysfakcje¢ z relacji z partne-
rem, maja poczucie, ze w matzenstwie moga
si¢ realizowa¢ i doswiadczaja emocjonalnej
bliskosci. Natomiast rodzice, ktorzy negatyw-
nie postrzegaja swoje niepetnosprawne dziec-
ko, nierzadko maja trudnosci z pogodzeniem
sie z jego niepetnosprawnoscia. Moze to pro-
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wadzi¢ do wzajemnego obarczania si¢ przez
matke i ojca wina lub odpowiedzialnoscia za
dysfunkcje, ktére przejawia dziecko (Kosciel-
ska, 2011; Popielecki, Zeman, 2000), co ne-
gatywnie wptywa na dobrostan rodzicow i ja-
kos¢ ich relacji matzenskich.

Na podstawie zaprezentowanych wynikow

badan sformutowano nastepujace whioski:

e Matki dzieci niepetnosprawnych in-
telektualnie sa bardziej rozczarowane
swoim matzenstwem niz ojcowie.

¢ Rodzice dzieci niepetnosprawnych in-
telektualnie aktywni zawodowo osia-
gaja wyzszy poziom satysfakcji mat-

zenskiej i sa mniej rozczarowani
swoim zwiazkiem niz rodzice niepra-
cujacy.

¢ Rodzice z wyksztatceniem wyzszym
Sa mniej rozczarowani swoim matzen-
stwem i osiagaja wyzszy poziom sa-
tysfakcji matzenskiej w poréwnaniu
z rodzicami z wyksztatceniem srednim
i zawodowym.

» Akceptacja roli rodzica dziecka nie-
petnosprawnego intelektualnie sprzyja
satysfakcji matzenskiej w przeciwien-
stwie do putapki roli rozumianej jako
poczucie o0saczenia macierzynstwem
badz ojcostwem wobec dziecka niepet-
nosprawnego intelektualnie.

* Im lepiej rodzice oceniaja zachowanie
dziecka, im wieksze mozliwosci jego
rozwoju dostrzegaja, tym lepiej ocenia-
ja swoje relacje ze wspdtmatzonkiem.

Na podstawie omawianych badan moz-

na takze wskaza¢ obszary dziatan terapeu-
tycznych, ktére moga si¢ przyczyni¢ do po-
prawy jakosci relacji matzenskich rodzicéw
sprawujacych opieke nad niepetnosprawnym
potomkiem. Sg to: dziatania ukierunkowane
na zmiang perspektywy w postrzeganiu dziec-
ka przez rodzicdw oraz dzialania wspieraja-
ce proces akceptacji roli matki/ojca dziec-
ka niepetnosprawnego. Swiadomos¢, ze to
nie niepetnosprawnos¢ dziecka sama w so-
bie, ale znaczenie, jakie przypisuja jej rodzi-
ce, oraz satysfakcjonujace i tworcze realizo-
wanie zadan wpisanych w rodzicielstwo moga
bowiem w znaczacy sposéb poprawi¢ relacje
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w triadzie matka — ojciec — dziecko. Nadaja
rodzicielstwu petnionemu w obliczu niepetno-
sprawnosci intelektualnej dziecka pozytywny
charakter i sprzyjaja satysfakcjonujacym rela-
cjom z partnerem.

Na zakonczenie warto zaznaczy¢, ze rela-
cja miedzy jakoscia matzenstwa a rodziciel-
stwem ma charakter cyrkularny. Funkcjono-
wanie dorostych w podsystemach rodzinnych
(matzenskim i rodzicielskim) wzajemnie si¢
przenika i oddziatuje zarowno na rozwdj ro-
dzicow, jak i rozwoj dziecka (por. Fisman,
Wolf, 1991; Glenn, 2007). Dlatego tez wie-
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dza na temat czynnikéw majacych wptyw na
satysfakcje matzenska rodzicéw wychowuja-
cych dziecko niepetnosprawne intelektualnie
moze zosta¢ wykorzystana w pracy terapeu-
tycznej i przyczyni¢ si¢ do poprawy warun-
kéw zycia nie tylko matki czy ojca, ale takze
niepetnosprawnego potomka. Satysfakcjonu-
jacy zwiazek matzenski jest bowiem jedna
z bardziej efektywnych form wsparcia po-
zwalajaca zmniejszy¢ negatywne skutki stresu
zycia rodzinnego. Jest to szczegdlnie wazne
w przypadku rodziny doswiadczajacej niepet-
nosprawnosci dziecka.
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Ksiazka Paula L. Harrisa zatytutowana Trust-
ing what you’re Told: How children learn from
others ukazata sie naktadem Harvard Univer-
sity Press w maju 2012 roku. Jest to pozycja,
ktéra powinna zainteresowa¢ psychologow,
pedagog6w, rodzicow oraz wszystkich, kto-
rzy pragna dowiedzie¢ si¢ wigcej 0 rozwoju
dziecka. Tematem przewodnim, wokot ktore-
go zorganizowano kolejne rozdziaty publika-
cji, jest kwestia uczenia sie dzieci z przekazu
werbalnego innych oséb.

Autor ksiazki, Paul Harris jest znanym
w $rodowisku badaczem ludzkiego rozwo-
ju. Studiowat psychologie na Sussex i Oxford
University, nauczat na University of Lancast-
er, Free University of Amsterdam i w London
School of Economics. W roku 1980 przenidst
sie¢ na Oxford, gdzie otrzymat tytut profeso-
ra w dziedzinie psychologii rozwojowej. Od
2001 roku jest zwiazany z Harvard University,
gdzie otrzymat tytut Victor S. Thomas Profes-
sor of Education. Harris interesuje si¢ rozwo-
jem poznania, emaocji i dzieciecej wyobrazni.
W licznych publikacjach podejmuje tematy
Zwiazane z rozwojem teorii umystu, pozna-
niem spotecznym, rozwojem jezykowym i ko-
munikacyjnym.

Zroznicowane tematycznie zaintereso-
wania autora znalazty swéj wyraz w tre-
éci omawianej publikacji. Wachlarz porusza-
nych tematéw jest niezwykle szeroki. Ksiazka
sklada sie z jedenastu rozdziatéw poprzedzo-
nych wstgpem. We wprowadzeniu do publika-
cji autor przytacza mysl Jeana-Jaquesa Rous-
seau, ktdra nastepnie byla podjeta przez Marie
Montessori czy Jeana Piageta — ze dziecko

powinno poznawaé¢ $wiat dzieki samodziel-
nemu zdobywaniu doswiadczen. Zdaniem
Harrisa, traktowanie dziecka jako naiwne-
go naukowca, mimo iz ma solidne podstawy,
moze prowadzi¢ do niedoceniania faktu, ze
wigkszos¢ swojej wiedzy zdobywamy, uczest-
niczac w dyskursie. Okazuje sig, ze w wypo-
wiedziach dzieci bardzo wczesénie pojawia-
ja si¢ wnioski dotyczace zdarzen i zjawisk,
ktore bardzo trudno bytoby im odkry¢ samo-
dzielnie. Przyktadowo, wiekszos¢ zapytanych
4- i 5-latkéw pochodzacych z Anglii i Austra-
lii stwierdza, ze Ziemia jest okragta, i zaprze-
cza twierdzeniu, ze idac w linii prostej przez
wiele dni cztowiek dotartby do jej krawedzi
(Siegal, Newcombe, Butterworth, 2004)*. Po-
niewaz mato prawdopodobne jest, aby tego
rodzaju wiedze dzieci zdobyly empirycznie,
mozna przypuszczaé, ze budujac swoéj obraz
Ziemi, zasugerowaty sie wypowiedzia kogos
innego. W omawianej pracy Harris stawia so-
bie za cel przeanalizowanie uczenia si¢ przez
dzieci dzieki stuchaniu wypowiedzi innych
i podejmowanie przez nie refleksji nad prze-
kazem werbalnym. W Kolejnych rozdziatach
autor przywotuje wnioski ptynace z badan nad
rozwojem jezykowym, rozwojem moralnym,
ksztattowaniem sie przywiazania, odwotuje
sie do badan z dziedziny psychologii spotecz-
nej czy psychologii kulturowej. W kazdym
z podejmowanych zagadnien autor stara sie
wskaza¢ na gtéwna idee publikacji, zgodnie
z ktora dzieci zdobywaja wiedze, uczestniczac
w dyskursie. Za kazdym razem zwraca jed-
nak uwage na inny aspekt omawianego prob-
lemu. Stawia wiele istotnych pytan, a miano-
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wicie: 0 mechanizm, ktory pozwala dzieciom
uczy¢ sie, stuchajac wypowiedzi dorostych;
0 to, kiedy taka nauka ma swdj poczatek; co
sprawia, ze pewne osoby staja sie dla dzie-
ci bardziej wiarygodnymi informatorami; jak
bardzo dzieci polegaja na swoich wiasnych
doswiadczeniach i obserwacjach, zwlaszcza
w sytuacji, gdy stoja w konflikcie z przekazem
ptynacym od innych; wreszcie w jaki sposob
organizuja wiedze dotyczaca nieobserwowal-
nych obiektéw czy poje¢ z dziedziny historii,
nauki czy religii, ktéra moga zgromadzi¢, je-
dynie stuchajac opowiesci innych.

W rozdziale pierwszym, ktéry nosi ty-
tut Early learning from testimony autor oma-
wia kwestie pojawienia sie w wypowiedziach
najmtodszych rzeczy i zdarzen oderwanych
od ,tu i teraz”, traktujac te zdolnos¢ jako pod-
waline umiejetnosci uczenia sie z przekazu
werbalnego. Harris podkresla, ze juz 2-lat-
ki zaczynaja mowic o obiektach, ktdre nie sa
w danym momencie obecne, a takze o zda-
rzeniach hipotetycznych czy wymyslonych.
Przyktadowo, dziecko moze uzy¢ zdania ,tata
praca”, aby opisa¢ gdzie znajduje sie ojciec,
ktorego aktualnie nie ma w domu. Aby jednak
zbudowac takie zdanie, dziecko musi przywo-
fa¢ w umysle obraz nieobecnego ojca, dodat-
kowo musi przyja¢ za prawdziwe wyjasnienie
kogos innego, na przyktad matki, opisuja-
ce miejsce, w ktérym tata w danej chwili sie
znajduje. Podajac ten przyktad, autor poka-
Zuje, ze dzieci jeszcze przed 2. urodzinami,
gromadzac wiedze o $wiecie, korzystaja ze
wskazéwek dostarczonych przez inne osoby.
W dalszej czesci rozdziatu Harris opisuje ba-
dania dowodzace, ze dzieci modyfikuja swo-
je dziatania, stuchajac wypowiedzi dorostych.
Na przyktad w eksperymencie przeprowadzo-
nym przez Patricie A. Ganee i wspdtpracow-
nikow (2007) dzieci 19- i 22-miesigczne ba-
wily sie pluszowa zaba imieniem Lucy. Gdy
po krotkiej zabawie dziecko przechodzito do
innego pokoju, dowiadywalo sig, ze Lucy zo-
stata oblana woda i teraz jest mokra. Po po-
wrocie do pierwszego pomieszczenia zada-
niem dziecka byto wskazanie Lucy. Okazato
sie, ze dzieci 22-miesieczne znacznie czes-
ciej wybieraty mokra zabawke niz identycz-
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na, lecz suchg zabe, czy zabawke reprezentu-
jaca inne zwierze. Uzyskany rezultat oznacza,
ze stuchanie wypowiedzi innej osoby moze
wptyna¢ na zachowanie bardzo matego dziec-
ka, ktére samo dopiero uczy sie postugiwac je-
zykiem.

W  rozdziale drugim, zatytutowanym
Children’s questions, szeroko omdéwiono kwe-
stie dzieciecych pytan zadawanych w celu uzy-
skania informacji. Zdaniem autora zdolnos¢ do
zadawania pytan jest specyficznie ludzka i od-
réznia nas od innych naczelnych, czego do-
wodem moze by¢ przyktad bonobo o imieniu
Kanzi, ktéry nauczyt sie postugiwaé symbola-
mi graficznymi, by komunikowac si¢ z ludzmi,
jednak 90% jego wypowiedzi stanowity zada-
nia. Harris zauwaza, ze umiejetnos¢ stawia-
nia pytan jest to zdolnos¢ niezwykle ztozona.
Zeby zada¢ pytanie, dziecko musi sobie uswia-
domi¢ swoja niewiedze, stwierdzi¢, ze istnie-
je kilka mozliwych rozwiazan, a ponadto pro-
bowa¢ sobie wyobrazi¢ mozliwe odpowiedzi,
wreszcie musi uznac, ze inna osoba jest wiary-
godnym zrédtem informacji. Harris przytacza
wczesne studia nad dziecigcymi pytaniami:
przywotuje stwierdzenia innych autoréw, jak
na przyktad Jamesa Sully’ego (z 1896 roku),
ktdry zauwazyt, ze wczesne pytania maja cze-
sto metafizyczny lub naukowy wymiar (jak
na przyktad pytanie: ,,Kto stworzyt Boga?”),
czy Jeana Piageta (1926), ktory zauwazyl, ze
pytania dzieci sa czesto wyrazem dzieciece-
go animizmu (np. gdy dziecko pyta ,,dlacze-
go $wiatlo jest lepiej widoczne w ciemnosci?”,
chodzi raczej o wskazanie celu czy intencji,
jaka sie wiaze z tym zjawiskiem). W dalszej
czesci rozdziatu Harris doktadnie opisuje wy-
niki badania Michelle Chouinard (2007). Ba-
daczka ta przeanalizowata pytania zadawane
przez czworo dzieci w wieku migdzy 13. mie-
siacem a 5. rokiem zycia. Wsrdd spontanicz-
nych wypowiedzi tych dzieci odnalazta niemal
25 000 pytan, z czego % pytan byto zadawane
w celu pozyskania informacji (a nie na przy-
ktad zwrécenia uwagi dorostego). Chouinard
doszta do wniosku, ze jesli dziecko przebywa-
toby z rodzicem, aktywnie konwersujac z nim
tylko przez jedna godzine dziennie, zapytato-
by w tym czasie o wyjasnienie 25 razy. W cia-
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gu tygodnia zadatoby zatem tacznie 400-1200
pytan (z czego Y4 stanowityby pytania o wyjas-
nienie). Zanim dziecko osiagnie wiek szkolny,
zada zatem 10 000 pytan rocznie w celu po-
zyskania informacji. Liczby te dowodza, jak
wielka wage przykiadaja dzieci do czerpania
wiedzy z wypowiedzi innych. Na koniec au-
tor przywotuje badania, pokazujace, ze dzie-
ci nie powtarzaja jak echo odpowiedzi doro-
stych, ale autentycznie pragna zaspokoi¢ swoja
ciekawos¢. Brandy N. Frazier, Susan A. Gel-
man i Henry M. Wellman (2009) stwierdzili, ze
dziecko nie kieruje si¢ jedynie werbalizmem,
bowiem gdyby tak byto, kazda odpowiedz na
zadane przez nie pytanie bytaby przyjmowana
bezrefleksyjnie. Okazuje si¢ jednak, ze dzieci
reaguja inaczej w sytuacji, gdy otrzymaja od-
powiedz, ktéra je satysfakcjonuje — wtedy po-
takuja lub zadaja pytania dodatkowe, gdy jed-
nak nie otrzymuja odpowiedzi lub stysza pusta
odpowiedz, powtarzaja pytanie lub proponuja
wlasne wyjasnienie.

Tematem kolejnego rozdziatu, noszacego
tytut Learning from a demonstration, jest spe-
cyficznie ludzka zdolnos¢ nasladowania. Har-
ris przywotuje wnioski z badan, ktére pomogty
dostrzec wazna rdznice miedzy cztowiekiem
a innymi naczelnymi w zakresie nasladowania
skomplikowanych czynnosci. Victoria Horner
i Andrew Whithen (2007) zaprojektowali eks-
peryment, w ktérym szympansy bonobo ob-
serwowaty badacza wyciagajacego smakotyk
ze skrzynki, ktora sktadata sie z dwoch cze-
sci oddzielonych przegroda. Eksperymenta-
tor najpierw otwierat klapke prowadzaca do
gornej czesci skrzynki i wkladat do $rodka ki-
jek, nastepnie wkiadat patyk do dolnej czesci
i wyciagat jedzenie. Gdy pudetko byto zbudo-
wane z nieprzezroczystych scian, szympan-
sy, prébujac dosta¢ si¢ do nagrody, wiernie
nasladowaty zachowanie badacza, jesli jed-
nak skrzynka byta transparentna i tym samym
stawalo sie jasne, ze aby wydoby¢ smakotyk,
wystarczy otworzy¢ dolna klape, bonobo, na-
sladujac, pomijaty pierwsza czesé prezentacji.
W kolejnych badaniach Horner i Whithen po-
kazali, ze w podobnej sytuacji eksperymen-
talnej dzieci wiernie odtwarzaja zachowa-
nie badacza bez wzgledu na to, czy maja do
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czynienia z przezroczystym czy nieprzezro-
czystym pudetkiem. Podobnie Mark Nielsen
i Keyan Tomaselli (2010) pokazali, ze dzieci
z réznych kultur nasladuja bardziej skompli-
kowany sposéb otwierania pudetka (na przy-
ktad za pomoca patyka, ktérym najpierw po-
stukuje sig 0 wieczko, a nastepnie uzywa jako
dzwigni), nawet jesli same wczesniej otwo-
rzyty pudetko, uzywajac po prostu rak. Harris
stwierdza, ze wiasnie takie wierne nasladowa-
nie pomaga dzieciom efektywnie funkcjono-
waé w spotecznosci ludzkiej i przejmowac
wzory zachowan charakterystyczne dla danej
kultury. Argumentuje, ze ludzie celowo kom-
plikuja swoje zachowanie, aby dopasowac je
do norm i wymagan spotecznych; na przyktad
jedza, uzywajac noza i widelca, cho¢ niejed-
nokrotnie fatwiej bytoby siega¢ po pozywie-
nie palcami. Z tego wzgledu spontaniczne,
wierne nasladowanie jest niezwykle adapta-
cyjnym zachowaniem dla gatunku ludzkiego
i by¢ moze wyjasnia postulowany przez Mi-
cheala Tomasello (2000) efekt zapadki, ktory
umozliwia kumulatywna ewolucje kulturowa.

W rozdziale czwartym o tytule Marccan
Birds and Twisted Tubes autor zastanawia sie,
w jaki sposob swiadectwa werbalne innych
0s6b modyfikuja kategoryzowanie oraz roz-
wigzywanie przez dzieci zadan testujacych
naiwna wiedze fizyczna. W pierwszej czesci
rozdziatu, dotyczacej kategoryzowania, Har-
ris dostrzega, ze dzieci akceptuja propozycje
dorostego, nawet jesli stoi ona w sprzecznosci
z ich wiasnym przekonaniem. Przytacza ba-
dania Vikram Jaswal i Ellis Markman (2007),
w ktorych dzieci ogladaty obrazki przedsta-
wiajace stwory faczace w sobie cechy dwdch
zwierzat, np. rybe ze skrzydtami ptaka, a na-
stepnie miaty je nazwa¢. Okazato sig, ze dzie-
ci, nawet jesli w pierwszym odruchu same
wybraty inng nazwe (na przyktad ocenia-
jac stworzenie z opisanego wyzej przykiadu,
stwierdzity, ze jest ono ryba), modyfikowa-
1y swoj sad pod wptywem wypowiedzi doro-
stego, ktdry nazywat zwierze ptakiem. Efekt
byt tym silniejszy, im bardziej nieoczywisty
byt bodziec. Ponadto, jesli dorosty podkre-
slat, ze uzyt nazwy celowo, przyznawaty mu
racje nawet dzieci, ktore poczatkowo trwaty
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przy swoim wyborze. Harris zaznacza, ze ta-
kie zachowanie nie wynika z ulegtosci dzieci.
Na dowdd przytacza badania Melissy Koenig
i Catharine Echols (2003), w ktdérych poka-
zano, ze juz 16-miesieczne dzieci sa w sta-
nie poprawi¢ dorostego, ktéry ,,myli sie”, do-
konujac klasyfikacji obiektow. Chodzi raczej
o0 to, ze w sytuacji klasyfikowania niejedno-
znacznych bodzcéw dzieci traktuja dorostego
jako wiarygodne Zrodto informacji. W koncu
wiekszo$¢ dzieciecych pytan dotyczy nazw
przedmiotow. W cze$ci dotyczacej naiwne;j fi-
zyki Harris ukazuje, ze rdzne wskazowki wer-
balne moga by¢ mniej lub bardziej pomocne
w przetamywaniu tak zwanego btedu grawi-
tacji. Harris opisuje zadanie skonstruowane
przez Bruce’a Hooda (1995), w ktérym wy-
korzystano aparat sktadajacy si¢ z szesciu pu-
detek. Trzy pudetka znajdowaty sie na gorze,
a doktadnie pod nimi byly umieszczone trzy
pozostate, a kazde z gérnych pudetek potaczo-
ne byto z dolnym nieprzezroczysta tuba. Zad-
ne z gérnych pudetek nie byto jednak potaczo-
ne z pudetkiem znajdujacym si¢ bezposrednio
pod nim, w ten sposob potozenie tuby zawsze
byto skosne. Badacz wrzucat pitke do jednego
z gérnych pudetek i pytat dziecko, gdzie ona
wyladuje. Dzieci zwykle odpowiadaty, ze pit-
ki trzeba szuka¢ w pudetku znajdujacym sie
doktadnie ponizej tego, do ktérego ja wrzuco-
no, mimo ze widziaty rure prowadzaca do in-
nego pudetka. Okazato sie, ze w przetamaniu
tej pomytki pomaga podpowiedz dorostego,
ze nalezy $ledzi¢ wzrokiem ruch pitki, oraz ze
pitka nie moze wypas¢ z tuby. Prezentujac ten
przyktad, Harris raz jeszcze stwierdza, ze sto-
wa innej osoby moga modyfikowaé sposob,
w jaki dziecko buduje wiedzg o $wiecie.
Tematem kolejnego rozdziatu Trusting tho-
se you know jest sktonnos¢ dzieci do zgadzania
si¢ z wypowiedziami osob im znanych. Har-
ris prezentuje tu wyniki wiasnych badan (Cor-
riveau, Harris, 2009), do ktorych zaproszono
dwie grupy dzieci przedszkolnych wraz z opie-
kunkami. Dzieci z obu grup obserwowaty kaz-
da z opiekunek roznie nazywajaca ten sam,
nieznany im przedmiot, nastepnie same mia-
ly przypisa¢ mu nazwe. Jak mozna si¢ Spo-
dziewa¢, dzieci wolaty stucha¢ swojej przed-
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szkolanki niz opiekunki z innego przedszkola.
Okazuje sie, ze tendencja do zgadzania sie ze
znana 0soba jest niezwykle silna, szczeg6lnie
u mtodszych dzieci. Trzylatki ufaty ,,swojej
pani”, nawet jesli wczesniej obserwowaty, ze
myli si¢ ona, nazywajac znane im przedmio-
ty, 5-latki w takiej sytuacji tracity do niej za-
ufanie i zgadzaty si¢ z opiekunka innej grupy.
W kolejnym podrozdziale Harris pokazuje re-
lacje migdzy rodzajem przywiazania a tenden-
Cja do zgadzania sie z sadem matki lub obcej
osoby (Corriveau i in., 2009). W eksperymen-
cie, w ktérym wykorzystano obrazki przedsta-
wiajace niejednoznaczne zwierzeta, takie jak
w opisanych wyzej badaniach Jaswal i Mark-
man (2007), dzieci obserwowaty matke i obca
osobe przypisujaca obiektom nazwy. W sytua-
cji gdy bodziec w réwnym stopniu taczy? ce-
chy dwdch zwierzat (na przykiad posiadat tyle
samo cech konia co krowy), dzieci, ktore Kilka
lat wczesniej zaklasyfikowano jako przywia-
zane unikowo, podobnie czesto zgadzaty sie
z matka co z nieznajomym, nazywajac zwie-
rzeta. Dzieci przywiazane bezpiecznie czesciej
wybieraty nazwe podana przez matke, a ten-
dencja ta byta jeszcze silniejsza u dzieci przy-
wigzanych ambiwalentnie. Jesli natomiast pre-
zentowany bodziec wyraznie nosit wigcej cech
jednego ze zwierzat, a matka uzywata nazwy
mniej oczywistej, dzieci przywigzane unikowo
znacznie czesciej wybieraty nazwe zapropono-
wana przez nieznajomego, dzieci przywiazane
bezpiecznie takze, cho¢ w ich przypadku ten-
dencja byta stabsza, natomiast dzieci przywia-
zane ambiwalentnie trwaty przy zdaniu matki.
Opisane wyniki pokazuja, ze typ przywiaza-
nia moze zmienia¢ sposob, w jaki odbieramy
przekaz werbalny. Ponadto warto podkreslic,
ze dzieci przywiazane ambiwalentnie i uniko-
WO, mimo iz czesto sa traktowane jako czton-
kowie jednej grupy — o przywiazaniu pozabez-
piecznym, zupetnie inaczej reaguja w takiej
samej sytuacji badawczej, co wydaje si¢ waz-
nym wnioskiem dla przysztych badan.

W rozdziale széstym, zatytutowanym
Consensus and Dissent, autor zastanawia sig,
jakie cechy obcych dzieciom os6b oraz ja-
kie okolicznosci sprawiaja, ze dziecko trak-
tuje dana osobe jako wiarygodne zrédto in-
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formacji. Przyktadowo Maria Fusaro i Paul
Harris (2009), raz jeszcze wykorzystujac za-
danie, w ktorym dziecko obserwuje dwo-
je dorostych nazywajacych nieznany przed-
miot, a nastepnie samo ma nada¢ mu nazwe,
dowiedli, ze dzieci ufaja tym osobom, kt6-
re uzyskaty poparcie kogos innego. Wystar-
czy, ze ktos inny kiwnie gtowa lub usmiechnie
sig, ustyszawszy odpowiedz jednego z obser-
wowanych przez dziecko dorostych, aby skto-
ni¢ je do zgadzania sie z ta 0soba. W nieco in-
nym zadaniu badacze (Corriveau i in., 2008)
pokazali, ze dzieci sa sktonne zgadza¢ sie ra-
Czej z grupa niz z odstajaca jednostka. Gdy
trzy z czterech 0séb obecnych w sali wskazaty
ten sam przedmiot w odpowiedzi na pytanie:
,»gdzie jest modi?”, badane dzieci takze wska-
zywaly ten przedmiot, styszac to samo pyta-
nie. Co wigcej, nawet jesli dwaj cztonkowie
grupy opuszczali sale, dzieci nadal czesciej
popieraty osobe, ktora wczesniej znajdowata
sie w wigkszosci. W dalszej czesci rozdziatu
autor pokazuje, ze efekt ten moze by¢ ostabio-
ny jesli manipuluje si¢ cechami cztonka zgod-
nej grupy w poréwnaniu do outsidera. Przy-
ktadowo, gdy osoba ze zgodnej grupy, ktéra
pozostawata w sali, wygladata na Azjatke,
a badano dzieci amerykanskie, efekt zgadza-
nia sie z nia zanikat. Podobnie dzieci chinskie
w mniejszym stopniu ufaty kobiecie o urodzie
euroamerykanskiej. Podsumowujac, okazuje
sie, ze dzieci w wiekszym stopniu ufaja oso-
bom, ktére sa do nich podobne pod wzgledem
rasy czy narodowosci, moéwia z podobnym ak-
centem itd. (Chen i in., 2011).

W nastepnym rozdziale noszacym ty-
tut Moral judgment and testimony, autor za-
znacza, ze dzieci, oceniajac, co jest wiasciwe
lub niewtasciwe z moralnego punktu widze-
nia, moga by¢ zaskakujaco autonomiczne. Sa-
modzielnie oceniaja, co jest dobre, a co zle,
prawdopodobnie dlatego, ze dostrzegaja emo-
cjonalne konsekwencje danych zdarzen (na
przyktad widza zasmucona twarz kogos, kto
zostal uderzony). Jesli jednak konsekwencje
danego zdarzenia nie sa oczywiste, w swojej
ocenie dzieci wykorzystuja werbalne wska-
z6wki dostarczone przez inne osoby. Na przy-
ktad Judith Smetana (1985) pokazata, ze gdy
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dzieci stysza nowe dla nich nazwy czynnosci,
a jednoczesnie zostaja przez dorostego poin-
formowane, jakie konsekwencje niesie z soba
dana czynnos¢, potrafia trafnie oceni¢, czy
opisane zachowanie jest moralnie dobre czy
zte. Dalsza czes$¢ rozdziatu Harris poswigcit
na przeanalizowanie kwestii tak zwanych nie-
zaleznych wegetarian (Hussar, Harris, 2010).
Do grupy tej autor zaliczyt dzieci w wieku
6-10 lat, ktore zdecydowaly si¢ nie jes¢ mig-
sa, mimo ze w ich najblizszym otoczeniu nie
ma takiego zwyczaju. Pytani o uzasadnie-
nie niezalezni wegetarianie odpowiadali, ze
nie chca sig przyczynia¢ do smierci i cierpie-
nia zwierzat. Wedtug Harrisa godna uwagi jest
samodzielnos¢ dzieci w dokonywaniu oceny
moralnej czynnosci zabijania zwierzat w celu
pozyskania ich migsa. Autor podkresla jed-
nak, ze badane dzieci musiaty dowiedzie¢ sie
0 cierpieniu zabijanych zwierzat od kogos in-
nego, co pokazuje, ze stuchanie przekazu wer-
balnego moze sig przyczynia¢ do formutowa-
nia sadéw moralnych.

Rozdziaty 6smy, dziewiaty i dziesiaty do-
tycza dzieciecej wyobrazni i tego, w jaki spo-
sOb dzieci buduja wiedze dotyczaca: zjawisk
naukowych, ktérych nie moga bezposrednio
doswiadczy¢ (na przyklad istnienia zarazkow
czy tlenu), poje¢ metafizycznych (istnienie
aniotéw, duchdéw, $mierci) oraz zdarzen histo-
rycznych. W rozdziale ésmym, zatytulowa-
nym Knowing what is real autor zadaje cieka-
we pytanie: czy dzieci traktuja zarazki i Boga
jako réwnie prawdziwe? Przytacza wyniki ba-
dan (Harris i in., 2006), w ktdrych prosit dzie-
ci, aby ocenity, w jakim stopniu jest pewne, ze
rozne niewidzialne obiekty i postacie istnieja
naprawde. Do poréwnan wybrano pojecia ze
Swiata nauki, takie jak tlen, zarazki, witami-
ny, oraz ,,postacie specjalne”, jak B6g, Swicty
Mikotaj i Zghowa Wrozka. Obie te grupy ta-
czy fakt, ze dorosli przedstawiaja je dziecku
jako istniejace rzeczywiscie i czesto nawiazu-
ja do nich w codziennym zyciu. Okazato sig,
ze dzieci jako najbardziej prawdziwe trak-
tuja obiekty zwiazane z kontekstem nauko-
wym (tlen, witaminy), na drugim miejscu co
do prawdziwosci plasuje sie Bog, a inne ,,spe-
cjalne postacie” na przyktad Zebowa Wrézka,
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W mniejszym stopniu Sa uznawane przez dzie-
ci za rzeczywiscie istniejace.

W rozdziale zatytutowanym Death and the
afterlife zostaty opisane przekonania dotycza-
ce $mierci prezentowane przez dzieci z réz-
nych kultur. Badano dzieci w Hiszpanii, gdzie
panuje silna katolicka tradycja (Harris, Gime-
nez, 2005), oraz dzieci i dorostych z ludu Vezo
na Madagaskarze, wierzacego w rzeczywista
obecnos¢ Duchéw Przodkéw (Astuti, Har-
ris, 2008). W obu badaniach uzyto podobnej
procedury, polegajacej na opowiadaniu histo-
rii, w ktorej jeden z bohateréw umiera. Jedna
z historii ukazywata $mier¢ w kontekscie me-
dycznym (lekarz méwit chiopcu, ze jego dzia-
dek byt chory i teraz nie zyje) lub religijnym
(kaptan opowiadat dziecku, ze jego dziadek
byt chory i teraz jest u Boga, lub w przypadku
ludu Vezo opisany byt rytuat sktadania daréw
zmartemu dziadkowi). Nastepnie zadawano
byly pytania o konkretna czes¢ ciata zmarte-
go (,,.czy jego oczy dziataja?”) lub o jego men-
talne mozliwosci (,,czy moze on cokolwiek
widzie¢?””). W obu badaniach otrzymano po-
dobne wyniki. Jesli w tresci opowiesci pod-
kreslano medyczny kontekst $mierci, badani
watpili w to, ze bohater moze nadal widzie¢,
stysze¢ itd., a efekt byt silniejszy, jesli pytano
o0 konkretna funkcje ciata. Jesli aktywizowa-
no religijny wymiar smierci, dzieci i dorosli
uwazali, ze zmarly nadal istnieje w pewnym
wymiarze (np. jako ,,Dusza” lub ,,Przodek™)
i moze widzie¢, stysze¢, czu¢ itp.

Rozdziat dziesiaty zostat zatytutowa-
ny Magic and miracles. Autor zastanawia sie
w nim nad przekonaniami dzieci dotyczacymi
postaci i wydarzen historycznych oraz posta-
ci i wydarzen basniowych. W badaniach prze-
prowadzonych miedzy innymi przez autora
publikacji (Corriveau i in., 2009) dowiedziono
istnienia pewnej intuicji, ktéra Harris okresla
mianem ,,detektora magii”. Dzieci, segregujac
obrazki przedstawiajace osoby znane z historii
oraz bohaterow réznych opowiesci, pokazaty,
ze odrozniaja postacie historyczne, ktore uwa-
zaly za istniejace w rzeczywistosci, od basnio-
wych, ktore uwazaty za zmyslone. Specjalny
status miaty jednak opowiesci zwiazane z wy-
znawana religia. Przyktadowo, biblijny Da-
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wid byt oceniany jako posta¢ rownie prawdzi-
wa co Abraham Lincoln. Jak wida¢, rozdziaty
6smy, dziewiaty i dziesiaty dotycza nie tyle
mechanizmu uczenia Si¢ poprzez uczestnicze-
nie w dyskursie, ile tresci i sposobu porzad-
kowania wiedzy, zbudowanej dzigki stuchaniu
opowiesci innych osob.

Ostatni rozdziat, noszacy tytut Going nai-
ve, stanowi podsumowanie. Autor raz jeszcze
przypomina tu najwazniejsze wnioski z po-
przednich rozdziatéw, poza tym, powotujac
sig na wyniki badan nad innymi naczelny-
mi, ukazuje specyficznie ludzka zdolnos¢ do
uczestniczenia w kulturze. Harris przypomina
przedstawiona na poczatku wizje dziecka jako
naukoweca i postuluje, aby biorac pod uwage
niezwykta zdolnos¢ do stuchania innych i wy-
ciagania wnioskoéw z ich wypowiedzi, patrze¢
na dziecko raczej jako na matego antropologa.

Podsumowujac, ksiazka jest niezwykle bo-
gata w tresci ukazujace problem uczenia si¢
z przekazu werbalnego z wielu réznych per-
spektyw. Niewatpliwa zaleta omawianej pub-
likacji jest to, ze autor powotuje sie na liczne
wyniki badan, a przytaczane przez niego dane
sa aktualne, prezentuja bowiem dorobek ostat-
niej dekady. Warto zauwazy¢, ze spora czesé¢
przywotywanych badan to prace samego au-
tora; niekiedy brakuje odwotania do prac kla-
sycznych — na przyktad w rozdziale o dzie-
cigcych pytaniach mozna byto wspomnieé
0 dzienniczkach mowy zebranych pod Kie-
runkiem Stefana Szumana, ktérych tre$¢ zo-
stata udostepniona w migdzynarodowej bazie
CHILDES. Celem publikacji nie jest jednak
doktadny przeglad literatury zwiazanej z kaz-
dym z omawianych tematéw, ale raczej zapre-
zentowanie wybranych wynikow badan, kto-
re uzasadniaja gtéwna teze postawiona przez
autora: uczenie si¢ z przekazu werbalnego
W znacznym stopniu pomaga dzieciom gro-
madzi¢ wiedze o swiecie i efektywnie funk-
cjonowac¢ w spotecznosci ludzkiej. Na uwa-
ge zastuguje bogactwo poruszonych watkow.
Autor opisuje wyniki badan z dziedziny psy-
cholingwistyki, psychologii spotecznej, psy-
chologii ewolucyjnej, nawiazuje do takich
tematoéw, jak rozwoj przywiazania, rozwoj
moralny i wiele innych. Momentami jednak
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czytelnik moze odnies¢ wrazenie, ze w pre-
zentowanych eksperymentach autor na site
doszukuje si¢ potwierdzenia swoich zatozen.
Na przyktad opisujac przypadek ,niezalez-
nych wegetarian”, z géry zaktada, ze musiat
sie pojawi¢ przekaz werbalny, dzieki ktéremu
dzieci przyjety taka a nie inna postawe, choé¢
nigdzie wprost nie jest to powiedziane. Nie-
mniej spos6b, w jaki autor prowadzi wywéd,
swiadczy o jego niezwykle szerokim hory-
zoncie myslowym, a umiejetnos¢ dokonywa-
nia syntezy wiedzy z réznych dziedzin oraz
zdolno$¢ analizowania wielu wynikow badan,
aby znaleZz¢ w nich odwotania do interesujace-
go tematu, moga by¢ dla innych naukowcow
wzorem, jak nalezy odczytywaé rézne prace,
aby czerpa¢ inspiracje do dalszych badan.

PRZYPIS

Jezyk publikacji jest jasny i czytelny; do-
datkowo w pracy zamieszczono liczne ilustra-
cje i wykresy ulatwiajace odbidr prezentowa-
nych tresci. Wydaje sig, ze dzigki prostocie
i swobodzie, z jaka Harris opisuje wyniki roz-
nych badan, omawiana pozycje mozna pole-
ci¢ nawet mniej doswiadczonemu czytelniko-
wi, na przyktad poczatkujacemu studentowi.
Jednoczesnie duza liczba opisywanych eks-
perymentow i doktadnosé, z jaka autor przy-
tacza procedury badan, sprawiaja, ze ksigzka
ma raczej charakter naukowy niz popularno-
naukowy.

Praca Harrisa to ksiazka niezwykle cieka-
wa i warta polecenia. Zdecydowanie powinna
sie znalez¢ na pétce kazdej osoby zaintereso-
wanej psychologia rozwoju cztowieka.

1Wszystkie przypisy bibliograficzne oraz literatura cytowana pochodza z recenzowanej pracy.
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Sprawozdanie z Migdzynarodowej Konferencji
Development of numerical processing and language. From
neurocognitive foundations to educational applications
7-8 pazdziernika 2013, Tybinga, Niemcy

W dniach 7-8 pazdziernika 2013 roku na Uni-
wersytecie Eberharda Karola w Tybindze od-
byta si¢ miedzynarodowa konferencja Deve-
lopment of numerical processing and language.
From neurocognitive foundations to educatio-
nal applications. Jak wskazuje tytut, byta ona
w catosci poswiecona zagadnieniom rozwoju
w zakresie kompetencji matematycznych i je-
zykowych. Nadrzednym celem byto wskaza-
nie mozliwosci zastosowania wynikéw badan
podstawowych w zakresie psychologii i neu-
robiologii poznawczej w edukacji. Organiza-
torem byt University of Tuebingen, Depart-
ment of Psychology, Section Diagnostics and
Cognitive Neuropsychology! we wspotpracy
z Knowledge Media Research Center —
jednostka badawcza wchodzaca w sktad Leib-
nitz Institute, University Hospital and Faculty
of Medicine Tuebingen, Psychiatry and Psy-
choterapy, Research Group Psychophysiology
& Optical Imaging oraz Learning, Education-
al, Achievement, and Life Course Develop-
ment (LEAD) Graduate School.

Konferencj¢ otworzyt prof. Hans-Chri-
stoph Nuerk, plan konferencji w imieniu orga-
nizatoréw przedstawity Ursula Fischer i Tan-
ja Link. Uczestnikami spotkania byli uznani
przedstawiciele nauki, a takze doktoranci i stu-
denci. Udziat w konferencji zgtosito okoto 50
0s6b. Mimo kameralnego charakteru spotka-
nia, zaproszenie do wygtoszenia wyktadow
przyjeli wybitni badacze z Europy i Ameryki.

Oprécz przedstawicieli University of Tuebin-
gen, wyktady wygtosili goscie z innych uni-
wersytetow niemieckich oraz z Kanady, Wiel-
kiej Brytanii, Holandii i Wtoch. W czasie sesji
posterowej takze mozna bylo zapoznaé sig
z prezentacjami przedstawicieli osrodkdw na-
ukowych w Tybindze oraz University of Graz,
Univeristy of Luxembourg, Radbound Uni-
versity Nijmegen, a takze z Uniwersytetu Ja-
giellonskiego.

Konferencja zgromadzita badaczy zainte-
resowanych tematyka rozwoju poznania ma-
tematycznego i jezyka z wielu znanych osrod-
kow. Dzieki temu mozliwe byto zapoznanie
si¢ z najnowszymi (niekiedy jeszcze nieopub-
likowanymi) wynikami badan, w ktérych
wykorzystano roznorodne, czesto nowator-
skie metody. Organizatorzy zadbali réwniez
o0 stworzenie warunkéw do szeroko zakrojonej
dyskusji. Uczestnicy wzigli udziat w 9 wykta-
dach plenarnych oraz mogli zapozna¢ si¢ z 15
posterami. Catos¢ poprowadzili prof. Hans-
-Christoph Nuerk, Ursula Fischer i Vesna Mi-
licevic. Po kazdym z wykladéw byt czas na
dyskusje i pytania. Konferencje podsumowa-
no krétka dyskusja panelowa. Program konfe-
rencji utozono w taki sposob, ze kazdy miat
mozliwos¢ udziatu we wszystkich wyktadach
i obejrzenia wszystkich posterow.

Wystapienia konferencyjne ukazywaty
szeroki zakres prowadzonych aktualnie badan
nad przetwarzaniem liczb, jezykiem czy wspo-
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maganiem kompetencji matematycznych. Au-
torzy wystapien przekonywali, ze psychologia
oraz neurobiologia poznawcza stanowia zrod-
to nowych mozliwosci wspomagania eduka-
cji w zakresie rozwoju kompetencji matema-
tycznych i jezyka. Z powodu szczegdlnego
znaczenia rozwoju kompetencji jezykowych
i matematycznych dla sukcesu edukacyjnego,
obszary te sa wazne zaréwno dla badan, jak
i praktyki edukacyjnej. Podczas konferenciji
podkreslano niejednokrotnie, jak wazne jest
przetozenie doniesien z badan w zakresie neu-
robiologii poznawczej na rzeczywiste metody
wspierania rozwoju w toku edukacji.
Wyktady podzielono na trzy bloki tema-
tyczne. Konferencjg rozpoczat blok dotycza-
cy poznawczych i neurobiologicznych kon-
cepcji myslenia matematycznego. Pierwszy
wyktad, Neurocognitive foundations and edu-
cational applications in numerical processing
(Neuropoznawcze podstawy przetwarzania
liczb i ich zastosowanie w edukacji) wygtosit
prof. Hans-Christoph Nuerk. Referat stanowit
przeglad badan prowadzonych przez kierowa-
ny przez niego zespot. Prof. Nuerk przedsta-
wit mozliwosci wykorzystania metod opar-
tych na teorii ucielesnionego poznania w celu
wspomagania rozwoju reprezentacji liczb oraz
nabywania kompetencji arytmetycznych. Do
wspomagania rozwoju umiejetnosci matema-
tycznych wykorzystano ¢wiczenia angazujace
motoryke calego ciata. Interwencje wspiera-
no nowoczesnymi srodkami technicznymi, ta-
kimi jak tablice interaktywne, taneczne maty
wykrywajace, gdzie dziecko stoi w danym
momencie, czy sensor potozenia Xbox Kinect.
W dobrze kontrolowanych badaniach, z kté-
rych niektore zostaty juz opublikowane w re-
cenzowanych czasopismach naukowych, uzy-
skano bardzo obiecujace wyniki. Prof. Nuerk
poruszyt takze kwestie liczenia na palcach.
Stosowanie tej metody, nielubianej i elimi-
nowanej przez nauczycieli stanowi w $wiet-
le teorii ucielesnionego poznania, jak réwniez
wynikéw badan bardzo istotny element ksztat-
towania umystowej reprezentacji liczb.
Kolejny wyktad, Number symbols in the
brain: development, enculturation and indi-
vidual differences (Symbole liczb w mdzgu:
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rozwoj, inkulturacja i roznice indywidualne),
wygtoszony przez prof. Daniela Ansarie-
go z University of Western Ontario dotyczyt
uczenia sie przez dzieci znaczenia symbo-
licznego zapisu liczb. Zgodnie z wieloma te-
oriami poznania matematycznego, posiadamy
pierwotny system reprezentowania przyblizo-
nych liczebnosci, ktory jest wspélny cztowie-
kowi i wielu gatunkom zwierzat. Sformalizo-
wana wiedza matematyczna nabywana w toku
edukacji jest nadbudowywana na tej pier-
wotnej zdolnosci. Przedstawiajac dane beha-
wioralne i z neuroobrazowania moézgu, prof.
Ansari wskazat, ze zwiazek miedzy pierwot-
nym systemem operowania na liczebnosciach
a nabywanymi w toku edukacji kompetencja-
mi nie jest tak silny i jednoznaczny jak postu-
luja niektdre popularne teorie.

Dr Roi Cohen Kadosh z University of
Oxford w referacie Using non-invasive bra-
in stimulation to enhance numerical abilities
(Wzmacnianie umiejetnosci matematycznych
z wykorzystaniem nieinwazyjnej stymulacji
mozgu) zwracat uwage na mozliwosci wy-
korzystania stymulacji elektrycznej (TES)
w celu poprawy kompetencji arytmetycznych.
W serii eksperymentéw z udziatem zdrowych
0s6b dorostych i dzieci z trudnosciami w za-
kresie matematyki uzyskano obiecujace rezul-
taty. Warto zaznaczy¢, ze nieinwazyjna elek-
tryczna stymulacja moézgu nie dziata jako
samodzielnie stosowana metoda. Zmienia ona
jedynie pobudliwos¢ stymulowanych neuro-
néw, co powoduje zwigkszenie skutecznosci
tradycyjnie prowadzonego treningu.

Na koniec tej sesji wyktad pt. Core pro-
cessing deficits in dyslexia and dyscalculia
(Rdzenne deficyty przetwarzania informacji
w dysleksji i dyskalkulii) wygtosit prof. Mar-
co Zorzi (University of Padova). Wskazywat
on na koniecznos¢ stworzenia adekwatnych
modeli rozwoju poznania matematycznego.
Model komputerowy stanowiacy swoisty ro-
dzaj teorii, jesli jest adekwatny, moze by¢ bar-
dzo pomocny przy opracowywaniu i doborze
metod interwencji w przypadku réznych defi-
cytéw rozwojowych.

Na mozliwosci uzupetniania sig i ,,s0juszy
badawczych” migdzy psychologia behawio-
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ralna, neurobiologia i badaniami edukacyj-
nymi zwrocit uwage prof. Michael Schneider
(University of Tier), ktory wyktadem pt. Fra-
ctions: the new frontier for theories of numeri-
cal development? (Utamki: Nowe lady dla te-
orii rozwoju kompetencji matematycznych?)
rozpoczat drugi blok tematyczny poswigcony
podstawom edukacji. Poruszyt on temat roz-
nic miedzy reprezentacja liczb catkowitych
i utamkoéw. Wraz z uczestnikami konferencji
prébowat réwniez znalez¢ odpowiedz na pyta-
nie o geneze trudnosci w nauczaniu utamkow.
Waznym czynnikiem wptywajacym na te trud-
nos¢ jest to, ze liczby w utamkach w bardziej
niejednoznaczny sposéb niz liczby catkowi-
te przektadaja sie na wartos¢ bezwzgledna.
Przyktadowo, im wigksza wartos¢ mianowni-
ka przy statej wartosci licznika, tym wartos¢
bezwzgledna liczby jest mniejsza, podczas
gdy w przypadku licznika ta zaleznos¢ jest od-
wrotna. Takze w tej sesji prof. Laura Martig-
non (University of Education Ludwigsburg)
przedstawita referat Gender differences in re-
asoning and problem solving: the perspective
of Math education (R6znice miedzypiciowe
W rozumowaniu i rozwiazywaniu probleméw:
perspektywa nauczania matematyki). Poka-
zujac dowody na wyzsze wyniki uzyskiwane
przez chtopcéw w wielu obszarach arytme-
tyki, wskazata, ze nadal nie znaleziono jed-
noznacznej przyczyny stabszych osiagnigé
i mozliwosci wspomagania kompetencji aryt-
metycznych u dziewczat.

Sesj¢ zakonczyt wyktad prof. Martina Fi-
schera (University of Potsdam) zatytutowany
A hierarchical view of grounded, embodied,
and situated numerical cognition (Hierar-
chiczna struktura ugruntowanego, ucielesnio-
nego i sytuacyjnego poznania matematycz-
nego). Dotyczyt on opracowanej przez niego
teorii wyjasniajacej, w jaki sposéb niezmien-
ne czynniki, takie jak: struktura swiata (na
przyktad grawitacja; to, ze swiatto pada naj-
czesciej z gory), czynniki kulturowe (na przy-
kfad kierunek pisania) oraz czynniki zwiazane
z aktualna sytuacja (na przyktad manipula-
cja w trakcie eksperymentu), wptywaja na to,
w jaki sposob reprezentacje liczb sa wiazane
z fizyczna przestrzenia.
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Ostatnie dwa wyktady z trzeciego blo-
ku tematycznego byly poswiecone jezyko-
wi. Wykiad pt. The language-learning brain —
the how, when and where of processing newly
learned language in adult (Uczacy sie jezy-
ka mdzg - jak, kiedy i gdzie jest przetwarza-
ny u 0s6b dorostych nowo nabywany jezyk)
przedstawita dr Annika Hultén (Max Planck
Institute for Psycholinguistics, Nijmengen).
W swoim wystapieniu skupita si¢ na tym,
w jaki sposdb przetwarzane sa stowa, ktdrych
uczymy si¢ podczas nauki jezyka obcego. Wy-
daje sig, ze nowe stowa dobrze integruja z juz
posiadanym leksykonem mentalnym. Pierw-
szy dzien konferencji zakonczyt si¢ wystapie-
niem prof. Hartmuta Leutholda (University of
Tuebingen) pt. On-line processing of magni-
tudes in language: insights from ERP studies
using quantifier statements (Przetwarzanie on-
-line wielkosci w jezyku: badania ERP z wy-
korzystaniem zdan zawierajacych kwantyfika-
tory). Dotyczyt on gtéwnie jezyka uzywanego
do opisu ilosci, zwtaszcza kwantyfikatorow
typu (wielu, niewielu itp.), a w referowanych
badaniach wykorzystywano metody pomia-
ru elektrycznej aktywnosci mézgu. Badania
tego rodzaju moga rzuci¢ nowe $wiatto na to,
w jaki spos6b zmienia sig u dzieci przetwarza-
nie informacji o wielkosci.

Pierwszego dnia konferencji uczestnicy
mieli okazje zapozna¢ si¢ z bardzo szerokim
spektrum zastosowan psychologii i neurobio-
logii poznawczej w edukacji. Temat ten jest
istotny zwiaszcza w kontekscie powszech-
nie wystepujacych trudnosci arytmetycznych,
ktore pojawiaja sie juz u progu szkoty podsta-
wowej (jak podat dr Cohen Kadosh, w réznej
formie dotykaja one 1 na 5 0séb). Celem unik-
nigcia pogtebiania si¢ tych dysfunkcji, warto
zastosowa¢ wczesne interwencje. Moga one
przyjmowa¢ posta¢ gier lub treningéw anga-
zujacych motoryke catego ciata. W przyszto-
sci by¢ moze bedzie mozliwe zastosowanie
stymulacji elektrycznej, ktdra zwieksza po-
budliwosé¢ neuronéw w czasie nauki.

Drugiego dnia odbyty si¢ dwie sesje po-
sterowe, podczas ktorych uczestnicy mieli nie
tylko okazje zaprezentowac wiasne prace, ale
takze zdoby¢ informacje zwrotna od uznanych
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ekspertow. Warto zaznaczyé¢, ze wszyscy ba-
dacze prezentujacy referaty pierwszego dnia
wiaczyli si¢ aktywnie w dyskusje z mniej do-
$wiadczonymi kolegami prezentujacymi wy-
niki swoich badan w formie posterow.

Tematyka prac wiazata si¢ przede wszyst-
kim z poznaniem matematycznym. Podczas
sesji posterowej autorzy (wraz z zespotami)
przedstawili nastepujace projekty: Strategies
in number line estimation: task dependency
and the influence of skills (Julia Bahnmuel-
ler), Lifetime development of spatial-numeri-
cal associations (Krzysztof Cipora), Towards
a generalized parallel componential process-
ing account for multi-symbol numbers, eye-
tracking evidence from the sign-decade com-
patibility effect in negative numbers (Sonja
Cornelsen), The SNARC effect and its rela-
tionship to spatial abilities in woman (Car-
rie Georges), Different brains process num-
bers differently: structural bases of individual
differences in spatial and non-spatial number
representations (Florian Krause), Estimation
abilities of large numerosities in preschool
children (Sandrine Mejias), Vertical number
line estimation in patients with spatial ne-
glect (Urszula Michutowicz), Stable numer-
osity representations irrespective of contextu-
al task changes in macaques prefrontal cortex
(Maria Moskaleva).

Podczas drugiej sesji posterowej przed-
stawiono nastepujace prace: Simulating effects
of cognitive control in two-digit number pro-
cessing (Stefan Huber), Training the equidis-
tance relation of the mental number line (Tan-
ja Link), Multiplication facts ad the mental
number line — evidence from unbounded num-
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ber line estimation task (Regina M. Reinert),
Magnetoencephalographic signatures of nu-
merosity discrimination in fetuses and neo-
nates (Franziska Schleger), Principles in fin-
ger-number associations: related but not the
same (Mirjam Wasner), Spatial interferences
in mental arithmetic: evidence from the mo-
tion-arithmetic compatibility effect (Michael
Wiemers), Individual differences in solving
arithmetic word problems (Sabrina Zarnhofer).

Sesji posterowej towarzyszyto wiele pytan
i goracych dyskusji miedzy mtodymi badacza-
mi. Byla to takze okazja do wymiany doswiad-
czen i spostrzezen na temat metod stosowanych
w réznych osrodkach akademickich.

W ostatnich latach coraz czesciej poru-
szany jest problem niskich kompetencji mate-
matycznych i ich spotecznych konsekwencji.
Réwnoczesnie w bardzo szybkim tempie ros-
nie liczba badan, ktére pozwalaja lepiej poznaé
procesy psychiczne odpowiedzialne za opero-
wanie liczbami. Wydaje sig, ze ten obszar sta-
nowi znakomite pole praktycznego zastoso-
wania psychologii i neurobiologii poznawczej
w edukacji. Coraz czesciej mozna sie spotkac
z terminem educational neuroscience. W ostat-
nich latach powotano do zycia czasopisma na-
ukowe poswigcone tej dziedzinie. Niestety
nadal tego rodzaju badania nie sa prowadzo-
ne na duza skale w Polsce. Zasadne zatem by-
toby zorganizowanie podobnej konferencji
w naszym kraju. Poza mozliwoscia poznania
najnowszych wynikow badah prowadzonych
w rdéznych krajach, mogtaby sie ona przyczy-
ni¢ do rozwoju tej, jakze waznej (zaréwno
z perspektywy badan podstawowych, jak i in-
teresu spotecznego), dziedziny badan.

1Z racji tego, ze jednostki naukowe biorace udziat w organizacji konferencji oraz instytucje, ktérych
przedstawiciele brali udziat w konferencji pochodza z réznych krajéw, w niniejszym sprawozdaniu zacho-

wano ich nazwy angielskie.



Wskazowki dla autoréw

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

Wstepnym warunkiem publikacji artykutu jest odniesienie do problematyki rozwojowej, ktére moze miec¢
dwojaki charakter. Po pierwsze, prezentowany artykut moze wprost przedstawia¢ badania lub teorie odno-
szace sie do zmian rozwojowych. Po drugie, w wypadku braku bezposrednich odniesien do problematy-
ki rozwojowej nalezy zaznaczyé¢, jakie implikacje dla wiedzy o rozwoju cztowieka maja prezentowane ba-
dania lub teorie.

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

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

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

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

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

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

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

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

o wsp.”. W przywotaniu w nawiasie pozycji réznych autoréw zachowujemy porzadek alfabetyczny,

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

przywotywany po raz pierwszy, podajemy petne imig; jesli po raz kolejny — podajemy pierwsza litere

imienia.

Spis literatury wykorzystanej sporzadzamy w porzadku alfabetycznym wedtug ponizszych wzorow:

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

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

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

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

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

W czasopismie publikujemy recenzje oraz sprawozdania z konferencji naukowych.
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31-120 Krakow
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