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Od Redakgiji

Psychologia jest dziedzing nauki, ktéra obejmuje wiele réznych subdyscyplin. Tek-
sty sktadajgce sie na dziesiaty numer Annales Universitatis Paedagogicae. Studia Psy-
chologica odnosza sie do zagadnien z zakresu psychologii pozytywnej, psychologii
zdrowia, psychologii rehabilitacji, a takze szeroko rozumianej psychologii klinicz-
nej, ze szczegdlnym uwzglednieniem watkéw zwigzanych z psychoterapia. Tres¢
artykutéw wydaje sie odpowiada¢ ogélnym tendencjom we wspotczesnej psycho-
logii, w ktérej problematyka dobrostanu jednostki i drég do jego osiagniecia staje
sie coraz wazniejsza, a kwestie medyczne coraz czesciej wigzane s3a ze zmiennymi
psychologicznymi, istotnymi w procesie leczenia i rehabilitacji.

W sktad numeru weszto pie¢ artykutéw w jezyku angielskim oraz dziewiec
w jezyku polskim. Tekst Agnieszki Lasoty, ktéry otwiera numer, podejmuje pro-
blematyke z pogranicza psychologii klinicznej. Autorka prezentuje wyniki badan
wtasnych wskazujace na zwigzek réznych wymiaréw agresji z empatig w grupie ad-
olescentéw. Dwa kolejne artykuty autorstwa Macieja Pasowicza prezentujg Model
Zasobéw Rozwoju oraz wiasnosci psychometryczne narzedzia opracowanego na
podstawie tego modelu. Koncepcja Pasowicza daje nowe spojrzenie na przywoty-
wane czesto w literaturze z zakresu psychologii pozytywnej kwestie zwiazane z roz-
wojem osobistym i dobrostanem, stanowigc istotny wktad w dyskusje dotyczaca
tych zagadnien. Kolejny tekst z zakresu psychologii zdrowia, ktérego autorem jest
Aleksandra Dembinska, porusza powazny i aktualny problem leczenia nieptodnosci.
Autorka przedstawia wyniki odnoszace sie do pogladow kobiet na kwestie zwigzane
z tego rodzaju leczeniem, ujmujac zagadnienie z perspektywy psychologiczne;j.

W numerze znalazty sie cztery teksty poruszajace problematyke zaburzen roz-
wojowych. Joanna Kossewska i Aneta Bryniarska zaprezentowaty raport z badan
nad bliskimi relacjami wysoko funkcjonujacych oséb z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu. Z kolei Kinga Zdanowicz i Ewa Zasepa przedstawily dane empiryczne
dotyczace sytuacji matek dzieci z tego rodzaju diagnoza. Wazna i aktualna proble-
matyka autyzmu jest rozwazana takze w ujeciu teoretycznym w tekscie Krzysztofa
Gerca i Marty Jurek. Autorzy tekstu analizujg pojecia zwigzane z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu, podchodzac do tematu w sposéb niestandardowy, miedzy inny-
mi w odniesieniu do koncepcji neuroréznorodnosci. Artykut Gerca i Jurek otwiera
pole do dyskus;ji i polemik, wskazujgc jednoczesnie na znaczenie dalszych analiz je-
zykowych i teoretycznych w zakresie problematyki zaburzen rozwojowych. Z kolei
artykut Joanny Ruczaj i Michata Gacka podejmuje w oparciu o studium przypadku
rzadko eksplorowany w literaturze temat treningu rozpoznawania emocji przez
osoby z gtebsza niepelnosprawnoscia intelektualna.
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W aktualnym numerze znalazly sie takze cztery teksty podejmujace watki
zwigzane z psychoterapia. Dwa teksty dotycza interesujacego dla terapeutow za-
gadnienia autodystansowania. Renata Zurawska-Zyta i Anna Tylikowska w swoich
artykutach szczeg6towo omawiaja to zjawisko, odnoszac sie do jego skutkow inter-
personalnych oraz wskazujgc metody i techniki terapeutyczne, w ktérych nabiera
ono znaczacego charakteru. Kolejne dwa artykuty Gabrieli Bednarskiej dotycza me-
tody pracy z bajka. Autorka szczeg6towo omawia podjety temat, proponujac upo-
rzadkowanie chaosu terminologicznego oraz autorska klasyfikacje funkcji przekazu
bajkowego.

Zagadnienie $ciSle zwigzane z psychologig kliniczng porusza w swoim tekscie
Katarzyna Tomaszek, przedstawiajac przeglad teorii i wynikéw badan dotyczacych
zjawiska uporczywego nekania (stalkingu). Numer zamyka tekst Anny Potoczek
i Katarzyny Prochwicz dotyczacy Skali Urojen Peters i wspotpracownikow.

Wszystkie artykuly sktadajace sie na nowy numer czasopisma sg publikowa-
ne w wersji elektronicznej na oficjalnej stronie internetowej, podobnie jak miato to
miejsce w przypadku numeréw poprzednich. Format otwartego dostepu umozliwia
swobodne dotarcie do artykutéw jak najwiekszej liczbie zainteresowanych osoéb,
co w zatozeniu sprzyja¢ ma upowszechnieniu teorii i wynikéw badan opisywanych
w naszym czasopi$mie. Nalezy zaznaczy¢ tez, Ze numery czasopisma sa na biezaco
wprowadzane do miedzynarodowych baz danych (CE]JSH, CEEOL i ERiHplus). Juz
w tej chwili goraco zachecamy autoréw do przesytania tekstéw empirycznych i teo-
retycznych z mys$la o kolejnym numerze Annales Universitatis Paedagogicae. Studia
Psychologica, a takze, by¢ moze, do polemik i dyskusji na tamach naszego czasopi-
sma, odnoszacych sie do opublikowanych w aktualnym numerze tekstow.

W imieniu Redakcji
Michat Gacek
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Association of affective and cognitive empathy with various
dimensions of aggression among Polish adolescents

Abstract

So far, many studies have confirmed the existence of a negative relationship between empa-
thy and aggressive behaviour. Researchers are still searching for answers on how empathic
behaviour may be an inhibitor of aggressive behaviour of people of all ages. This study con-
ducted on a sample of Polish adolescents related to the search for an association between the
level of cognitive and affective empathy and different dimensions of aggression. The results
confirmed that cognitive empathy has a stronger association with the behavioural dimen-
sion of aggression (physical and verbal), however, the emotional dimension of empathy cor-
relates with the experience of affective aggression (anger) or cognitive (hostility). In addition,
the results confirmed the existence of gender differences in experiencing both empathy and
aggression.

Key words: aggression, cognitive empathy, affective empathy, anger, hostility

Zwigzek empatii afektywnej i poznawczej z réznymi wymiarami agresji
wsrod polskich adolescentéw

Streszczenie

Do tej pory wiele badan potwierdzito istnienie negatywnego zwigzku pomiedzy empatia
a zachowaniami agresywnymi. Badacze wciaz poszukujg odpowiedzi na pytanie, na ile za-
chowania empatyczne mogg by¢ inhibitorem zachowan agresywnych ludzi w r6znym wieku.
Badania polskich adolescentéw dotyczyty poszukiwania zwigzku miedzy poziomem empatii
poznawczej i afektywnej, a réznymi wymiarami agresji (poznawczym, afektywnym i beha-
wioralnym). Uzyskane rezultaty potwierdzity, Ze empatia poznawcza ma silniejszy zwigzek
z behawioralnym wymiarem agresji (fizyczna i werbalng agresja), natomiast wymiar emo-
cjonalny empatii koreluje z do§wiadczaniem agresji afektywnej (gniewem) czy kognitywnej
(wrogoscia). Dodatkowo, rezultaty potwierdzity istnienie réznic ptciowych w doswiadczaniu
zaréwno empatii jak i agresji.

Stowa kluczowe: agresja, empatia poznawcza, empatia emocjonalna, gniew, wrogos¢

! Adres do korespondencji: aglas@poczta.fm
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Introduction

Empathy is widely understood as the ability to read, recognize, interpret, and feel
the emotions and states of other people and the ability to react adequately. It is
most commonly tested using the self-report method and its two dimensions are
analysed and interpreted: the cognitive aspect and the emotional aspect (Davis,
1994; Hoffman, 2001). The cognitive aspect reflects the ability of accepting and
understanding another person’s point of view. The emotional aspect contains two
elements: compassion for others and the ability to experience negative emotions
when other people are suffering. Although various dimensions of empathy can be
measured separately, only a comprehensive analysis of all the components allows
for a full understanding of empathy. An overview of available literature on empathy
shows that this variable has been one of the mostlargely studied personal precursors
in relation to child and adolescent social functioning (Oros & Fontana Nalesso,
2015). There are many studies that search for the association between prosocial
and antisocial behaviour and empathy (e.g. Gini, Albiero, Beneli, & Altoe, 2007; Van
Noorden, Haselager, Cillessen, & Bukowski, 2015; Jimenez & Estevez, 2017).

Empirical research has shown that this variable acts as a strong motivator
of prosocial behavior, cooperative conflict resolution, altruistic behaviour, help,
and social responsibility, while it negatively correlates with antisocial behaviour,
aggressive behaviour, social inadequacy, and isolation of children and youth (Oros
& Fontana Nalesso, 2015). The results of studies of preschool children suggest
that more empathetic children exhibit more prosocial behavior and substantially
fewer acts of aggression and violence (Findlay, Girardi, & Coplan, 2006). The study
of adolescents also indicates the existence of a negative relationship between the
level of empathy and aggressive actions (Miller & Eisenberg, 1988; Garaigordobil,
2009). In a study of Jimenez & Estevez (2017), a direct link between the level of
empathy and aggressive behaviour was found in girls and boys. Furthermore,
a mediational effect of empathy on the positive climate of family and school
aggression was discovered. Studies of Kaukiainen et al. (1999) confirm the negative
relationship between empathy and direct aggression, understood as a behavioural
dimension. Such a relationship was not found between empathic behaviour and
indirect aggression. Studies of Italian school children also confirm the existence
of a connection between empathy and aggressive behavior, but only in boys (Albiero
& Lo Coco, 2001). A stronger relationship between empathy and aggression in boys
is confirmed by the study results of Gini et al. (2007).

Numerous studies confirm gender differences in the level of experiencing em-
pathy in favour of women, but only refer to affective empathy (Garaigordobil, 2009;
Michalska, Kinzler, & Decety, 2013; Fisher & La’s Grand, 2015). There is no recogni-
tion of gender differences in cognitive empathy. Also, aggressive behaviour has been
confirmed by numerous studies to be presented differently among genders. Physical
and verbal aggression is often attributed to males whereas indirect aggression, such
as gossiping, complaining, and getting offended, is more often attributed to wom-
en (Bjorkqvist & Niemeld, 1992; Card, Stucky, Salawani, & Little, 2008). Preference
for indirect aggression was observed not only in girls during adolescence, but also
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in adult women (Bjérkqvist, Osterman, & Lagerspetz, 1994; Lundh, Daukantaité, &
Wangby-Lundh, 2014). The results of Lundh et al. (2014) indicate that direct and
indirect aggression, as well as direct and indirect victimization, may have different
roles in the development of psychological difficulties in young adolescents.

Many studies indicate the link between school environment and aggression
(Jimenez & Estevez, 2017; Steffgen, Recchia, & Viechtbauer, 2013). The results of the
Batanova & Louka (2014) study show alink between the two components of empathy
(empathic concern and perspective taking) and school aggression in adolescence.
The authors observe the impact of family relations and positive school environment
on this relationship. The research of Jimenez & Estevez (2017) concerned the role of
contextual variables, such as family and school, individual, attitude towards authority
(such as empathy), and social reputation in the explanation of school aggression
among Mexican adolescents. The results of this study confirmed the mediational
role of individual factors in the relationship between perceived school and family
environments and aggressive behaviour among youth. These reciprocal relations
were analysed separately by gender, indicating a partial mediational effect on girls
and a full mediation for boys. Results of Gini et al. (2007) have confirmed that low
levels of empathic responsiveness were associated to bullying others. A high level
of empathy was positively associated with actively helping victimized schoolmates.
Also, Jolliffe & Farrington (2006a) investigated the connection between affective
and cognitive empathy and bullying. Low levels of total empathy (EC + PT) correlate
with violent bullying in boys and indirect bullying in girls. In addition, only low levels
of empathic concern related to bullying solely for females. Furthermore, students
who have a positive classroom climate and receive support from teachers have less
aggressive behaviour (Povedano, Cava, Monreal, Varela, & Musitu, 2015).

The results of studies seeking a connection between empathy and aggression,
understood in terms of the behavioural aspect, often show a simple negative rela-
tionship. However, when we take into account the different dimensions of aggres-
sion based on the theory of Buss & Perry (1992), its relationship with the cognitive
and emotional dimension of empathy is not as clear and unambiguous. Buss and
Perry considered both physical and verbal aggression to indicate the behavioural
component of human behaviour. Anger is combined with physiological stimulation
and therefore reflects the emotional component of behaviour. Hostility (feelings of
regret, resentment, and injustice) represent the cognitive component of behaviour.

Is such behaviour as anger, being suspicious of kindness, resentment or jealousy
linked to empathy? Are there significant differences between girls and boys in
experiencing this type of aggression? The goal of this study was to search for more
complex associations between empathy and different dimensions of aggression
(affective, cognitive and behavioural) among Polish adolescents.

Methods

Participants

The study covered 280 young people between 16 and 18 years old (M = 17.09,
SD = .68) and was conducted in Poland’s largest cities. The adolescents, who
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participated, attended randomly selected schools with different study profiles:
e.g. biological-chemistry profile (25%) preparing for further studies in the field
of medical and social sciences; mathematics - physics profile (30%) preparing
for further studies in the field of science and a general profile (45%). There were
slightly more women (53.5%) than men (46.5%) in the study.

Measurement

Empathy. The Interpersonal Reactivity Index, a very popular scale, was used
to study empathy (Davis. 1983). It incorporated 28 items, involving 4 dimensions
measured separately as intercorrelated components of empathy. The first dimen-
sion possessed a cognitive aspect: the perspective taking scale (e.g. I try to look at
everybody's side of a disagreement before I make a decision). The two following scales
were connected with the affective aspect of empathy: the empathic concern scale
(e.g- Sometimes I don't feel very sorry for other people when they are having problems)
and the personal distress scale (e.g. | sometimes feel helpless when I am in the middle of
a very emotional situation [-]). The final scale with the least exploratory importance
is the fantasy scale. Respondents were asked to indicate the appropriate value on
a 5-point Likert scale, as the most suitable description of them (from A - it does not
describe me at all, to E - it describes me very well). All of the scales demonstrated
adequate internal reliability with Cronbach’s alpha of 085.

Aggression. To study the level dimensions of aggression among adolescents
a Polish adaptation (Aranowska & Rytel, 2012) of the Buss-Perry Aggression
Questionnaire (BPQA, 1992) was used. The subjects responded by selecting one
value (1 - extremely uncharacteristic, 5 - extremely characteristic) describing the
extent to which the individual items fit the respondent. It is still the most popular
scale for the study of aggression; adaptations have been made in many countries.
The scale comprised 29 items, subdivided into four main factors: physical aggression
(9 items), verbal aggression (5 items), anger (8 items) and hostility (8 items).

Based on a factor analysis of Buss and Perry’s aggression questionnaire in
the Polish population (Aranowska & Rytel, 2012), in order to better interpret the
association between empathy dimensions and direct or indirect aggression, two
dimensions of hostility were distinguished.

Type 1 hostility was interpreted as resentment and envy and type 2 hostility
was understood as being suspicious of kindness shown by others. Resentment and
envy were highly dominated by five positions (15, 17, 20, 24, 26), and the suspicion
of kindness by two positions (3 and 10) on the scale of hostility. In this study,
Cronbach’s alpha was .86.

Results

First, an analysis of gender differences in relation to various dimensions
of empathy and aggression was carried out. The obtained results, in the form of
averages and standard deviations separately for girls and boys, are presented in
Table 1. Due to the abnormal distribution of the results in the analysed variables
(Kolmogorov-Smirnov test p < .001) the Mann-Whitney nonparametric test was
used to compare gender-based differences.
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Table 1. Mann-Whitney U-test results in terms of differences in empathy and aggression between
girls and boys

GIRLS BOYS
N Sum of Ranks N Sum of Ranks u z p
Perspective Taking (PT) 150 23572.5 130 15767.5 7252.5 3.7 <.001
Fantasy (FS) 150 25278.5 130 14061.5 5546.5 -6.22 <.001
Empathic Concern (EC) 150 24626 130 14714 6199 -5.25 <.001
Personal Distress (PD) 150 23971.5 130 15368.5 6853.5 -4.29 <.001
Anger (A) 150 23875.5 130 15464.5 6949.5 -4.14 <.001
Physical Aggression (PA) | 150 16902.5 130 22437.5 5577.5 6.17 <.001
Verbal Aggression (VA) 150 19216.5 130 20123.5 7891.5 2.75 .006
Hostility (H) 150 21976.5 130 17363.5 8848.5 -1.33 18
Resentment (RE) 150 22198.5 130 17141.5 8626.5 -1.66 .097
Suspicion (SU) 150 20404.5 130 18935.5 9079.5 0.99 .32

The difference in terms of empathy using the IRI scale between girls and boys
was statistically significant. In terms of cognitive and affective empathy, it transpired
that girls achieved higher results than boys in terms of adopting the perspective
(Z = -3.7, p < .001). What is more, in terms of affective empathy, girls achieved
significantly higher scores than boys on the EC scale (Z = -5.25, p <.001), and PD
(Z=-4.29, p <.001). Additionally, on the scale of fantasy, the intergroup differences
in favor of girls were statistically significant (Z = -6.22, p < .001). Analysis of the
dimensions of aggression showed gender differences. Boys, unlike girls, attributed
physical (Z = 2.75, p < .001) and verbal (Z = -4.29, p < .05) aggression significantly
more often.

In further analysis, the relationship between different aspects of empathy
and various dimensions of aggression was sought for. An R-Spearman correlation
analysis was carried out (Table 2).

Perspective taking correlated positively in both girls (r = .41, p < .001 and
boys (r = .42, p <.001). A negative correlation was reported between the cognitive
perspective of empathy and the level of physical aggression in both women (r = -.33,
p <.001) and men (r = -.48, p <.001). In boys PT correlated negatively with anger
(r=-.45,p <.001) and less with the two dimensions of hostility RE (r =-.17, p <.05)
and SU (r = -.2, p <.001). The affective aspect (EC) of empathy correlated in both
genders in relation to the cognitive aspect of empathy and personal distress, while
the relationship between EC and PD was slightly stronger in girls (r = .36, p <.001)
than in boys (r=.27, p <.05) r =.405). Empathic concern correlated negatively with
physical aggression in both men (r = -.25, p <.05) and women (r=-.33, p <.001), and
with verbal aggression in men (r=-.17, p <.05). It correlated positively with hostility
in women (r=.27, p <.05) and its sub-scale: resentment and envy (r =.29, p <.05).

The second dimension of emotional empathy, personal distress, also correlated
with some dimensions of aggression. Personal distress did not correlate with direct
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Table 2. The values of r-Spearman correlation coefficients between dimensions of empathy
and aggression

EMPATHY AGGRESSION
sex FS EC PD A PA VA H RE SU
oT 1 14 AL*F* |06 -12 -33xRk 17 .09 .03 .08
2 14 A2%** 215 SASFRE | AR Ex | 17 -2 -17* -2*
s 1 - 21 12 .02 .04 A1 13 12 A3
2 |- 29%K% | A4F*x | 36%*F | - 05 A4RFx | 19% .24* .09
EC 1 - 36%*%* | .09 -33%%% 1 -02 27* .29* .09
2 - 27* .01 -.25* -17* -1 -.02 -17
1 - 28%*%* | -.06 .02 35k AxRE 1T
P 2 - 52%** | .03 A1 E*HFE | BoREx | 3gRax
1 - 35HEx | 3%k 17 1 A1
A 2 - ATRRX| O A3REE | oA Rk | Q7%
oA 1 - 21* .08 -.03 31HEx
2 - .35* 17 19* 15
1 - 2711 16*
VA
2 - .18* .08 .26*
1 - B7FFE | p9FRE
H 2 - O4FEx | TR
1 - 34%xx
e 2 - A9HH*

*p<.05; ***p<.001, 1- girls, 2- boys

aggression (physical and verbal), but a positive association was found between PD
and the level of anger in girls (r = .28, p <.001) and a slightly stronger one in boys
(r =.52, p <.001). Personal distress positively correlated with hostility in female
participants (r=.35, p <.001) and male ones (r =.6,p <.001). Moreover, PD positively
correlated with both hostility and its two sub-scales: resentment and envy (in girls
r=.4,p<.001; boys r =.55, p <.001)) and suspicion towards kindness (girls r =.17,
p <.05; boys r=.39, p <.001). In male participants, a positive relationship was also
found between the level of fantasy and the three dimensions of aggression: anger
(r=.36,p <.001), hostility (r =.19, p <.05) and verbal aggression (r = .44, p <.001).

What was also confirmed, was the existence of a positive linear relationship
between the various dimensions of aggression. The greatest correlation in both gen-
ders was observed between the level of anger and other factors of aggression. Anger
positively correlated with physical aggression (in women r = .35, p <.001, in men
r=.47,p <.001), verbal aggression (in girls r =.39, p <.001, in boys r=.43,p <.001)
and hostility (in girls r = .17, p < .05, in boys r = .55, p <.001). In male participants,
anger was positively correlated with resentment and envy (r = .58, p <.001) and
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suspicion (r =.27, p <.05). In all the surveyed cases, the dimensions of physical and
verbal aggression correlated with each other (in girls r=.21, p <.05) in boys r =.35,
p <.05). Gender differences emerged in terms of two hostility dimensions. It turned
out that in boys physical aggression correlated with the RE (r=.19, p <.05), whereas
in girls with SU (r =.31, p <.001). A positive relationship between verbal aggression
and hostility both in males (r = .18, p <.05) and females (r =.27, p <.001) and the
relationship between verbal aggression and suspicion in boys (r =. 26, p <.05) and in
girls (r=.16, p <.05) was also revealed.

Discussion

Aggressive behaviour in adolescence is a serious problem (Jimenez & Estevez,
2017; Smith, 2016). A specific view of adolescent personal identity is related to
interpersonal aggression prevention (Kossewska, 2009). Particular attention
should be paid to the importance of adolescent-context interrelation and gender
differences (Jimenez & Estevez, 2017).

The current study confirmed the association between cognitive and affective
empathy and the three different aspects of aggression: external reaction (physical
and verbal aggression), attitude (hostility), and emotional reaction (anger). As
expected, women present a higher level of empathy - cognitive and emotional - than
men. Some researchers confirm that females score higher compared to men, but
only for affective and not cognitive empathy (Lafferty, 2004).

These results show the differences in experiencing cognitive and emotional
empathy by Polish adolescents. Girls achieved higher results in terms of all empathy
sub-scales and in emotional aggression (anger). Boys achieved higher scores in
terms of behavioural aggression (physical and verbal aggression). There were no
significant gender differences in the cognitive aspect of aggression (hostility).

Empathy seems to act as an inhibitor in presenting aggressive behaviour. A high
level of empathy in adolescence seems to be a protective factor against aggressive
behaviour (Van Noorden et al,, 2015). The results of this research confirm the
previous findings (Bjorkvist, 1994) about the impact of experiencing empathy for
anti-social behaviour. It appears that high values on the scale of perspective taking
are accompanied by low scores on the scale of physical aggression. This effect is
visible in both genders. This means that the level of cognitive empathy is particularly
important in direct aggression. The obtained correlation supports the results of
previous studies. Kaukiainen et al. (1999), who conducted research among children
between 10 and 14 years of age, also shows a negative correlation between the ability
to adopt other people’s perspective and levels of physical aggression. Batanova &
Louka confirmed in their study (2014) that lower levels of empathic concern, and
not perspective taking, contribute to increases in subsequent overt aggression.
The results indicated that positive family relations of boys buffered the negative
impact of low empathic concern on overt and relational aggression one year later.
The level of both types of empathy and the positive perception of school influenced
the reduction of overt aggressive behaviour. Neither positive family relations nor
school climate played protective roles for girls. The analysis of the relationships
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between mothers’ and fathers’ attitudes and the level of aggression of adolescents
in my further studies (Lasota, 2017) showed that a lower level of aggression in boys
is associated with the positive attitudes of both their mother and father. However,
a lower level of aggression in girls only correlates with faternal positive attitudes.

In the presented study, men’s ability to take another person’s point of view
correlated negatively with anger and hostility - the affective and cognitive types
of aggression. The ability to adopt someone else’s perspective also relates to the
emotional dimension of empathy, i.e. empathic concern towards another person.
The results confirm that regardless of gender, the better the ability to adopt someone
else’s perspective the higher the level of empathic concern. These findings confirm
the results of other authors. A lower ability to anticipate the negative consequences
of one’s behaviour is linked with a lower level of empathy (Van Noorden et al., 2015;
Jimenez & Estevez, 2017).

The obtained data confirmed the existence of a negative correlation between
EC, defined as the tendency to empathize, and the behavioural aspect of aggression
(physical and verbal aggression). On the other hand, an inverse, positive relationship
was detected between EC and the cognitive dimension of aggression (called resent-
ment and envy) and between personal distress and aggression. PD is the tendency
to experience personal distress and discomfort in the situation of other people
suffering. Experiencing PD is unrelated to the dimension of behavioural aggression
(physical and verbal), but it strengthens aggression in the cognitive and emotional
dimension by intensifying anger, hostility, and other emotions that make up the
overall dimension of hostility (jealousy, resentment, suspicion). The effect of a positive
relationship between this affective dimension of empathy, hostility, and anger is
visible in the tested women and men, while in the latter, this relationship is stronger.
Such reports can also be found in literature. Davis’s research (1994), seeking the
relationship between measurements of experienced empathy (IRI) and dispositional
hostility, also confirms the association between personal unpleasantness with high
scores on the scale of suspicion and the tendency to become offended. Similarly,
a stronger relationship was observed in men.

The presented study of Polish youth provides invaluable information on a more
complex relationship between cognitive and emotional empathy and the different
dimensions of aggression. Firstly, the negative correlation between empathy and
aggression is most evident in the cognitive aspect of empathy. Cognitive empathy
correlates negatively with all aspects of aggression, although most strongly with
the behavioural dimension. Secondly, the emotional dimension of empathy, which
directs attention at other people’s suffering, correlates negatively with the behav-
ioural aspect of aggression, but positively with the cognitive dimension of aggres-
sion. Finally, empathy, regarded as the feeling of discomfort while other people
suffer, correlates positively with both emotional and cognitive aggression but not
behavioural.

These results should be considered in terms of the environment. The school
and the family are the closest social context for a developing adolescent (Jimenez
& Estevez, 2017). The school environment is one of the most important predictors
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of aggression among adolescents. A positive interpersonal family climate for the
acquisition of skills in social interaction and empathy learning is more important.

This study may have some important implications for school projects, contrib-
uting to the development of empathy and the decrease of aggression. School train-
ing, involving the development of empathy in adolescents, can greatly contribute to
the reduction of aggressive behaviour.

Training school-aged children to understand emotions through a metacognitive
and conversational intervention, played a significant role in improving their social
cognition (Ornaghi, Piralli, Cherubin, & Grazzani, 2012; Ornaghi, Brockmeier, &
Grazzani, 2014). Also, a significant effect of the training on empathy appeared. The
intervention made children more willing to put themselves in the place of others and
it developed better recognition and understanding of the emotions of others and
their own emotional involvement (Ornaghi et al., 2012). The results showed that
participants of the training significantly gained an understanding of their emotions,
in the theory of mind, and empathy (Ornaghi et al.,, 2014). What is more, a positive
effect on emotion comprehension remained stable for another six months. Grazzani
Gavazzi & Riva Crugnola (2011) offer intervention models designed to improve
emotional competence, useful to prevent or counteract risk situations and improve
the psychological well-being of children and youth in various contexts. Both emotional
and cognitive mechanisms are responsible for controlling aggression. Highly
developed cognitive processes, based on abstract thinking, as well as a sense of guilt,
are good predictors of a low level of interpersonal aggression (Kossewska, 2009).

Moreover, scientific literature on health psychology has recently contributed to
focusing attention not only on the risk, but also on protective factors in the physical
and emotional subjective well-being of adolescences (see: Grazzani Gavazzi,
Albanese, & Duncan, 2006; Oros & Fontana Nalesso, 2015). The results of the Oros
& Fontana Nalesso (2015) study have confirmed that in the stages of childhood
and adolescence, joy and sympathy prevent peer rejection. Sympathy and serenity
ease prosocial and assertive responses while decreasing aggressive behaviours.
Aggression is also negatively related to gratitude. Therefore, special attention
should be paid to intervention and prevention programs for adolescents, not only to
deal with difficult emotions, but also to express positive emotions.

However, some limitations to this study must be mentioned. The first limitation
is a small number of surveyed Polish adolescents and the use of a cross-section
design. Alongitudinal study would be required to shed more light on this relationship
and would lead to greater confidence in the direction of the relationship between
empathy and aggressive behaviour. Secondly, adding to the study several other
variables, such as environmental and individual factors, will contribute to a better
understanding of these relationships. Finally, the empathy scale measured by IRI
has been recently criticized. According to Jolliffe & Farrington (2006b), the IRI does
not study cognitive empathy, widely understood as the ability to understand the
emotions of others, but only the ability to take another person’s perspective. The
use of other tools to measure cognitive and emotional empathy would be desirable.

In conclusion, the current research has important implications for social inter-
vention from an ecological perspective: intervention programs should pay attention



[20] Agnieszka Lasota

to both individual characteristics and immediate social contexts (family and school)
(see: Kossewska, 2009; Jimenez & Estevez, 2017). Teachers and parents should
stimulate adolescents in thinking and talking about their feelings to improve their
socio-emotional abilities. These results are important in understanding the dynam-
ics of the processes involved, and for the further design of intervention programs to
promote emotional and social skills in childhood and adolescence.
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Abstract

This paper presents an outline of a new theoretical concept. The Growth Resources Model
was designed to grasp the key psychosocial resources that help us develop and flourish.
The model consists of three major components: positive autonomy, positive belonging, and
positive emotionality. Positive autonomy is defined as a set of an individual’s key psychosocial
resources allowing them to cope with reality in a constructive way and to achieve important
goals. Positive belonging is defined as a set of key psychosocial resources allowing an
individual to build and sustain constructive and satisfactory relations with other people.
Finally, positive emotionality is indicated by a dominance of positive (pleasant) emotions
over negative (unpleasant) emotions in our personal, subjective experience. The theoretical
and empirical background of the model, and its major theoretical assumptions are discussed.
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Wprowadzenie do Modelu Zasobéw Rozwoju

Streszczenie

W artykule zaprezentowany jest zarys nowej Koncepcji teoretycznej. Model Zasobow
Rozwoju powstat w celu uchwycenia kluczowych psychospotecznych zasobéw wspieraja-
cych nasz pomyslny rozwdj oraz rozkwit. Model sktada sie z trzech gtéwnych komponen-
toéw: pozytywnej autonomii, pozytywnej przynalezno$ci oraz pozytywnej emocjonalnosci.
Pozytywna autonomia zdefiniowana jest jako kluczowe psychospoteczne zasoby jednostki
pozwalajace jej radzi¢ sobie z rzeczywistoscia w konstruktywny sposéb oraz osigga¢ wazne
cele. Pozytywna przynalezno$c¢ zdefiniowana jest jako kluczowe psychospoteczne zasoby jed-
nostki pozwalajgce jej budowac¢ oraz utrzymywac konstruktywne i satysfakcjonujace relacje
z innymi. Wreszcie, pozytywna emocjonalno$¢ sygnalizowana jest przez przewage emocji po-
zytywnych (przyjemnych) nad negatywnymi (nieprzyjemnymi) w subiektywnym do$wiad-
czeniu jednostki. Zaprezentowane sg teoretyczne i empiryczne fundamenty modelu oraz jego
najwazniejsze teoretyczne zatozenia.

Stowa kluczowe: zasoby, autonomia, przynaleznos¢, emocje, dobrostan.
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Introduction

The unobvious search for well-being factors

Seligman & Csikszentmihalyi (2000) argue that since the end of World War I,
psychology has mostly focused on dealing with human suffering and healing psy-
chological disorders. As a result, the view of the human psyche developed by aca-
demic psychology is often centred around the deficits and the negative aspects of
psychological and social functioning, and if there are any symptoms of positive, or
constructive, functioning, they are usually understood as “transformations of more
authentic negative impulses” (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000: 5). Up until re-
cently psychologists knew little about how and why people flourish in various ex-
ternal circumstances (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000).

Fortunately, in recent years we have been observing a growing interest in the
bright side of human development, and even a separate domain of psychology - pos-
itive psychology - was developed in order to study creativity, wisdom, happiness,
and many more positive emotions (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). Today, if
anyone asks us which psychological and social factors help people develop well,
overcome life crises, flourish, and report happiness and life-satisfaction, as psy-
chologists we can point to a few theories and concepts that give us some important
answers.

One such important concept is resilience. It was introduced into scientific
literature by Werner (Werner, Bierman & French, 1971) and Block & Block (1980),
and it is usually understood in two different ways: as resiliency/ego-resiliency, or as
resilience.

Resiliency/ego-resiliency is an individual’s ability to adapt in a flexible manner
to the demands of the environment (Fredrickson, 2001; Ogifiska-Bulik & Juczynski,
2008). Semmer (2006) performed a meta-analysis of research concerning resiliency
and describes the most important characteristics of a resilient person as follows:
¢ Interprets his/her environment as generally helping and propitious
¢ [srather conciliatory and does not have a tendency to harm others
e Perceives stressful events as challenges
e Accepts difficult situations and treats them as a normal element of life
¢ Believes that he/she has an impact on their life
¢ Has a stable and rather positive emotionality
¢ Treats obstacles as opportunities to gain new experiences and to develop.

Resilience is usually understood as a dynamic process in which many different
factors interact with each other on many different levels, and as a result of which
constructive adaptation is achieved in spite of adversity (Luthar, Cicchetti & Becker,
2000; Charney, 2004; Heszen & Sek, 2007). Two sets of factors interact with each
other: risk factors and buffer factors. Examples of the process of resilience are well-
presented in the classical research by Emmy Werner and her team (Werner et al,,
1971), in which children living in Hawaii were able to develop well in spite of various
unfavourable factors operating in their environment (like low economic and social
status, divorced parents, addictions, or mental disorders in their families). Based on
literature analysis, Borucka & Ostaszewski (2008) divide the most common buffer
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factors in resilience research into three categories (individual characteristics, family

factors, and external factors), and they are as follows:

¢ Individual characteristics: high self-esteem, a sense of self-efficacy, sociability,
good intellectual functioning, calm and stable emotionality, faith, talents

e Family factors: family cohesion, harmony, warmth, close relations, high economic
status

o External factors: good and safe neighbourhood, having a mentor, being a member
of a prosocial organization, well-functioning school.

Resilience and personal resiliency are theoretical concepts that tell us what fac-
tors may balance negative influence of encountered adversity and help us function
well in spite of a tough environment. If we want to dig deeper into what it means
to function well, we need to turn to two researchers whose life-long work is most
informative in this area.

Ryff and Keyes dedicated many years of research to answer the following
question: what does it mean that somebody functions well from a psychological point
of view? As a result, they developed a six-factor concept of psychological well-being
(Ryff & Keyes, 1995; Keyes, 2002). A person who functions well psychologically may
be described as showing 6 following characteristics:
¢ Self-acceptance
¢ Positive relations with others
¢ Personal growth
¢ Purpose in life
¢ Environmental mastery
¢ Autonomy.

“That is, individuals are functioning well when they like most parts of them-
selves, have warm and trusting relationships, see themselves developing into better
people, have direction in life, are able to shape their environments to satisfy their
need, and have a degree of self-determination” (Keyes, 2002: 208-209).

In order to develop his concept of mental health continuum, Keyes (2002)
argues that a person who functions well can be also described by yet another set
of factors. These factors refer to positive social functioning, and they are as follows:
¢ Social coherence
¢ Social actualization
¢ Social integration
e Social acceptance
¢ Social contribution.

As Keyes explains, “Individuals are functioning well when they see society as
meaningful and understandable, when they see society as possessing potential for
growth, when they feel they belong to and are accepted by their communities, when
they accept most parts of society, and when they see themselves contributing to
society” (Keyes, 2002: 209).

Next to psychological well-being and social well-being, Keyes (2002) adds
another important element that is typical of people who function well: emotional
well-being. “Emotional well-being is a cluster of symptoms reflecting the presence
or absence of positive feelings about life. Symptoms of emotional well-being are
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ascertained from individuals’ responses to structured scales measuring the presence
of positive affect, the absence of negative affect, and perceived satisfaction with life.
Measures of the expression of emotional well-being in terms of positive affect and
negative affect are related, but distinct dimensions” (Keyes, 2002: 208).

As aresult, Keyes (2002) presents the concept of mental health as a continuum
from mental disorders, through languishing, the norm, to flourishing. People who
flourish in life are distinguished by positive functioning in the presented three
dimensions: psychological well-being, social well-being, and emotional well-being.
Contrary to people who are languishing, they also score low in scales measuring
depressive symptoms (Keyes, 2002).

Deci & Ryan (2008) add another crucial element to the puzzle of factors that
help people develop and flourish, and this element is connected primarily to moti-
vation. In their well-established Self-Determination Theory (SDT), they argue that
there are three universal human needs: the need for autonomy, competence, and
relatedness. Satisfaction of these basic needs has a great impact on our functioning:
“Causality orientations are general motivational orientations that refer to (a) the
way people orient to the environment concerning information related to the initia-
tion and regulation of behaviour, and thus (b) the extent to which they are self-
determined in general, across situations and domains. There are three orienta-
tions: autonomous, controlled, and impersonal. The development of a strong auto-
nomous orientation results from the ongoing satisfaction of all three basic needs.
Consistently, the autonomy orientation has been positively related to psychologi-
cal health and effective behavioural outcomes” (Deci & Ryan, 2008: 183). In other
words, if our three basic needs - autonomy, competence, and relatedness - are
satisfied, we do not only function better and are psychologically healthier, but we
also develop an effective, intrinsic type of motivation.

The concept of resilience/resiliency provides us with information about buffer
factors that can balance the destructive impact of risk factors present in our environ-
ment. As a result, people can function well in spite of difficult circumstances of their
existence, like disability, poverty, or difficult social relations. Thanks to the work of
Ryff & Keyes (Ryff & Keyes, 1995; Keyes, 2002), we understand what it means to
function well. Keyes’s concept of mental health continuum (Keyes, 2002) tells us
that people who flourish report high levels of satisfaction with their psychological,
social, and emotional well-being. Deci & Ryan (2008) created the Self-Determination
Theory, stating that people who flourish probably have a very efficient, internal type
of motivation that grows upon the satisfaction of three, culturally universal, basic
needs: autonomy, competence, and relatedness.

Origins of the Growth Resources Model (GRM)

The Growth Resources Model was not created in order to further develop any
existing theory of well-being factors, but rather as an alternative and complementary
concept that might provide new insight into this matter. What might be especially
insightful about the GRM is that it tries to capture not only a set of important well-
being factors, but also the complex and multidirectional relations between such
factors. The main goal of this paper is to present an outline of the model.
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The GRM was developed as a part of a research at the Jagiellonian University in
Krakow dedicated to using life coaching as a method of psychological rehabilitation
of young adults with physical disabilities?. In other words, the purpose of the
research is to verify if life coaching can help people with physical disabilities “move”
towards the positive end of the mental health continuum, as described by Keyes
(2002).

Theoretical and empirical background

Non-specific development factors and the theory of psychosocial development

Brzezinska (2005) presented a set of non-specific factors that support human
development over the course of life. According to Brzezinska (2005), irrespectively
of the age of an individual, these factors have an impact on the pace, course, and level
of developmental achievements, on how much internal resources one accumulates,
and on the subjective sense of well-being and quality of life. These factors are
presented below in Table 1.

Table 1. Non-specific development factors presented by Brzeziriska (2005)

Left (belonging) Right (autonomy)

A sense of self-efficacy and personal control over

A sense of security in relations with others . .
what is happening around

A sense of good emotional contact with others, A sense of autonomy in decision-making and in
bond, and belonging to someone achieving goals

Although the intensity and form of these factors change throughout life, they
are always present, and they greatly influence human behaviour. Depending on
them, people are courageous, active, explorative, open-minded, and curious of the
world around them, or very cautious, closed, passive, fearful of their surroundings,
and awaiting direction (Brzezinska, 2005).

Brzezinska (2005) emphasises that apart from the level of these factors, what
is also very important is the balance between the factors presented on the left side
of the table and those on the right. The author would like to name the factors as
autonomy factors (right side of the table) and belonging factors (left side of the
table), because they refer to a sense of being self-reliant and independent of your
surroundings, and to a sense of being well-ingrained within your social context
respectively. A situation is optimal when a person has high levels of both sets of
factors. Situations with a significant imbalance between them, Brzeziniska describes
as risk configurations (Brzeziniska, 2005). Two risk configurations are possible. The
first one is a very strong sense of security in relations with others and a very strong
need for interpersonal bonds, but at the same time a weak sense of control over
events and over oneself, combined with a weak sense of autonomy in decision-
-making and goal-achieving. The second is a weak sense of security in interpersonal
relations and a deprived need for affiliation, but at the same time a strong sense

2 At the moment of writing this article the research is still ongoing.
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of control over events and of personal autonomy. Hence, a proper balance of the
factors regulating human behaviour is a crucial element (Brzezinska, Kaczan,
Piotrowski & Rycielski, 2008).

All of the non-specific development factors presented in Table 1, Brzezinska
defines according to psychosocial qualities, or virtues, developed throughout life
and described by Erikson (Erikson & Erikson, 2013) in his theory of psychosocial
development?. In this well-known and well-established theory, Erikson claims that
over the course of life, people face a series of developmental crises. If they overcome
these challenges in a constructive way, they develop new psychosocial resources
described by Erikson as virtues. These stages, crises, and virtues are presented
in Table 2.

Table 2. Stages of development, crises, and virtues described by Erikson (Erikson & Erikson, 2013)

Stage of development Psychosocial crisis Virtue
Infancy (0-18 months) Basic trust vs. mistrust Hope
Early childhood (2—4 years) Autonomy vs. shame and self-doubt | Will
Preschool age (4-5 years) Initiative vs. guilt Purpose
School age (5-12 years) Industry vs. inferiority Competence
Adolescence (13-19 years) Identity vs. role confusion Fidelity
Early adulthood (20-39 years) Intimacy vs. isolation Love
Adulthood (40-64 years) Generativity vs. stagnation Care
Maturity (65—-death) Ego integrity vs. despair Wisdom

In every developmental crisis, two opposite psychosocial phenomena “compete”
with each other, and if the crisis is overcome successfully, the person develops
a virtue. To give an example, in infancy our parents, especially our mothers, take
care of our basic physiological needs. If these needs are well-met, basic trust that the
reality is a friendly and predictable place that can fulfil our needs overcomes basic
mistrust that our environment is a dangerous, unpredictable, and unreliable place.
As aresult, hope develops in the human psyche - a virtue that will be an important
psychosocial resource in all of the developmental stages ahead of us (Erikson &
Erikson, 2013). What is important, people can make up gaps in their development,
so if they miss a certain virtue, the unresolved crisis will be still present in their
psychological experience, giving them a chance to develop the virtue they skipped
(Erikson & Erikson, 2013).

The concept of non-specific development factors and the theory of psychosocial
development form the basis of the Growth Resources Model and its two major
dimensions. The way they translate into the GRM will be discussed later in this
paper when the structure of the model is presented in detail.

The role of positive emotions

The autonomy and belonging factors proposed by Brzezinska (2005) form the
core of the Growth Resources Model, but in order for the model to be complete,

3 Private correspondence with professor Anna Izabela Brzezinska.
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there is a need to add yet another, very important element - positive emotions. For
quite some time in psychology, positive emotions had been treated as a signalling of
positive relations with someone’s environment (Fredrickson, 1998), but fortunately
recent studies proved their profound and complex role in human adaptation
(Kaczmarek, 2006).

Positive emotions have an impact on human cognitive processes. It seems
that thanks to them, our thinking is more creative, flexible, and original. They help
us integrate large amounts of information, stay open to new information, and be
more effective in problem-solving. Positive emotions facilitate changes in the way
people think and behave, thus widening their repertoire of possible thoughts and
behaviours. To give some examples: when we experience curiosity, we are eager
to explore our environment, get new information, and learn new skills; when we
feel relaxed and joyful, our thinking is more flexible and we have a wider attention-
span at our disposal (Fredrickson, 1998, 2001; Ashby, Isen & Turken, 1999; Isen,
2001; Czapinski, 2004; Seligman, 2004; Fredrickson & Branigan, 2005; Kaczmarek
& Krawulska-Ptaszynska, 2005; Kaczmarek, 2006).

Positive emotions seem to reverse the results of negative-affect domination
(the undoing hypothesis) - they reverse the narrowing of our attention, and they
make our mind more open to new, coming information. They also broaden our per-
spective on a difficult situation, thanks to which our thoughts stop repeating known
schemata, and we can experiment with new ideas and behaviours that may form
asolution to a troubling situation (Fredrickson, Mancuso, Branigan & Tugade, 2000).

Of greatimportance in the contextofthe Growth Resources Model is that positive
emotions help people rebuild and further develop their resources: physiological,
psychological, and social. To give an example of developing social resources: the
emotions of joy, trust, and acceptance help us establish new relations with others,
and this in turn helps us develop our social-support network. Thanks to positive
emotions a person can cope better with difficult situations and solve problems
more effectively, which results in experiencing more positive emotions and better
problem-solving skills, etc. - a positive reinforcement loop is formed (Fredrickson,
1998; Fredrickson, 2003; Kaczmarek, 2006).

Last but not least, experiencing positive emotions is linked with feeling more
enthusiastic, lively, and awake. A high intensity of positive affect makes us more
energetic, focused, and engaged. This is important, because it means that positive
emotions support our motivation, and help us find energy to fulfil tasks, which is
necessary in order to adapt well to the environment (Watson & Tellegen, 1985).

Obviously, negative emotions also play an important role in adaptation. It
may be necessary to mention that they help our body prepare to act when faced
with a threatening situation. Also, negative emotions facilitate the triggering of
evolutionary coping mechanisms like fighting, fleeing, or freezing, and they narrow
down our cognitive processes to the negative stimuli we are facing, thus increasing
our chances of survival and successful coping. In a way, they force us to engage
with a negative situation, and this way they prevent us from overlooking potential
harm. What is also important is that negative emotions facilitate the use of the
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resources we have, but at the same time help us eliminate maladaptive behaviours
(Kaczmarek, 2006).

The adaptive and constructive role of positive emotions is very important
if we look for the key resources helping us cope with the reality and to develop
well, and that is why an important component of the Growth Resources model is
dedicated to the emotions we experience. Emotions found their way into the GRM
also because they seem to moderate the relationships between some of the growth
resources - self-efficacy, hope, optimism - and subjective well-being (Anila, Igbal &
Mohsin, 2014). They are linked with personal effectiveness in reaching important
goals (Fredrickson, 2013), and also with the quality of social relations (Gross, 1999;
Heinrichs, Baumgartner, Kirschbaum & Ehlert, 2003; Ochsner & Gross, 2010).

Growth Resources Model

Positive autonomy & positive belonging

Following the autonomy and belonging pattern of the non-specific development
factors (Brzezinska, 2005), and the psychosocial abilities identified behind the
virtues described by Erikson (Erikson & Erikson, 2013), the author tried to capture
the key resources that help us develop well over the course of life towards the
positive end of the mental health continuum (Keyes, 2002). These resources are
presented below in Table 3.

Table 3. Key growth resources of the Growth Resources Model

Autonomy resources Belonging resources

1. A sense of self-efficacy, competence, and ability

1. A sense of meaning (or purpose)

2. Hope

2. Fidelity

3. Initiative and perseverance

3. Positive attitude towards others

4. Independence and leadership

4. Positive relations with others

5. A sense of personal control

5. A sense of positive contribution to society

6. Self-esteem 6. Confidence and self-esteem in social context

7. Well-developed personal identity 7. A sense of individuation

8. Assertiveness and personal borders

9. Ability to cooperate with others

The presented two sets of resources form the two most important dimensions
of the Growth Resources Model - positive autonomy and positive belonging. The
word ‘positive’ is used to emphasise the constructive and adaptive nature of these
resources. Both autonomy and belonging may be understood in many different
ways. For example, we could understand autonomy as isolation from others, with
a sense of detachment from our social context, while belonging could be understood
as being entangled in a social group. In the case of the GRM, autonomy and belonging
are understood as resources that are constructive and adaptive in nature.
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Positive autonomy is defined as an individual’s set of key psychosocial resources
allowing them to cope with reality in a constructive way to achieve important goals.
Positive belonging is defined as a set of key psychosocial resources allowing the
individual to build and sustain constructive and satisfactory relations with other
people.

The general hypothesis behind these two dimensions is that in order to develop
well over the course of life, we need two general sets of psychosocial resources.
In order to pursue and achieve important life goals and cope with the uncertainty
and volatility of the reality around us, we need to believe in ourselves, believe in
our competence and in our ability to influence our surroundings. We need a sense
of control. A feeling that what we do or what we don’t do matters. We need hope
and perseverance that help us go on despite obstacles and setbacks. We cannot
be passive observers of reality, we need initiative, independence, and leadership
enabling us to designate new trails (Block & Block, 1980; Barrick & Mount, 1993;
Keyes, 2002; Brzezinska, 2005; Brzezinska et al., 2008; Borucka & Ostaszewski,
2008; Oginska-Bulik & Juczynski, 2008; Deci & Ryan, 2008; Avey, Reichard, Luthans
& Mhatre, 2011; Erikson & Erikson, 2013). In a word, we need positive autonomy.

At the same time, as we are social and relational beings to the core, it is impos-
sible for us to develop, pursue goals, and flourish in isolation. That is why we need
a set of skills defined as positive belonging. We need to have a sense of purpose and
positive contribution to the society we live in. We need to have a positive attitude
towards others that nourishes our relations with them and gives us a network of
social support. For our relations to flourish, we also need faithfulness, confidence in
social contexts, and a sense of individuation. We need the ability to cooperate with
others and draw personal borders in an assertive way, etc. (Werner et al., 1971;
Keyes, 2002; Heinrichs et al., 2003; Kagitcibasi, 2005; Brzezinska, 2005; Brzezinska
et al, 2008; Deci & Ryan, 2008; Walton & Cohen, 2007; 2011; Ochsner & Gross,
2010; Erikson & Erikson, 2013).

It is very important to note that positive autonomy and positive belonging are
not considered as opposite ends of a single autonomy-belonging dimension, but
instead form two separate dimensions that support each other. The more positive
autonomy we have, the more positive belonging we should have and vice versa.
If a person has a well-developed sense of self-esteem, a sense of competence, and
a well-formed personal identity, they should, for example, be able to form better
relations with others and to cooperate better with them. It is hypothesized, that the
same should happen the other way around.

What is also important, is the balance between positive autonomy and positive
belonging. As is the case with non-specific development factors (Brzezinska, 2005),
in a perfect situation a person has a high level of both positive autonomy and
positive belonging. An imbalance however suggests that some of the resources need
enhancement.

The two most important dimensions of the Growth Resources Model are pre-
sented in Figure 1.
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Figure 1. Positive autonomy and positive belonging as two related dimensions

As presented in the figure above, if we treat positive autonomy and positive
belonging as two separate, though related, dimensions, 4 major configurations
are possible: 1) in an optimal situation a person has high levels of both autonomy
and belonging (top right); 2) there is an imbalance with low autonomy and high
belonging (top left); 3) there is an imbalance with high autonomy and low belonging
(bottom right); and 4) the worst case scenario with low levels of both autonomy
and belonging (bottom left). It can be hypothesized that psychological and social
consequences might be observed in people belonging to each of the 4 types. These
characteristics are described in Table 4.

Table 4. Possible characteristics of different autonomy/belonging profiles

HIGH AUTONOMY

LOW AUTONOMY

believing in his/her abilities; with high
self-esteem; able to pursue goals and

to master environment; with a clear
sense of personal identity; proactive and

with low self-esteem; not trusting in
his/her abilities; rather passive and not
pursuing many life-goals; waiting for life
to unfold by itself

close and warm relations; distrustful and
with a negative attitude towards others;
counting only on oneself

HIGH flourishing having many close and warm relations;
BELONGING | open to new relations; trusting and with focused on positive relations and
a positive attitude towards others; not avoiding conflicts; agreeable; occupied
losing his/her sense of self even in close by what other people think and feel;
relations; caring sometimes lacking personal barriers and
a sense of individuation
¢ proactive and self-reliant; pursuing passive and afraid of the reality; not
personal life-goals and focused on believing in himself/herself and in the
professional career; self-confident; opportunities of pursuing goals; depres-
LOW burnt-out sive and in stagnation; languishing
BELONGING | ¢ feeling alienated and left alone; with few distrustful and hostile to others; with

very few close, warm relations; feeling
alienated from the society and cynical
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One more issue needs to be discussed before proceeding to positive emotionality.
If Erikson’s theory (Erikson & Erikson, 2013) states that with time we overcome
psychosocial crises and develop important psychosocial resources, the levels of both
positive autonomy and positive belonging might be correlated with age, meaning
that the older a person is, the more autonomy and belonging they should have. At
the same time, Brzezinska (2005) states that the non-specific development factors
are to some extent independent of age, because what changes with time and life
experience is the form of these factors, not the mere level of them. Future research
should show what is the relation between age and positive autonomy/belonging.

Positive emotionality

As it was argued before in this paper, positive emotions play an important,
constructive role in our adaptation to the environment. This is one of the reasons
why positive emotionality was added to the Growth Resources Model as yet another
important personal resource impacting our development and helping us flourish.
Positive emotionality is indicated here simply as a dominance of positive emotions
over negative emotions* in our personal experience.

What should be the extent of this dominance is an important question. According
to Fredrickson (2013), most of the research suggests the ratio of approximately
3 to 1 if we look for the best balance supporting flourishing. At the same time, it
is important to note that a very strong dominance of positive emotions could have
negative results on functioning, and the relation between experiencing positive
emotions and functioning has a reversed U character (Fredrickson, 2013). Increased
positive affect could signify mania in bipolar disorder (Fredrickson, 2013) or possibly
very strong, maladaptive defence mechanisms. As it was stated earlier, it is important
to remember that negative emotions also have important adaptive functions.

As it was the case with autonomy and belonging dimensions, positive and
negative emotions can be presented as two related dimensions (see figure 2 below).
The view that positive and negative emotions can be understood as two dimensions
that are to a certain degree independent seems to have empirical support (Watson,
Wiese, Vaidya & Tellegen 1999; Larsen, McGraw, & Cacioppo, 2001; Reich, Zautra &
Davis, 2003).

Most adaptive situation take place when a person experiences 1) a high level
of positive emotions mixed with a rather low level of negative emotions at the ratio
of approximately 3:1 (top left). Different sets of results are possible and they are as
follows: 2) high levels of both positive and negative emotions (top right); 3) a low
level of positive and a high level of negative emotions (bottom right) - the most
maladaptive combination; and finally 4) low levels of both positive and negative
emotions (bottom left).

* In the GRM positive emotions mean emotions that are pleasant, and negative emotions
are those usually reported as unpleasant.
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Figure 2. Positive and negative emotions as two dimensions

Finally, the entire model can be presented. It consists of three major elements:
positive autonomy, positive belonging, and positive emotionality. Positive autonomy
is defined as a set of key psychosocial resources allowing an individual to cope with
reality in a constructive way and to achieve important goals. Positive belonging is
defined as an individual’s set of key psychosocial resources allowing them to build
and sustain constructive and satisfactory relations with other people. Positive emo-
tionality is indicated by a dominance of positive emotions over negative emotions
in our personal experience, preferably at approximately 3:1 ratio.

The dimension of positive autonomy consists of 7 minor psychosocial qualities:
1) a sense of self-efficacy, competence, and ability; 2) hope; 3) initiative and per-
severance; 4) independence and leadership; 5) a sense of personal control; 6) self-
-esteem; and 7) a well-developed personal identity. The dimension of positive
belonging consists of 9 minor psychosocial qualities: 1) a sense of meaning (or
purpose); 2) fidelity; 3) positive attitude towards others; 4) positive relations with
others; 5) a sense of positive contribution to society; 6) confidence and self-esteem
in social context; 7) a sense of individuation; 8) assertiveness and personal borders;
and 9) ability to cooperate with others.

The GRM and the mechanisms of how it may impact personal flourishing are
presented in Figure 3.

As signified in the diagram below by the vertical blue arrows pointing in both
directions, all of the three major dimensions of the GRM support and influence one
another. For example, if we have a good network of social support, we can cope with
the reality and achieve goals more effectively, and thus experience more positive
emotions. If we have a good network of social support, we can regulate our emotions
better, and hence experience positive affect more, which in turn helps us achieve
goals, etc. Thus, the model states that there are reciprocal feedback loops between
all of the dimensions.



Introduction to the Growth Resources Model [35]

Pursue and achieve important J

POSITIVE [ life goals
auronowy | I _
[ a constructive and active way

Cope with the reality in

Build and nourish a network
of social support OVERCOME
POSITIVE LIFE CRISES
BELONGING Have a sense of meaning AND
(LRI FLOURISH
[ Have good emotion- regulahon

{ Have motivation and energy

POSITIVE [ R ]
enew and develop resources
EMOTIONALITY _

[ Solve problems and improve the }

way of thinking and behaving

Figure 3. The Growth Resources Model and its impact on personal flourishing

Conclusions

The Growth Resources Model is a new theoretical concept that draws from the
non-specific development factors (Brzezinska, 2005), the theory of psychosocial
development (Erikson & Erikson, 2013), and research on the adaptive role of positive
emotions. The model may become an important frame helping us understand why
a person develops and flourishes well over the course of life. What may be especially
of value in the model is that it is not merely a set of growth factors, but it also tries
to capture the complex relations between them.

It is the intention of the author to further develop the Growth Resources
Model and to test it empirically. A questionnaire based on the model would make
it possible to verify the most important assumptions of the model and its structure.
Several questions need to be answered. For instance, what is the relation of positive
autonomy and positive belonging to flourishing? Will this theoretical structure find
empirical support? What is the relation of the GRM to the concept of resilience and
to the Self-Determination Theory? Are all of the psychosocial abilities and resources
included in the model relevant? What are the exact relations between emotions
experienced by a person and their autonomy and belonging resources or vice versa?
How do the described resources develop over the course of life and what are the
mechanisms of such development?

If it is further developed, the model may provide us with a new perspective on
functioning well and flourishing. It may also become an important framework for
practitioners who want to support their clients in their personal and interpersonal
development. A questionnaire built on the model might become an important
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tool that provides insight into the psychosocial resources key to flourishing. The
model itself and a diagnostic tool based on it may be used in many different areas of
psychology and social science.

Summary

This paper presents an outline of a new theoretical concept that was developed
as a part of a research focused around using life coaching as a method of supporting
the mental health of young adults with physical disabilities. The Growth Resources
Model is designed to grasp the key psychosocial resources responsible for personal
growth towards the positive end of mental health continuum over the course of life.

The theoretical and empirical background of the model is presented. Non-
specific development factors proposed by Anna Izabela Brzezinska, Erik Erikson’s
theory of psychosocial development, and research showing the importance of
positive emotions are the key theoretical and empirical foundations of the Growth
Resources Model. The paper also presents the structure of the GRM, and its most
important theoretical assumptions.

The model consists of three major components: positive autonomy, positive
belonging, and positive emotionality. Positive autonomy is defined as an individual’s
set of key psychosocial resources allowing them to cope the reality in a constructive
way and to achieve important goals. Positive belonging is defined as a set of key
psychosocial resources allowing an individual to build and sustain constructive
and satisfactory relations with other people. Positive emotionality is indicated by
adominance of positive emotions over negative emotions in our personal experience.

The paper is a first step in developing the concept presented. Further research
is needed to verify its structure and basic assumptions. A diagnostic questionnaire
based on the model is to be constructed and tested.
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Abstract

In this paper, the results of a pilot test of a new diagnostic tool are presented. The Growth
Resources Questionnaire (its Polish version) was developed on the basis of the Growth
Resources Model - a new theoretical concept dedicated to grasping the key psychosocial
resources responsible for personal development and flourishing (Pasowicz, 2017, in this
volume). The questionnaire consists of three scales: The Positive Autonomy Scale, The Positive
Belonging Scale, and The Positive Emotionality Scale. The questionnaire was tested on a sample
of 304 subjects and its most important psychometric properties are presented and discussed.
Finally, conclusions are drawn and further developments of the tool are outlined.

Key words: resources, autonomy, belonging, emotions, questionnaire.

Badanie pilotazowe Kwestionariusza Zasobéw Rozwoju

Streszczenie

W artykule zaprezentowane sa wyniki pilotazu nowego narzedzia diagnostycznego.
Kwestionariusz Zasobdéw Rozwoju zostal opracowany na podstawie Modelu Zasobdéw
Rozwoju - nowej koncepcji teoretycznej opisujacej kluczowe psychospoteczne zasoby odpo-
wiedzialne za osobisty rozwdj oraz rozkwit (Pasowicz, 2017, w tym tomie). Kwestionariusz
sktada sie z trzech skal: Skali Pozytywnej Autonomii, Skali Pozytywnej Przynaleznos$ci oraz
Skali Pozytywnej Emocjonalno$ci. Narzedzie zostato przetestowane z udziatem grupy 304
0s06b i przedstawione sa jego najwazniejsze wtasciwosci psychometryczne. Zaprezentowano
takze najwazniejsze wnioski ptynace z pilotazu oraz sugestie co do kierunkéw rozwoju na-
rzedzia w przysztosci.

Stowa kluczowe: zasoby, autonomia, przynaleznos¢, emocje, kwestionariusz

Introduction

What makes us flourish?

For many years psychology was dominated by a deficits-oriented paradigm (Selig-
man & Csikszentmihalyi, 2000). The issues of what exactly positive psychological
functioning (understood as something more than simply a lack of disorders) is and

! Adres do korespondencji: maciej.pasowicz@doctoral.uj.edu.pl
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what factors make people function well are still very important questions for aca-
demic psychology. Thanks to a considerably recent increase of research in this field,
we can now formulate some well-researched answers to these questions.

Keyes (2002), who understands mental health as a continuum from mental
disorders to flourishing, defines psychological well-being in terms of subjective
satisfaction in three important spheres of functioning: psychological, social, and
emotional. Elements that should be taken into account when testing psychologi-
cal functioning consist of: self-acceptance, positive relations with others, personal
growth, purpose in life, environmental mastery, and autonomy. Good social func-
tioning means experiencing social coherence, social actualization, social integration,
social acceptance, and social contribution. Finally, emotional well-being is under-
stood as “a cluster of symptoms reflecting the presence or absence of positive feel-
ings about life” (Keyes, 2002: 208).

Resilience/ego-resiliency is an important concept trying to answer the question
of what makes people function well in face of adversity (Luthar, Cicchetti & Becker,
2000; Charney, 2004; Heszen & Sek, 2007). Usually it is understood in two ways:
as the process of resilience or as ego-resiliency. In the process of resilience there
are some risk factors that influence a person (examples of such factors can be: low
economicand social status, addictions and mental disorders in family, or disabilities).
This influence is balanced by buffer factors like high self-esteem, a sense of self-
efficacy (individual characteristics), family cohesion and warmth, close relations
(family characteristics), a good-functioning school or having a mentor (external
factors). As a result of this, the person functions well despite the adversity (Borucka
& Ostaszewski, 2008).

Ego-resiliency is understood not as the process of interacting both internal and
external factors, but as personal characteristics that allow a person to overcome
adversity. To give some examples of such characteristics - a resilient person might
interpret stressful events as challenges and think of them as a normal part of life,
believe they can have impact on their life and the reality around them, and have
stable and positive emotions etc. (Semmer, 2006; Oginiska-Bulik & Juczynski, 2008).

Finally, Deci & Ryan (2008) add an important, motivational element in the
pursuit of flourishing factors. According to their Self-Determination Theory
(SDT), people have three basic, culturally universal needs: the need for autonomy,
competence, and relatedness. If these three basic needs are fulfilled, people develop
the most functional type of motivation - internal, or intrinsic, motivation. This in turn
influences their well-being and life-satisfaction (obviously in a positive manner).

These three concepts - the dimensions of flourishing described by Keyes,
resilience/ego-resiliency, and the Self-Determination Theory - are some of the
most important theories answering the questions presented at the beginning of this
section: what does it mean to function well (apart from the absence of disorders),
and what factors make us function well? The Growth Resources Model is another
concept that may provide us with some important insights into these issues.
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Growth Resources Model (GRM)

The Growth Resources Model was developed in order to grasp the key
psychosocial resources helping us develop towards the positive end of the mental
health continuum (Pasowicz, 2017). The model consists of three major components:
positive autonomy, positive belonging, and positive emotionality.

Positive autonomy is defined as a set of key psychosocial resources allowing the indi-
vidual to cope with reality in a constructive way and to achieve important goals. Posi-
tive belonging is defined as a set of key psychosocial resources allowing the individual
to build and sustain constructive and satisfactory relations with other people. Finally,
positive emotionality is indicated by a dominance of positive emotions over negative
emotions in our personal experience (Pasowicz, 2017).

The GRM is based on three most important theoretical and empirical sources:
on the non-specific development factors (Brzeziiska, 2005; Brzezinska, Kaczan,
Piotrowski & Rycielski, 2008), the psychosocial theory of development (Erikson
& Erikson, 2013), and on research indicating the importance of positive emotions
(Fredrickson, 1998; 2001; 2003; 2013; Fredrickson & Branigan, 2005; Fredrickson,
Mancuso, Branigan & Tugade, 2000).

According to Brzezinska (2005; Brzezinska et al., 2008), in order to develop
well, people need two sets of factors: the first may be called autonomy factors
(a sense of self-efficacy and personal control over what is happening around us, and
a sense of autonomy in decision-making and in achieving goals), and the second -
called belonging factors (a sense of security in relations with others, and a sense of
good emotional contact with others, a bond, and a feeling of belonging to someone).
According to Brzeziniska (2005; Brzeziniska et al., 2008), not only the level of these
factors is important for people’s functioning, but also the balance of these two sets of
factors. The GRM follows this pattern of two interconnected ‘lungs’ of development
factors, with positive autonomy and positive belonging as the two most important
dimensions of the model.

In her concept of the non-specific development factors, Brzezinska? defines the
psychosocial qualities following the theory of psychosocial development by Erikson
(Erikson & Erikson, 2013). That is why the GRM also incorporates the psychosocial
qualities described by Erikson (Erikson & Erikson, 2013), but its dimensions include
more characteristics than the non-specific development factors. How the qualities
presented by Erikson (Erikson & Erikson, 2013) translate into the GRM is presented
in detail in Table 1.

Finally, the positive emotionality dimension is based on the growing literature
and research on the adaptive importance of positive emotions, with Barbara
Fredrickson as one of the leading researchers in this field (Fredrickson, 1998,
2001, 2003, 2013; Fredrickson & Branigan, 2005; Fredrickson et al., 2000). Positive
emotions found their place in the GRM also because we can hypothesize about their
relation with positive autonomy (Fredrickson, 2013) and positive belonging (Gross,

2 Private correspondence with professor Anna Izabela Brzezinska.
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1999; Heinrichs, Baumgartner, Kirschbaum & Ehlert, 2003; Ochsner & Gross, 2010)
in the form of positive feedback loops.

In order to empirically verify the structure and basic assumptions of the GRM,
the Growth Resources Questionnaire was created and tested. The questionnaire may
become an important tool for practitioners wanting to help their clients or patients
develop and flourish, and also for scientist who are interested in exploring the issue
of moving towards the positive end of the mental health continuum.

The questionnaire was tested on a group of 304 subjects, and its basic psy-
chometric parameters, including factor analysis, are presented later in this paper.
The questionnaire was also compared with the Polish version of the Mental Health
Continuum - Short Form.

Growth Resources Questionnaire (GRQ)

Structure of the questionnaire

The Growth Resources Questionnaire consists of three major scales: the
Positive Autonomy Scale, Positive Belonging Scale, and Positive Emotionality Scale.
Each of these scales consists of 30 items with a 5-point Likert scale for each item.

The Positive Autonomy Scale and the Positive Belonging Scale consist of simple
statements, and a participant declares to what degree each of the statements applies
to them (‘definitely not’, ‘rather not’, ‘hard to say’, ‘rather yes’, and ‘definitely yes").
Scoring is very simple - ‘definitely not’ is 1 point, ‘rather not’ is 2 points, and so forth
up to 5 points for ‘definitely yes’. Some of the statements are formulated as negative,
and so they have a reversed scoring.

Abase ofitems intended to measure psychosocial resources depicted by Erikson
(Erikson & Erikson, 2013) was created, and they were verified by competent judges
in terms of how well they represent the resources, and how easy it would be to
understand them. Next, 60 items were chosen and are presented in Table 1.

As it might be seen in Table 1, there are 8 stages of psychosocial development
singled out by Erikson. In every stage, people face a developmental crises in which
they struggle with two opposite forces (i.e. basic trust vs. basic mistrust, or integrity
vs. despair and disgust). If they overcome a crisis in a constructive way, people
develop a virtue (i.e. hope and wisdom). Each virtue plays an important role in the
developmental stages that follow (Erikson & Erikson, 2013).

In the Growth Resources Questionnaire each stage of development is rep-
resented by 6 or 7 items, and two stages (number 2 and 6) are represented by
10 items. These stages provide more items in the GRQ, because they most clearly
correspond with the non-specific development factors presented earlier in this pa-
per (Brzezinska 2005; Brzezinska et al., 2008).

As the reader might notice, the author decided to name the resources differently
than Erickson. The reason for this is threefold: 1) in order to depart from Erickson’s
virtue names that may seem a bit old-fashioned for modern psychologists; 2) to
use terms that are presently used in academic psychology, and 3) to make the
autonomy/belonging distinction more clear. Table 2 presents the resources divided
into the tool’s major scales.
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‘A’s and ‘B’s in the fifth column indicate if a particular item was classified as
part of the Positive Autonomy Scale or the Positive Belonging Scale. Items in the PAS
represent resources necessary to reach important life goals and they represent the
abilities to govern ourselves, sometimes against our surroundings. Items in the PBS
represent resources necessary to build and nourish relationships with others and
are more connected with being a part of a bigger, social whole. To what degree the
decisions to classify the items to the PAS or to the PBS were accurate will be shown
by the factor analysis presented later in this paper.

Table 2. Resources divided into the positive autonomy & belonging scales

Positive Autonomy Scale Positive Belonging Scale

1. A sense of self-efficacy, competence, and ability | 1. A sense of meaning (or purpose)

2. Hope 2. Fidelity

3. Initiative and perseverance 3. Positive attitude towards others

4. Independence and leadership 4. Positive relations with others

5. A sense of personal control 5. A sense of positive contribution to society

6. Self-esteem 6. Confidence and self-esteem in social context
7. Well-developed personal identity 7. A sense of individuation

8. Assertiveness and personal borders

9. Ability to cooperate with others

Since the balance of autonomy and belonging resources is important (Pasowicz,
2017), by combining the results of the positive autonomy and belonging scales,
we can place each participant in one of the four major sets of results presented in
Figure 1. Obviously, we can also score autonomy & belonging together

LOW AUTONOMY

HIGH AUTONOMY
HIGH BELONGING

HIGH BELONGING

ONIDNO134 JALLISOd

POSITIVE AUTONOMY

LOW AUTONOMY HIGH AUTONOMY
LOW BELONGING LOW BELONGING

Figure 1. Possible sets of results in Positive Autonomy and Positive Belonging Scales
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The Positive Emotionality Scale is somehow different. It also consists of 30
items, but they are not statements, but names of emotions - 15 positive and 15 nega-
tive. A participant declares the frequency of experiencing each of the emotions with-
in the last month: ‘very rarely’ (1 point), ‘rarely’ (2 points), ‘hard to say’ (3 points),
‘often’ (4 points), and ‘very often’ (5 points). The list of emotions consists of the
basic emotions presented by Ekman (1992), the selected emotions from Plutchik’s
psycho-evolutionary theory (Plutchik, 1980; Jarymowicz & Imbir, 2010), and other
emotions added as the ones often experienced in our daily life and deemed psycho-
logically important. The decision which emotions to include in the scale was made
by competent judges. A full list of the emotions in the Positive Emotionality Scale is
presented in Table 3.

Table 3. List of emotions in the Positive Emotionality Scale

Positive emotions Negative emotions
1. Joy 1. Fear
2. Acceptance 2. Disgust
3. Hope 3. Spite
4. Love 4. Anger
5. Happiness 5. Sadness
6. Admiration 6. Disappointment
7. Pride 7. Despair
8. Curiosity 8. Contempt
9. Delight 9. Anxiety
10. Pleasure 10. Grief
11. Trust 11. Mistrust
12. Fulfilment 12. Hurt
13. Surprise 13. Submission
14. Anticipation 14. Remorse
15. Calmness 15. Surrender

In the Positive Emotionality Scale we are able to calculate a series of indicators.
We can calculate the intensity of positive and negative emotions separately, the
emotional balance (positive emotions minus negative), the positive versus negative
emotions ratio, and also the general intensity of emotions experienced (positive plus
negative emotions). Results on this scale may be placed in one of the four categories
similar to those presented in the part about positive autonomy and belonging. These
categories are as presented in Figure 2.

Similarly to the way autonomy and belonging are understood, positive and
negative emotions form two related, but to some extend separated dimensions. This
view of positive and negative affects seems to be empirically supported (Watson,
Wiese, Vaidya & Tellegen, 1999; Larsen, McGraw & Cacioppo, 2001; Reich, Zautra
& Davis, 2003). It is optimal when a person experiences 1) a high level of positive
emotions combined with a rather low level of negative emotions at the ratio of
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approximately 3:1 (top left). According to the chart presented, other possible sets
of results are as follows: 2) high levels of both positive and negative emotions (top
right); 3) a low level of positive and a high level of negative affect (bottom right) -
the most destructive combination; and 4) low levels of both positive and negative
emotions (bottom left).

HIGH POSITIVE
HIGH NEGATIVE

HIGH POSITIVE

LOW NEGATIVE

SNOILOW3 3ALLISOd

NEGATIVE EMOTIONS

LOW POSITIVE
HIGH NEGATIVE

LOW POSITIVE
LOW NEGATIVE

Figure 2. Possible sets of results in the Positive Emotionality Scale

Basic psychometric properties of the questionnaire

In order to perform a pilot test of the questionnaire, it was tested on a group
of 304 subjects (49 men and 255 women). The participants were students with
a secondary education and young working adults with academic degrees (174 and
130 respectively). The age of the participants varied from 17 to 37, with a mean of
22.8. Data analysis was performed with STATISTICA 13 software.

Basic psychometric properties of the three major scales - the Positive Autonomy
Scale, the Positive Belonging Scale, and the Positive Emotionality Scale - are pre-
sented in Table 4. In the Positive Emotionality Scale, correlations of particular items
and Cronbach’s Alphas were measured in relation to positive emotions and negative
emotions separately, since it would be pointless to calculate these parameters for
positive and negative emotions together. The potential range for each item is 1 to 5.

Table 4. Basic psychometric properties of the GRQ scales

Correlation | Cronbach’s
Positive Autonomy Scale (Cronbach’s Alfa = .91) M sD Skew | with the Alpha if

scale eliminated
1. | trust my abilities 373 | 0.89 | -0.74 .64 901
2. | can't see future for myself 4.36 09 | -1.49 .61 .902
3. I'm lazy 2.93 1.16 0.04 42 .905
4. | have leaderships skills 334 | 111 | -0.32 A48 .904
5. What is happening around me depends on me 377 | 0.79 | -0.62 44 .905
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6. | can’t accept myself 37 | 122 | -0.66 .56 .903
7.1can’t answer the question of who | am 38 | 113 | -0.81 .53 .903
ﬁni ic:\:\osli\?:dr ir:yself a competent person in the areas 382 | 087 | -0.83 58 902
9. | think that my future will be good 4,07 | 0.76 | -0.57 .57 .903
10. | usually bring things to an end 388 | 0.89 | -0.84 41 .905
11. In a group | often take the role of a leader 311 | 114 | -0.09 41 .906
12. | think that my future depends primarily on me 4,04 | 0.81 | -0.81 .34 .906
13. | consider myself a valuable person 427 | 0.83 | -1.16 .67 .901
14. | have my own path in life 4.04 | 0.87 -0.7 .56 .903
15. | can deal with unexpected problems 383 | 0.71 | -0.41 .52 .904
16. | often feel despair 356 | 1.11 | -0.52 ) .904
tlg.nllzake different actions to achieve goals important 116 08 | -0.92 53 903
18. | can be decisive 4.05 | 0.87 | -1.05 .39 .905
19. When | look back on my life, I'm proud of myself 345 | 1.05 -0.3 .51 .903
20. | know what is most important to me 4.04 | 0.93 | -0.88 47 .904
21. I think | have many different talents 3.8 | 097 | -0.76 .52 .903
22. After difficult experiences always comes solace 3.76 | 0.95 | -0.65 42 .905
23. | consider myself a disciplined person 33| 1.14 | -0.29 3 .908
24. 1 often let others decide for me 3.65 | 1.01 | -0.59 A4 .905
25. | know what | like and what not 441 | 0.62 | -0.73 41 .905
26. | consider myself an intelligent person 424 | 0.69 | -0.59 .52 .904
27. 1 still have new plans and dreams 405 | 0.92 -0.8 33 .907
28. I'm an independent person 363 | 0.95 | -0.37 41 .905
29. | have my own life style 428 | 0.71 | -0.75 45 .905
30. | have a big knowledge 363 | 0.81 | -0.35 49 .904
Correlation | Cronbach’s
Positive Belonging Scale (Cronbach’s Alfa = .86) M sD Skew | with the Alpha if
scale eliminated
1. The world makes no sense 422 | 1.05 | -1.22 .57 .854
2. I'm faithful to my partner 444 | 0.89 | -1.51 41 .858
3. 1think that people can be trusted 3.44 1| -049 .48 .856
4. feel lonely 343 | 1.23 | -0.35 .57 .853
5.1 like taking care of other people 425 | 0.81 | -1.08 41 .858
6. | feel inferior to others 37 | 116 | -0.76 .5 .855
Z,;;if,?ghg;iism a close relationship | lose my 381 | 116 | 063 3 857
8. | feel that other people don’t respect me 376 | 116 | -0.64 45 .857
9. In every situation | want to compete with others 375 | 111 -0.7 .22 .863
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10. My life has a meaning 4.1 1| -1.06 .66 .852
11. I'm loyal to people close to me 455 | 0.61 | -1.21 41 .859
12. People get on my nerves 2.92 1.14 | 0.03 5 .855
13. I have close friends 442 | 079 | -1.49 A4 .858
14. | have different roles in my life 425 | 0.75 | -0.92 .35 .86
15. I'm a confident person 328 | 112 | -0.41 4 .858
16. | can express my opinion without offending others | 4.18 | 0.73 | -0.66 .29 .861
17. I never give up to others 3.82 | 0.92 | -0.47 .24 .862
18. I think that people are good 366 | 0.92 -0.6 46 .857
19. I can only count on myself 364 | 112 | -0.51 42 .858
20. There are many things that | care about 4.08 0.8 | -1.01 27 .861
21. I'm not ashamed of my body 3.17 | 0.27 | -0.29 .34 .86
rz‘ia![:n afraid that when | fall in love, | will “lose my 375 | 038 | -0.8a 34 361
ifr;(\alrshen | look back on my life, | feel grateful to 389 | 102 | -0.93 38 859
F2)::.rslocra:n’t stand long in a close relationship with one 204 | 112 | 097 1 58
rZnSP:a[:\oiri]nggletz\slerything only for myself would be 592 | 152 | 008 07 871
26. | often criticise others 3.21 | 1.09 | -0.05 4 .858
27. | think that | can love another person 446 | 082 | -1.72 42 .858
i2r18ﬁl1ti;s\livr2:)IZrtant to me to leave something behind 418 | 1.03 | -1.35 21 363
is.e:(;;o;ayn learn something important from 429 | 083 | -1.29 31 861
z?félc:?:rl]embarrassed when someone shows me 363 | 118 | -0.52 51 855

Correlation | Cronbach’s

Positive emotions (Cronbach’s Alfa = .84) M sD Skew | with the Alpha if

scale eliminated
1. Joy 397 | 091 | -0.71 .65 .825
2. Acceptance 3.8 | 0.97 | -0.62 .62 .826
3. Hope 3.79 | 0.99 | -0.75 .35 .84
4. Love 3.89 | 0.13 | -0.81 48 .833
5. Happiness 3.84 | 0.02 | -0.62 73 .819
6. Admiration 334 | 0.16 | -0.33 49 .832
7. Pride 3.11 0.1 | -0.22 .5 .832
8. Curiosity 4.07 | 098 | -0.94 .45 .835
9. Delight 2.96 1.21 | -0.06 .58 .826
10. Pleasure 392 | 0.89 | -0.86 .65 .825
11. Trust 3.78 1.05 | -0.15 .51 831
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12. Fulfilment 3 1.22 | 0.29 .61 .825
13. Surprise 2.75 1.03 | 0.11 .09 .854
14. Anticipation 3.67 1.08 | -0.86 .07 .856
15. Calmness 331 1.07 | -0.29 .37 .84
Correlation | Cronbach’s
Negative emotions (Cronbach’s Alfa = .9) M sD Skew | withthe Alpha if
scale eliminated
1. Fear 2.88 117 | 0.11 .55 .895
2. Disgust 1.82 1 1.22 47 .897
3. Spite 3.26 1.21 | -0.28 .56 .894
4. Anger 2.86 119 | 0.21 .57 .894
5. Sadness 3.26 1.14 | -0.11 .64 .891
6. Disappointment 2.58 119 | 034 .66 .89
7. Despair 1.9 1.19 1.18 73 .888
8. Contempt 1.76 1.07 1.42 47 .897
9. Anxiety 2.96 1.28 | -0.06 .62 .892
10. Grief 243 1.23 | 0.42 .67 .89
11. Mistrust 242 133 | 0.75 .52 .896
12. Hurt 223 | 1.26 | 0.69 .62 .892
13. Submission 172 | 107 | 131 .56 .894
14. Remorse 248 | 123 | 0.44 .46 .898
15. Surrender 202 | 118 | 0.84 .58 .893

The Positive Autonomy Scale. When we test a new psychometric tool, one of
the most important parameters is Cronbach’s Alpha, which measures the reliability
of each scale. This parameter for the Positive Autonomy Scale is very good - it can
be rounded to .91. Items that correlate with the scale strongest (at the level of
approx..6) are items no 1, 2, 8,9, 13, and they are dedicated to measuring a sense of
competency, self-esteem, and hope.

In this scale no items could be eliminated and this way make the Cronbach’s
Alpha even higher. Items that correlate with the entire scale at the lowest level
(approx. .3) are question numbers 12, 18, 23, and 27. They might be replaced or
improved in the future.

The Positive Belonging Scale. Although this scale has a lower Alpha, it is also
at a very good level, rounded to .86. Questions that correlate strongest are item
numbers 1, 4, 6, 10, 12, and 18 (correlations at the level of approx. .5 to .6), and they
are dedicated to measuring a sense of meaning/purpose, positive relations with
others, self-esteem in the social context, and positive attitude towards other people.

There are 3 items that could have been eliminated or changed if we wanted
to improve Cronbach’s Alpha for this scale. These are question numbers 9, 25,
and 28. The item number 25 correlates with the scale at the level of .07, which is
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unsatisfactory, and suggests changing this item or replacing it with a better one.
Question number 16, 17, and 20 also correlate at a rather low level, but if reduced,
they would not improve the Alpha.

The Positive Emotionality Scale. Finally, Cronbach’s Alphas for the sub-scales
measuring emotions are .84 rounded for positive emotions and .9 rounded for
negative emotions. The fact that Cronbach’s Alpha for these scales are so good is
a positive surprise, because various emotions, even if they have the same valence
(positive/negative), may represent subjective experiences of very different qualities.

The emotions of joy, acceptance, happiness, pleasure, and fulfilment correlate
strongest with the entire scale of positive affect (from .62 up to .73). This may
suggest that these emotions are the most representative for positive emotions.

Two emotions could be reduced in order to improve Cronbach’s Alpha for
positive emotions - surprise and anticipation. They correlate at a very low level of
.09 and .07 respectively, which might suggest that the participants did not qualify
these emotions as positive, but rather as neutral. This seems to be logical, because
surprise might be both a positive experience (a surprise birthday party) and
a negative one (an unexpected medical diagnosis). The same applies to anticipation
- weather or not it is a positive experience probably depends on the object we
anticipate. If it is something negative, we could as well experience negative affect.

As for the negative emotions, a series of them have the highest correlation levels
and could be considered as the most representative for negative affect. These are:
sadness, disappointment, despair, anxiety, grief, and hurt (correlations at the levels
between .62 and .73). In this sub-scale there are no questions that would improve
Cronbach’s Alpha if eliminated.

Summing up the basic psychometric parameters of the Growth Resources
Questionnaire, it is fair to say that the most common indicator of reliability -
Cronbach’s Alpha - is at a high and satisfactory level in all of the main scales of the
questionnaire. The levels of correlations of particular items with the entire scales
suggest that there are only few items that need revision or replacement.

Factor analysis of the questionnaire

In order to analyse the structure of the two most important questionnaire
scales - the Positive Autonomy Scale and the Positive Belonging Scale - exploratory
factor analysis was performed. The results of Cattell’s scree test are presented in
Figure 3.

In the diagram, we can see that factor number one and factor number two have
the highest eigenvalues (13.32 and 4.04 respectively), and with factor number three
there begins the scree. Several factors that form the scree still have eigenvalues
higher than one (from factor number three on: 2.68, 2.41, 2.1, 1.76, 1.59, 1.54, 1.4,
1.29, 1.25, 1.18, 1.10, 1.07, and 1.03). Despite the fact that a number of factors have
eigenvalues higher than 1 (the Kaiser-Guttman criterion), a two-factor analysis was
chosen, because 1) factors number 1 and 2 have the highest levels of eigenvalue;
2) several factors starting with factor number 3 form the Cattell’s scree, which
might suggest that they are redundant; 3) two-factor analysis gives the simplest
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Figure 3. Cattell’s scree test results for the PAS and the PBS taken together

and clearest results; 4) it corresponds well with the theory, and 5) such a solution
makes most sense when we analyse the factor loadings of two-factors with varimax

rotation?® analysis presented below.

Table 5. Factor loadings of two-factor analysis with varimax rotation

Positive Autonomy Scale Factor 1 Factor 2
1. | trust my abilities .647 218
2. | can't see future for myself .453 .531
3.I'm lazy .285 .307
4. | have leaderships skills .593 -.004
5. What is happening around me depends on me 431 .248
6. | can’t accept myself .504 .436
7.1 can’t answer the question of who | am .398 494
8. | consider myself a competent person in the areas I'm involved in .625 147
9. I think that my future will be good .458 5
10. I usually bring things to an end 294 311
11. In a group | often take the role of a leader .554 -.089

3 Orthogonal rotation was chosen even though the theory assumes that the positive au-
tonomy and the positive belonging factors should be related, because at the level of explora-
tory analysis the goal is to verify if any structure might be identified in the data analysed. Or-
thogonal varimax rotation is the most sensitive rotation strategy with respect to identifying

factors within a given data set.
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12. | think that my future depends primarily on me .385 .105
13. | consider myself a valuable person .628 .395
14. | have my own path in life .556 .267
15. | can deal with unexpected problems .514 212
16. | often feel despair .330 .527
17. 1 take different actions to achieve goals important to me .483 21
18. | can be decisive .404 .09
19. When | look back on my life, I'm proud of myself 411 .402
20. | know what is most important to me .356 .389
21. 1 think I have many different talents .647 .055
22. After difficult experiences always comes solace .329 .339
23. | consider myself a disciplined person .165 .246
24. | often let others decide for me .541 -.02
25. 1 know what | like and what not 413 176
26. | consider myself an intelligent person .637 .048
27. 1 still have new plans and dreams .354 .074
28.I'm an independent person .542 -.051
29. I have my own life style .516 .076
30. | have a big knowledge .639 -.064
Positive Belonging Scale Factor 1 Factor 2
1. The world makes no sense .265 .596
2. I'm faithful to my partner .085 .456
3.1 think that people can be trusted -.041 .613
4. | feel lonely .364 .508
5.1 like taking care of other people .051 .496
6. | feel inferior to others .637 .308
7.1feel that in a close relationship | lose my individuality .104 .458
8. | feel that other people don’t respect me .295 .404
9. In every situation | want to compete with others -.218 417
10. My life has a meaning 42 .633
11. I'm loyal to people close to me 242 .390
12. People get on my nerves .049 .618
13. I have close friends .236 413
14. | have different roles in my life .287 .307
15. I'm a confident person 714 129
16. | can express my opinion without offending others 214 .255
17. I never give up to others -.293 478
18. | think that people are good -.021 .592
19. I can only count on myself .037 .498
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20. There are many things that | care about 174 .304
21. I'm not ashamed of my body .353 222
22. I'm afraid that when | fall in love, | will “lose my head” .148 .345
23. When | look back on my life, | feel grateful to others .074 472
24.1 can’t stand long in a close relationship with one person .072 .43
25. Doing everything only for myself would be meaningless .081 .051
26. | often criticise others .022 .486
27.1think that | can love another person .263 .405
28. It’s important to me to leave something behind in this world 312 114
29. You can learn something important from everybody 13 334
30. | feel embarrassed when someone shows me affection .24 .468
Factor eigenvalue 9.30 8.06
% of the variance explained 16 13

Factor loadings > 0,3 are presented in bold-face type

As presented in Table 5, factor 1 gathers most of the Positive Autonomy Scale
items (27 out of 30), and factor 2 gathers most of the Positive Belonging Scale items
(25 out of 30). That is why we can identify factor 1 as the autonomy factor, and factor
2 as the belonging factor. As this is a pilot test and analysis of the first version of the
Growth Resources Questionnaire, it gives us some important information on how
the two basic scales of the questionnaire might be developed.

The autonomy factor. When we analyse factor loadings for factor 1, we can
see that three items from the Positive Autonomy Scale have rather unsatisfactory
loadings. These are: 3 (I'mlazy), 10 (I usually bring things to an end), and 23 (I consi-
der myself a disciplined person). Such results might suggest that these questions do
not correspond with the autonomy factor well enough, and they might be improved
or eliminated in the future. Psychologically they represent perseverance (10) and
discipline (3 and 23).

Several items from the Positive Belonging Scale were gathered by the autonomy
factor: 4 (I feel lonely), 6 (I feel inferior to others), 10 (My life has a meaning), 15
(I'm a confident person), 21 (I'm not ashamed of my body), and 28 (It’s important to
me to leave something behind in this world). Other belonging items that also seem
to have significant influence on the autonomy factor include: a sense of positive
relations with others (4), a sense of meaning (10 and 28), and self-esteem in a social
context (6, 15, and 21).

Theoretically, self-esteem was divided into two factors: one related more with
personal self-esteem, and the one representing self-esteem in a social context, but
factor analysis does not support such a division. Items measuring self-esteem in
a social context (6, 15, and 21) correlate better with the autonomy factor than with
the belonging factor.

The belonging factor. 5 items from the Positive Belonging Scale have unsatis-
factory loadings in factor 2. These are items number 15 (I'm a confident person),
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16 (I can express my opinion without offending others), 21 (I'm not ashamed of
my body), 25 (Doing everything only for myself would be meaningless), and 28
(It’s important to me to leave something behind in this world). As it was suggested
before, it seems that items number 15, 21, and 28 correspond better with the
autonomy factor.

Items number 16 (I can express my opinion without offending others) and
25 (Doing everything only for myself would be meaningless) seem to be somehow
controversial to the participants, as they have rather low factor loadings with both
autonomy and belonging factors, which suggest they should be revised.

A series of items from the Positive Autonomy Scale correlate well with both
autonomy and belonging factors. These are items number 2 (I can’t see a future
for myself), 6 (I can’t accept myself), 7 (I can’t answer the question of who I am),
9 (I think that my future will be good), 13 (I consider myself a valuable person),
16 (I often feel despair), 19 (When I look back on my life, I'm proud of myself), 20
(I know what is most important to me), and 22 (After difficult experiences always
comes solace). These items are intended to measure hope (2, 9, 16, 22), self-esteem
(6,13, 19), and a well-developed personal identity (7, 20), and the results suggest
that these psychosocial competencies are related to both autonomy and belonging.
Hope is also a part of the positive emotions list, so it is possible to eliminate it from
the positive autonomy and belonging scales.

The complex and inter-related theoretical structure of the two most important
scales measuring positive autonomy and positive belonging produces some diffi-
culties when we want to perform factor analysis of the GRQ, as quite a few factors
have eigenvalues above 1. At the same time, the theoretical assumption that the tool
consists of two major factors - autonomy and belonging - seems to find its empirical
support: two-factor analysis stays more or less consistent with this theory and
provides meaningful information.

Factor analysis also provides us with valuable information on how the ques-
tionnaire might be improved in the future. Since it seems that autonomy and belong-
ing factors overlap one another to a certain degree, it seems justified to develop the
tool in such a way that these two dimensions form more separate and independent
components. It is especially important if we want to measure the balance of these
two psychosocial elements.

The factor analysis presented also suggests that it is better to develop a two-
factor based model instead of developing an entire profile with multiple factors,
because in Cattell’s scree test, two factors have significantly higher eigenvalues that
the other ones, and two-factor analysis seems to be most meaningful.

The GRQ and Corey Keyes’ MHC-SF

Since the Growth Resources Questionnaire is designed to measure the key
psychosocial resources helping us develop and flourish, it is worth comparing its
results with a questionnaire measuring flourishing. That is why 119 participants
who filled up the GRQ were also given the Mental Health Continuum - Short Form
(Polish adaptation by Kara$, Cieciuch & Keyes, 2014). The MHC-SF measures
subjective satisfaction in three areas: psychological functioning, social functioning,
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and emotional functioning (Karas et al., 2014). Since not all of the variables present
normal distribution, Spearman’s rho correlations were measured. All of them are
statistically significant and can be seen in Table 6.

Table 6. Spearman’s rho correlations of the GRQ and MHC-SF

cramcst | P ere | wabbeng | wellbang | S
Positive autonomy .62 A4 .59 .61
Positive belonging .59 45 .58 .62
Autonomy + belonging .63 45 .61 .64
Positive emotions .50 4 .8 .61
Negative emotions -.36 -27 -48 -41
Emotions balance* .52 4 .75 .61
Emotions ratio .49 .37 .69 .59
General** .63 45 71 .67

* positive emotions — negative emotions; ** autonomy + belonging + emotions balance

All of the correlations presented above are of medium to high strength, and
so, as it was expected, these two diagnostic tools are indeed connected. There is
a certain correspondence between the major scales of the MHC (psychological
well-being, social well-being, and emotional well-being) and the major scales of
the GRQ (positive autonomy, positive belonging, and positive emotionality) -
this correspondence can be seen in the correlations above. The most important
difference between the GRQ and the MHC-SF is that while the latter measures
subjective satisfaction in three dimensions of human functioning, the former tries to
capture the psychosocial resources leading to such satisfaction.

It is not a surprise that the strongest correlations are between the scales
dedicated to measuring emotions, as Keyes (2002) defines emotional well-being as
symptoms of experiencing positive emotions in the subjective experience. What is
surprising though, is that positive belonging correlates at a lower level with social
well-being than with psychological well-being (.45 and .59).

Correlation of the general results at the level of .67, and the fact that all of
the scales of the GRQ correlate with elements measured by the MHC-SF support
the hypothesis that the Growth Resources Questionnaire captures psychosocial
resources connected with flourishing. Other tests should be performed in the future
to further investigate the external validity of the tool.

Internal correlations

Apart from correlating the GRQ with the MHC-SF, Spearman’s rho correlations
were measured also for the GRQ itself, and they are presented in Table 7. All of the
correlations are statistically significant.

The balance of emotions correlates with the emotion ratio at the level close to 1,
because these two parameters are very close to each other. The balance of emotions
is measured by subtracting negative emotions from positive emotions, and if it is
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below zero, it means that a person experiences more negative than positive affect.
The emotions ratio is the relation of positive emotions to negative emotions.

Table 7. Spearman’s rho correlations of the GRQ

Positive Positive | Autonomy | Positive | Negative | Emotions | Emotions General

autonomy | belonging | +belonging | emotions | emotions | balance ratio
Positive 1 7 92 6 -.49 .63 .61 .86
autonomy
Posmvg 7 1 92 57 -.61 .69 .68 -89
belonging
Autonomy 9 92 1 63 -6 72 7 .95
+belonging
P05|t|ye 6 57 63 1 -48 .82 75 .76
emotions
Negat.'Ve -49 -61 -6 -48 1 -.88 -.93 -.76
emotions
Emotions 63 69 72 .82 -.88 1 .99 9
balance
Em.ot|ons 61 68 7 75 -93 .99 1 .88
ratio
General .86 .89 .95 .76 -76 9 .88 1

It is interesting to see how positive autonomy and positive belonging impact
the experiencing of emotions. It seems that both influence the level of positive
emotions, and at the same time positive belonging seems to have a greater impact
on experiencing less negative emotions.

Positive autonomy correlates with positive belonging at the level of .7, and
these results supports the notion based on the factor analysis presented earlier that
these two dimensions might overlap each other a bit too much, especially if we want
to measure the balance of these two factors.

Pilot group results

Finally, the results of the pilot test group may be presented. The reader will find
them in Table 8.

Table 8. Pilot group results on the GRQ scales

N M sD Actual range Skew
Positive autonomy 304 114.68 14.56 64-145 -0.62
Positive belonging 304 115.25 14.05 67-147 -0.42
Auto/belong balance 304 1 0.11 0.64-1.38 0.43
Positive emotions 304 53.28 8.89 27-74 -0.29
Negative emotions 304 36.57 11.49 15-71 0.6
Emotions balance 304 16.64 17.44 -31-53 -0.42
Emotions ratio 304 1.64:1 0.69 0.5:1-4.31:1 0.82
General 304 246.58 40.46 117-330 -0.36
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The pilot group represents an almost perfect balance of positive autonomy and
positive belonging - none of these factors are at a higher level than the other. It
might suggest that the group developed these two sets of psychosocial resources in
harmony. Skewness suggests that these two factors are at levels slightly above the
average of possible range.

What is very interesting is the emotion ratio. Its mean value at the level of
1.64:1 is well below the approximately 3:1 level that seems to support flourishing
(Fredrickson, 2013). The balance of emotions seems to be the Achilles’ heel of the
pilot group in terms of resources supporting flourishing.

Conclusions

The Growth Resources Model is a new concept that may provide scientists and
practitioners with important insights into the issue of personal development and
flourishing (Pasowicz, 2017). In order to develop the model, the first pilot version
of the Growth Resources Questionnaire was constructed and tested on a group of
304 subjects.

The questionnaire consists of three major scales: the Positive Autonomy Scale,
the Positive Belonging Scale, and the Positive Emotionality Scale. Cronbach’s Alpha
measurements proved the reliability of the scales to be good (between .8 and .9).
Very few of the questionnaire’s items need revision in order to improve their
correlation with entire scales.

Also the external validity of the questionnaire seems to be satisfactory. The
GRQ was compared with the Polish version of Keyes’ Mental Health Continuum -
Short Form - a questionnaire dedicated to measuring flourishing. All of the scales
of the Growth Resources Questionnaire correlate with the scales of the MHC - SF, as
was expected.

Factor analysis of the questionnaire was also performed, and it provided
somehow mixed results. On the one hand, Cattell’s scree test seems to confirm the
theoretical structure of the questionnaire with its two most important factors. Two-
factor analysis also provides us with the most meaningful and clearest results, with
factor 1 and factor 2 gathering most of the positive autonomy items and positive
belonging items respectively. On the other hand, several factors have eigenvalue
above 1 in the Cattell’s scree test, and two-factor analysis explains approximately 30
percent of the variance, which is rather unsatisfactory.

The results of the factor analysis provide us with most important information
when we think about improving the questionnaire and the model itself. It seems
a good idea to modify the autonomy and belonging scales in such a way that these
two factors are more separate, consistent, and independent, with a more clear-cut
division. It may also be valuable to shorten the entire tool by eliminating items that
proved to be of little value, and to revise some of the decisions made concerning
weather an item should belong to positive autonomy or positive belonging.

As the Growth Resources Model is anew concept that requires developmentand
testing, it is the intention of the author to develop a revised version of the Growth
Resources Questionnaire based on the results presented in this paper. The revised
Polish version could be then validated on a representative group of participants.
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Abstract

The aim of the conducted studies was to learn about the opinions of women suffering from
infertility regarding the most controversial issues connected with assisted reproduction,
which are still being publicly discussed in Poland, despite the Act from 2015 regulating
these issues. The studies compared opinions of women in different stages of experiencing
infertility. The studied group comprised of 884 women: undergoing treatment, raising a child
(born as a result of treatment or adopted), undergoing adoption procedures and those who
decided to remain childless. The Attitudes Towards Bioethical Problems of Infertility Scale
was an original tool used in the studies. Polish women have liberal views on most ethically
controversial issues. The tested subjects had conservative views on the issue of [IVF availability
for homosexual couples (over 60% of subjects had conservative views) and IVF availability for
unmarried couples (over 40% of subjects had conservative views). A comparison of opinions
regarding the bioethical dilemmas of women on different stages of infertility revealed some
interesting and statistically significant results (p < .001). Techniques where the partner’s
cells are used were widely accepted (over 80%), contrary to techniques where a donor’s
cells are used (accepted by approx. 40% of the subjects). Significant information concerning
bioethical dilemmas on infertility treatment can be used to predict decisions concerning the
course of infertility treatment. The gathered opinions constitute an important voice in the
public debate on legal regulations in the area of bioethical issues connected with assisted
reproduction.

Key words: infertility, polish law, ethical dilemmas

Polskie kobiety doswiadczajace nieptodnosci w obliczu prawnych
i etycznych dylematéw - doniesienie z badan

Streszczenie

Celem przeprowadzonych badan byto poznanie opinii kobiet cierpigcych na nieptodnosé¢
w odniesieniu do najbardziej kontrowersyjnych zagadnien zwigzanych z reprodukcjg wspo-
magang, ktéra nadal jest przedmiotem publicznej dyskusji w Polsce pomimo ustawy z 2015
r. regulujacej te kwestie. Badania poréwnuja opinie kobiet na réznych etapach przezywania
nieptodnosci. Badana grupa sktadata sie z 884 kobiet: poddawanych leczeniu, wychowuja-
cych dziecko (urodzone dzieki leczeniu lub adopcyjne), przechodzacych przez procedury
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adopcyjne i tych, ktoére postanowily pozosta¢ bezdzietne. Postawy wobec bioetycznych
problemoéw w nieptodnosci badano przy uzyciu autorskiej skali. Polskie kobiety maja zréz-
nicowane poglady na temat najbardziej kontrowersyjnych etycznie kwestii. Osoby badane
przejawiaty najbardziej konserwatywne poglady wobec dostepnosci IVF dla par homoseksu-
alnych (ponad 60% badanych miato poglady konserwatywne) oraz dostepnosci IVF dla oséb
niezameznych (ponad 40% badanych miato poglady konserwatywne). Poréwnanie opinii na
temat dylematdw bioetycznych kobiet w réznych fazach nieptodnos$ci ujawnia interesujace
i statystyczne istotne wyniki (p <,001). Techniki wspomaganego rozrodu z wykorzystywa-
nia komoérek partnera byty bardzo szeroko akceptowane (ponad 80%), w przeciwienstwie
do technik, w ktérych wykorzystuje sie komérki dawcy (zaakceptowane przez ok. 40%
badanych). Istotne informacje dotyczace dylematéw bioetycznych w kwestii leczenia bez-
ptodnosci moga by¢ wykorzystywane do przewidywania decyzji co do przebiegu leczenia
nieptodnosci. Zebrane opinie stanowig wazny gtos w publicznej debacie na temat przepiséow
prawnych w zakresie bioetyki zwigzanych z reprodukcjg wspomagana.

Stowa kluczowe: nieptodnos¢, polskie prawo, dylematy etyczne

Introduction

Infertility experienced by women is a hardship that can be classified as a crisis
(Motyka & Golanska, 1982; Houghton & Houghton 1987; Bielawska-Batorowicz,
1990, 1998, Baror & Blickstein 2005; Dembinska, 2014). Infertility poses a chal-
lenge for women who experience it, and it naturally triggers remedial actions. Such
actions follow three different strategies: 1. adoption, 2. infertility treatment, 3. giv-
ing up on having children. Studies on coping experiences of women with infertility
indicate, that even women who eventually have a child (as a result of treatment
or adoption) or decided to remain childless, are left with a permanent mark that
becomes “an interpretation prism” through which they perceive the surrounding
reality (McCarthy, 2008). Each of the above-mentioned strategies are accompanied
by experiences related to ethical dilemmas of reproductive medicine.

Infertility represents a groundbreaking turning point in one’s life, as it influ-
ences one of the most crucial aspects of human existence, the drive for procreation.
Therefore, it becomes a problem not only for the individual, but also for the whole
society. There are 9 million women of childbearing age in Poland. Taking into
account the fact, that the infertility rate among couples in this area amounts to
approximately 15% (i.e. one in every six marriages), it can be estimated that over
one million couples in Poland face reproductive problems (Domitrz & Kulikowski,
1997; Jacobson et al,, 2017).

On November 1 2015, after years of heated debates, the Polish Parliament
passed an act regulating the legal aspects of infertility treatment, including methods
of assisted reproduction. Until this Act was introduced, Poland had been the only
European country without legal regulations in this area. The Act on infertility
treatment was passed by the Polish Sejm (the lower house of Parliament) on the
25th of June 2015 - it allows the use of in vitro fertilization methods for marriages
and cohabiting couples, mutually confirming their relationship. This therapy may be
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used only if other treatment methods were applied for at least a year and brought
no results. The in vitro fertilization (IVF) may not be used by persons, who are
afraid that their baby would have genetic defects if it were conceived in a natural
way. There are no age limitations for women wishing to use IVF. However, the
legal regulations forbid single women to use this assisted reproduction option - it
was possible before, if the semen of an anonymous donor was used. The new Act
demands that every child, also one conceived through in vitro fertilization, needs
to have two parents. The Act also bans the carrying out of preimplantation genetic
diagnostic procedures to choose phenotypic features, including the gender of the
child. However, there are some exceptions from this rule - for instance, if choosing
certain features makes it possible to avoid a serious and incurable hereditary disease
(e.g.if this disease is inherited mostly by boys or girls). According to the new Act, the
number of fertilized egg cells is limited to six. More embryos can be created only in
clearly defined situations - when a women undergoing the procedure is over 35 or
when there are some medical indications, e.g. a concomitant disease or another IVF
method has already been ineffectively used at least twice.

Freezing and destroying embryos is one of the most controversial aspects when
it comes to in vitro fertilization. The new Act states that it is forbidden to destroy
embryos which are capable of normal development (i.e. they are free of defects
resulting in a serious or irreversible impairment or incurable disease). Moreover,
breaking this law shall be subject to imprisonment from 6 months to 5 years. Itis also
forbidden to create embryos for reasons other than in vitro fertilization (Journal of
Laws of the Republic of Poland 2015, item 1087; Act on infertility treatment) (Journal
of Laws of the Republic of Poland 2015). This Act was passed on November 1 2015,
but public discussions on this subject has not ceased.

Aim
In light of these legal changes, it is worth showing how the people, who are

the most interested in this subject, i.e. women suffering from infertility, react to
individual solutions.

Methods

This study follows up analyses conducted in 2010, which comprised of only
women treated for infertility (Dembinska, 2012). This time the subject group was
wider. It included not only women treated for infertility, but also women going
through adoption procedures, women raising a child (born as a result of treatment
or adopted), and women who decided to remain childless and gave up medical
treatment or adoption. The study group comprised of 884 subjects (Tab. 1).

The aim of the study was to learn the opinions of infertile women regarding the
most controversial issues connected with assisted reproduction, and to compare the
opinions of women on different stages of infertility.
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Table 1. Study group

Stage of infertility Number Percentage

1. I am being treated for infertility 312 353

2. | have a child thanks to infertility treatment 343 38.8
3.1 am going through adoption procedures 37 4.2

4. | have an adopted child 85 9.6

5. 1am being treated and | am going through adoption procedures 18 2

6. | decided to remain childless 89 10.1
Total 884 100
Results

The Attitudes Towards Bioethical Problems of Infertility Scale was an original
toolusedinthestudy.Items dealtwith the mostdisputable issuesrelating to infertility
treatment that are reflected in the regulations of the Polish Bill (Dembinska, 2012).

Attitudes towards Bioethical Problems of Infertility Scale scores can range
from -10 to 10. The lowest result obtained in the studied sample was -10 (indicating
liberal views on infertility treatment) and the highest result was 10 (indicating
conservative views). The mean sample score was -3.36 and the dominant (modal)
score was -8. Standard deviation was 4.11.

The sample was divided into three subgroups on the basis of their Scale scores:
- 487 (55.1%) women with liberal views (scores from -10 to -4),

- 335 (37.9%) women with moderate views (scores from -3 to 3)
- 62 (7%) women with conservative views (scores from 4 to 10).

Significant information concerning bioethical dilemmas on infertility treatment
can be obtained by analysing particular questionnaire items. These can also be used
to predict decisions concerning the course of infertility treatment.

Table 2. Views in the sample, including views on particular bioethical problems associated
with infertility treatment

Question No./ Conservative views Moderate views Liberal views
Controversial Bioethical number of respondents | number of respondents | number of respondents

Problem (percent) (percent) (percent)
A. Prohibition of developin
embryos outside the wopmagn’s 99 215 >70

(11.2%) (24.3%) (64.5%)

body
B. Prohibition of embryo 109 163 612
freezing (12.3%) (18.4%) (69.2%)
C. Prohibition of egg cell 59 174 651
donation (6.7%) (19.7%) (73.6%)
D. Prohibition of sperm 50 150 684
donation (5.7%) (17%) (77.4%)
E. In vitro fertilization available 193 176 515
only for married couples (21.8%) (19.9%) (58.3%)
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Z-\IL””;”;IF: :I?sr;”flciftl:?\rr;arried 357 213 314
(40.4%) (24.1%) (35.5%)
heterosexual couples
G. Prohibition of in vitro 174 257 453
fertilization for single women (19.7%) (29.1%) (51.2%)
fertizatio o same.se 531 208 145
couples (60.1%) (23.5%) (16.4%)
:;nPrI(::tbaI:ilg: o;?(;fi_c diagnosis 99 358 427
ofzmbwos : ° (11.2%) (40.5%) (48.3%)
i erslzaton o 040 160 290 24
years of age) P (18.1%) (32.8%) (49.1%)

An analysis of infertile women'’s opinions indicates that, similarly to results of
Dembinska (2012), such women have liberal views on most ethically controversial
issues. This is true for the following issues:

Prohibition of developing embryos outside the woman’s body

Prohibition of embryo freezing

Prohibition of egg cell donation

Prohibition of sperm donation.

The tested women were against such prohibitions. The subjects had the most
conservative views on the issue of IVF availability for homosexual couples (over
60% of subjects had conservative views vs. only 16.4% had liberal views), and IVF
availability for unmarried couples (over 40% of subjects had conservative views vs.
only 35.5% had liberal views).

The subjects were also asked about acceptance and admissibility of various
types of assisted reproductive techniques (Tab. 3).

Table 3. Acceptance and admissibility of various types of assisted reproductive techniques

Types of assisted “YES” - acceptance and admissibility | “NO” - rejection and lack of admissibility
reproductive techniques of future use of the technique of future use of the technique
A. Artificial partner 765 119
insemination (86.5%) (13.5%)
B. Artificial insemination by 538 346
a donor (60.9 %) (39.1%)
C. In vitro fertilization with 714 170
a patient’s own cells (80.8 %) (19.2 %)
D. In vitro fertilization with 390 494
donor sperm (44.1%) (55.9 %)
E. In vitro fertilization with 363 521
donor egg cells (41.1 %) (58.9%)
F. In vitro fertilization with 358 526
an adopted embryo (40.5%) (59.5 %)
G. None of the above 32 852
(3.6 %) (96.4 %)
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The results of the study of infertile women'’s opinions regarding acceptance of
various assisted reproduction techniques do not differ significantly from the results
of the Dembinska 2012 study. Techniques where the partner’s cells are used were
widely accepted (over 80% both in the case of insemination and IVF), contrary to
techniques where a donor’s cells are used (accepted by approx. 40% of the subjects).
However in the Dembinska 2012 study, which included only women treated for
infertility, only 1in 312 subjects did not acceptany assisted reproduction techniques.
Whereas in the study which included not only women undergoing treatment, but
also those on different stages of infertility, 32 subjects, i.e. 3%, claimed to accept
no Assister Reproductive Technology ART. This result may be explained by the fact
that the subject group was also comprised of women who decided to adopt a child
or remain childless. Therefore women who were against ART probably did not start
any treatment and instead chose adoption or gave up on having a child.

The analysis compared opinions regarding bioethical dilemmas connected with
assisted reproduction depending on their infertility stage (Tab. 4).

Table 4. Opinions regarding ethical issues connected with assisted reproduction depending
on infertility stage (the Kruskall-Wallis test)

Stage of infertility N Main Rank | Chisquare df A'syr'n‘ptotic
significance
1. 1 am being treated for infertility 312 417
2. | have a child thanks to infertility treatment | 343 437.65
3.1 am going through adoption procedures 37 546.72
4. | have an adopted child 85 526.68 19.88 5 001

5. 1am being treated and | am going through

. 18 479.03
adoption procedures
6. | decided to remain childless 89 419.49
Total 884

Grouping variable: stage of infertility

Comparison of opinions regarding bioethical dilemmas held by women on
different stages of infertility reveals some interesting and statistically significant
results (p < .001). The most conservative views are presented by women going
through adoption procedures, and such women seem to be even more conservative
than the ones who have already adopted a child.

Discussion

The author’s own research on the psychological aspects of infertility (Dem-
binska, 2014; 2015; 20164, b) suggests a probable explanation: the decision to start
adoption procedures without previous infertility treatment or after giving up such
treatment is one of the most difficult and psychologically burdensome decisions
a woman can make (cf. Dolinska, 2014; Makara-Studzinska, Wdowiak, 2009;
McGrath i in., 2010). It comes during a time when a woman begins to accept that
she will not be able to have biological offspring (cf. Milewska, 2003; Kalus, 2003;
Gutowska, 2008). More conservative opinions are probably a method of coping with
post-decision dissonance experienced by such women. Such opinions serve as a sort
of justification for their choice and reinforce the decision they made.
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Another interesting result revealed by the analysis is, the fact that the most
liberal views were expressed not by subjects treated for infertility, but by those who
decided to remain childless. Before the study was carried out, it was expected that
this group would hold conservative views regarding ethical issues connected with
assisted reproduction. In-depth interviews will be required to explain these results
and precisely indicate the source of such opinions among the subjects. However,
one may assume that in a Catholic society, like the Polish one, where family is a very
important value for most people (Jan Pawet II, 1999a: b), a considered decision to
decline infertility treatment (offering a chance to bear biological offspring) and to
refrain from adoption indicates liberal views.

The presented studies complement the already published opinions on ethical
problems connected with assisted reproduction expressed by Polish women treated
for infertility (Dembinska, 2012). The law regulating this subject, passed in Poland in
2015, could provide support for people struggling with procreation issues, if at the
same time the public discussions came to an end. However, this has not happened,
and every decision related to one’s infertility demands personal involvement on
both a ethical and psychological level, which is the source of additional stress for
the decision maker. Couples who live in Poland and battle infertility face a tragic
paradox. On the one hand, experiencing infertility, as the illness it surely is, results
in a crisis, that psychologically requires coping (Dembinska, 2014). On the other
hand, infertility treatment leads to stigmatization in the public debate by Catholic
circles, so a decision to start treatment can imply additional psychological burdens.
The herein expressed opinions of women having procreation problems confirm, that
the people who are the most interested in laws regulating assisted reproduction in
Poland, expect the passing of liberal acts. Some of the regulations included in the
Act of 2015 meet these expectations, however certain important solutions, like
preimplantation diagnostics and IVF for single women, were banned.

Conclusion

Significant information concerning bioethical dilemmas on infertility treatment
can be used to predict decisions concerning the course of infertility treatment.
The gathered opinions constitute an important voice in the public debate on legal
regulations in the area of bioethical issues connected with assisted reproduction.
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Abstract

Adults with Autism Spectrum Disorder (ASD) experience a need for loving relationships,
however they face problems in engagement and family functioning. The presented study
was based of Sternberg’s Triangular Theory of Love. 38 adults with high functioning ASD [16
females (42%) and 22 males (58%)] aged 18 to 47, voluntarily and anonymously participated
in the study. Two measures were used; the AQ (Autism Spectrum Quotient) and the Test of the
Triangular Theory of Love. The results showed that among adults with HF-ASD, the intensity
of love components is not correlated with autistic symptoms. On the basis of the presented
findings, it might be concluded that the intensity of autistic features was not found as
a variable affecting love components. The presented survey strives to fill the gap in this field
of autism research. However, this preliminary outcome should be verified in wider research
with more controlled variables.

Key words: High Functioning Autism Spectrum Disorder, adulthood, loving relationship,
Triangular Theory of Love

Wysoko funkcjonujacy dorosli z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
w zwigzkach mitosnych — doniesienie z badan

Streszczenie

Dorosli z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ASD) odczuwaja potrzebe tworzenia zwigz-
kéw, lecz rownocze$nie doswiadczaja trudnosci w angazowaniu sie w funkcjonowanie rodzi-
ny. Prezentowane w artykule badania, w ktérych uczestniczyto 38 wysoko funkcjonujacym
dorostych z ASD [16 kobiet (42%) i 22 mezczyzn (58%) w wieku od 18 do 47 lat, zostaty
osadzone na gruncie tréjczynnikowej teorii mitos$ci opracowanej przez Sternberga. W ba-
daniach wykorzystane zostaty dwa narzedzia: Test czynnika autyzmu (Autism Spectrum
Quotient) i Skala mitosSci R. Sternberga. Uzyskane wyniki wskazujg, ze u wysoko funkcjo-
nujacym dorostych z ASD intensywno$¢ sktadnikéw mitosci nie pozostaje w zwiazku linio-
wym z objawami autystycznymi, co moze sugerowac istnienie bardziej ztozonych zaleznosci
pomiedzy nasileniem charakterystycznych dla autyzmu objawéw, a czynnikami mitosci.
Prezentowane badania stanowity prébe uzupeinienia brakujacych danych w dziedzinie ba-
dan nad autyzmem, lecz ze wzgledu na ich wstepny charakter uzyskane wyniki wymagaja
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dalszej weryfikacji przy uzyciu metod jakoSciowych oraz przy S$cistej kontroli zmiennych
posredniczacych.

Stowa kluczowe: zaburzenie ze spektrum autyzmu, dorosto$¢, zwiazek mitosny,
tréjczynnikowa teoria mitosci

Introduction

Autistic Spectrum Disorder (ASD) is currently diagnosed in 1.43% of children
below the age of 8 (Christensen et al., 2016) and a rise in diagnosis in the general
population is expected (Kim et al., 2011). People with ASD experience difficulties
in making and maintaining interpersonal relationships, recognizing and expressing
emotions, communicating, and reading the thoughts and feelings of other people.
They may also be hypersensitive to sensory stimuli (Grandin, 1995; Grandin &
Panek, 2013). These characteristics have a strong influence on the ability to establish
lasting, interpersonal relationships, from childhood and adolescent friendships, to
satisfying, long-term, loving and intimate relationships in adult life (Aston, 2012;
Attwood, 2012).

In spite of many difficulties, high functioning adults with ASD often want to
understand and experience social relationships, including love, intimacy, and
sexuality (Aston, 2003; Attwood, 2008; 2013). Involvement in close relationships,
alongside work, responsibility for ones own decisions and behaviour, and being
a member of the procreational family, are important developmental tasks in
adulthood (Erikson & Erikson, 1998; Havighurst, 1981; Levinson, 1986). It was
previously assumed, that individuals with ASD would most likely not achieve
traditional, long-lasting relationships such as marriage, family, and children
(Mesibov, 1985). In spite of considerable difficulties in social development, many
people with HF-ASD experience intimate relationships, build long-lasting romantic
relationships, and engage in marriage (Slater-Walker & Slater-Walker, 2002; Hénault
& Attwood, 2006; Edmonds & Worton, 2005). In the few studies conducted with
ASD, case analysis and data gathered through interview revealed, that adults are
involved in long-term relationships (Aston, 2003; Mcllwee & Myers, 2006; Attwood,
2012), however there is limited research in the field of long-lasting relationships.

Research objectives and questions

The study? was designed to analyse the romantic relationships of adults with
ASD through the Triangular Theory of Love. Love, understood in the context of the
Triangular Theory of Love (Sternberg, 1986; 1988), consists of three components
namely: intimacy, passion, and decision/commitment. Intimacy refers to closeness,
connectedness, and the creation of bonds. It is accompanied by the feeling of
safety, attachment, and the experience of warmth in a loving relationship. Passion
is related to physical attraction and sensual arousal; motivational states for sexual
consummation. Decision/commitment is expressed at two temporal levels. The

2 The data for presented research were collected as part of the unpublished master the-
sis by the second author.
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short-term level refers to the choice of the partner, while the long-term level to
one’s commitment to maintain a single love relationship. It was assumed that adults
with HF-ASD engage in differentiated romantic relationships depending on gender
and the intensity of autistic symptoms.

Participants

Adults with HF-ASD (N=38) aged 18 to 47 years (average age = 28.62) were
recruited through Internet portals for ASD individuals such as: http://aspi.net.pl/,
http://www.asperger.fora.pl/ and http://www.forumautyzmu.pl/. There were 16
(42%) females and 22 (58%) males who voluntarily and anonymously expressed the
desire to participate in the research. However, data from only 34 adults was included
in the analysis, which required participants to complete both questionnaires. 50%
of participants declared involvement in a romantic relationship. Relationship
durability varied from 2 to 22 years, however, short-term relationships lasting up
to 5 years (N=11) were most common. The gender of the tested participants with
HF-ASD was related to the nature of the relationship, in which they engaged. The
results are presented in Table 1.

Table 1. Characteristics of the study sample

Variable Frequency Percent of the study sample

Gender

Female 16 75

Male 22 25
Relationship

Without 17 50

Within 17 50
Type of relationship

Marriage 6 17,6

Informal 11 32,4

Out of 34 participants, 17.6% were married, but the majority of participants
(32.4%) remained in an informal relationship.

Methods

Two measures were used for the study. The first, the AQ (Autism Spectrum
Quotient) consisted of 50 statements. This was the appropriate self-assessment
screening tool (Baron-Cohen, Wheelwright, Skinner, Martin, & Clubley, 2001; Pisula,
Kawa, Szostakiewicz, Lucka, Kawa, & Rynkiewicz, 2013) to identify autism spectrum
traits in five different domains: social skills, communication skills, imagination,
attention to detail, and attention switching or change tolerance.

The second method in the Polish version (Wojciszke, 2013) consisted of 36
statements, based on the Triangular Theory of Love by Sternberg (1986; 1988;
1997), to identify the three components of love theory: intimacy, passion, and
commitment (Acker & Davis, 1992).
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Procedure

Electronic versions of the questionnaires were posted on two forums focused
on the communication and integration of people with ASD: http://aspi.net.pl/ and
www.autyzmwpolsce.pl. Participants were invited to partake in the study and those
who volunteered, were asked to anonymously complete the test and send it to the

second researcher.

Results
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The descriptive statistics of measured variables are presented in Table 2.

Table 2. Descriptive statistics of observed variables

Variable Mean Star.lda.rd Min Max
Deviation
Age 28.62 7.38 18.00 47.00
Duration of relationship 6.06 5.56 2.00 22.00
Autistic feature
Social skills 8.52 1.89 4.00 10.00
Attention switching/tolerance of change 8.24 1.79 4.00 10.00
Attention to detail 6.64 291 1.00 10.00
Communication skills 7.52 1.89 3.00 10.00
Imagination 6.76 2.07 1.00 10.00
Autism Quotient Total indicator 37.68 8.99 15.00 49.00
Love components
Intimacy 42.40 9.08 26.00 55.00
Passion 47.87 10.18 33.00 68.00
Decision/commitment 40.33 8.56 25.00 54.00

The obtained results in the AQ were compared to those of the Baron-Cohen team
(Baron-Cohen et al,, 2001); the distribution of individual indices was characteristic

for Asperger’s Syndrome and HFA.

It was found that autistic features were not differentiated in reference to

gender. The data is presented in Table 3.

Table 3. Gender differences in the level of autistic features and love components

Variable Male Female t df p
mean mean
Autistic feature
Social skills 8.32 8.89 -0.72 23 0.48
Attention switching/tolerance of change 8.37 8.00 0.50 23 0.62
Attention to detail 6.56 6.78 -0.17 23 0.86
Communication skills 7.62 7.33 0.36 23 0.72
Imagination 7.00 6.33 0.77 23 0.45
Autism Quotient Total Indicator 37.87 37.33 0.14 23 0.89
Love components
Intimacy 34.00 46.60 -3.31 13 0.01
Passion 43.20 50.20 -1.28 13 0.22
Decision/commitment 32.80 44,10 -3.04 13 0.01
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As shown in Table 3, neither Autism Quotient nor specific autistic traits in the
five measured domains (communication skills, imagination, attention to detail, and
attention switching/change tolerance) were found to be differentiated by gender in
the tested subjects. It was however found, that the level of love components is par-
tially differentiated in reference to gender. Females with HF-ASD did experienced
a significantly higher level of intimacy (t=-3.31, p<.01) and commitment (t=-3.04,
p<.01) in their loving relationships than males with HF-ASD did. The passion com-
ponent was not differentiated in reference to gender.

No differences in the autism feature level were found in reference to the formal
status of the loving relationship. The data is presented in Table 4.

Table 4. Love components level in relation to the formal status differences of romantic relationships
of persons with ASD

Within No relationship
Variable relationship t df p
mean mean
Autistic feature
Social skills 8.37 8.59 -0.26 23 0.78
Attention switching/tolerance of change 7.62 8.53 -1.19 23 | 0.25
Attention to detail 5.62 7.12 -1.21 23 0.24
Communication skills 7.00 7.76 -0.94 23 0.36
Imagination 6.00 7.12 -1.28 23 0.21
Autism Quotient Total Indicator 34.62 39.12 -1.17 23 0.25

Two subgroups, extracted on the criterion of involvement in the relationship,
were found to be similar in the intensity of autistic features measured by the AQ
assessment method (Table 4), raising the question of linear correlation. The results
are presented in Table 5.

Table 5. Relation between love components and autistic features (r-Pearson correlation)

Variables Intimacy Passion Decision/ commitment
Social skills -0.10 0.02 0.07
Attention switching/tolerance of change -0.08 0.03 0.06
Attention to detail -0.11 0.03 0.17
Communication skills -0.24 -0.03 -0.11
Imagination -0.09 0.09 0.09
Autism Quotient Total Indicator -0.13 0.03 0.07

As presented in Table 5, no significant correlation in the tested group was
found between the level of autistic spectrum traits in the five measured domains
(communication skills, imagination, attention to detail, and attention switching/
change tolerance) and love components such as intimacy, passion, and commitment.
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Discussion

The results of the study show that people with HF-ASD engage in loving
relationships, just as often as they remain single, which is consistent with other
research findings (Hénault, 2005; Aston, 2012; Attwood, 2012). The formal status of
the relationship is connected to gender. Informal relationships were more common
among the surveyed women with ASD. Men were equally committed to having
relationships of differential formal status, however most of them lead single lives.
The number of long-lasting relationships involving women, had no relevance to the
greater intensity of the autistic features examined. This may be caused by biological
gender differences that determine the intensity of social needs (Baron-Cohen, 2009)
or by gender sensitive profiles of ASD symptomatology. It was found that women
with HF-ASD are more skilled in compensation and social masking, camouflaging,
and imitation than men. This may cause the diagnostic assessment and screening
procedure to reflect a more positive image of female functioning (Rynkiewicz et al.,
2016; Ormond, Brownlow, Garnett, Attwood, & Rynkiewicz, 2017).

The obtained data confirms the main assumption. Individuals with autistic
disorders, despite serious social and emotional difficulties, are involved in relation-
ships based on passion, intimacy, and commitment. The results oppose the assump-
tions of Mesibov (1985) and confirm the data and analysis provided by other authors,
showing a clear need for individuals with ASD to build long-lasting relationships
(Newport & Newport, 2007; Koegel, Detar, Fox, & Koegel, 2014; Aston, 2003;
Attwood, 2012). These are most likely not easily achieved relationships, requiring
intense preparation during adolescence (Ballan & Freyer, 2017; Tullis & Zangrillo
2013), and followed by professional support. Specific character traits of the partner
involved are also essential, such as tolerance, resistance to stress, strength, support,
and determination. However, as biographies have shown, such relationships exist
and they are valuable to both partners (Schmidt, 2012; Gluszko, 2015).

Research limitations and conclusions for further research

The study was conducted on a small sample selected in the presented manner.
Participants in the study were characterized by a HF-ASD level of symptom severity,
which may be a significant impediment to generalizing empirical findings. The study
of relationships of ASD individuals should be carried out in a larger, targeted group,
not only among volunteers.
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Poznawczo-emocjonalne i interpersonalne skutki
autodystansowania

Streszczenie

Ludzie stosujg rdézne strategie poznawczo-emocjonalne, kiedy konfrontuja sie z trudny-
mi do$wiadczeniami w celu poradzenia sobie z nimi. Liczne badania prowadzone w nurcie
spoteczno-poznawczym dostarczaja przekonujacych danych na temat istotnego znaczenia
autodystansowania w regulacji emocjonalnej, radzeniu sobie z bolesnymi przezyciami oraz
w utrzymywaniu satysfakcjonujacych relacji z innymi. Stosowanie perspektywy obserwatora
opartej na dystansie do siebie (self-distanced perspective) jako formy autorefleksji, w odroz-
nieniu od perspektywy ,zanurzenia w sobie” (self-immersed perspective), przynosi pozytywne
skutki poznawcze, emocjonalne i behawioralne dla funkcjonowania osoby w jej wymiarze
intrapersonalnym (pozwala na rekonstruowanie dysfunkcjonalnych schematéw poznaw-
czych, obniza reaktywnos$¢ emocjonalna, sprzyjajac regulacji emocji i podejmowaniu adapta-
cyjnych zachowan) oraz interpersonalnym (jest predyktorem zachowan nakierowanych na
rozwiazanie problemu, pomaga radzi¢ sobie z odczuwang zto$cig i hamowac agresje podczas
konfliktéw z innymi).

Stowa kluczowe: autodystansowanie, dystans psychologiczny, adaptacyjne formy refleksji,
regulacja emocji, radzenie sobie

The cognitive-emotional and interpersonal consequences
of self-distancing mechanisms

Abstract

People use different cognitive-emotional strategies as coping mechanisms when faced with
difficult experiences. Numerous studies conducted in the socio-cognitive field, provide
convincing data on the importance of self-distancing in emotional regulation, coping with
painful experiences, and maintaining good relations with others. The use of the self-distanced
perspective, as a form of self-reflection (opposite to the self-immersed perspective), has
a positive cognitive, emotional, and behavioural effect on a person’s functioning in their intra-
personal dimension (it allows them to reduce the level of emotional reactivity, promotes
emotional regulation, and adaptive behaviour), as well as their interpersonal dimension (it is
a predicator for problem-solving behaviour, a tool helping to cope with anger and reducing
aggression during conflicts with others).

Keywords: self-distancing, psychological distance, adaptive forms of reflection, emotion
regulation, coping
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Wprowadzenie

W jednym ze swoich badan Lyubomirsky & Nolen-Hoeksema (1995) zapytaty bada-
nych, dlaczego w momentach, gdy s3 oni przygnebieni lub smutni tak dtugo zastana-
wiaja sie nad przyczynami swojego samopoczucia i analizujg swoj stan, mimo ze nie
doprowadza to do poprawy ich sytuacji. Wielu odpowiedziato, ze w ich przekonaniu
pozwala im to lepiej rozumie¢ swoje emocje oraz skuteczniej rozwigzywac proble-
my. Taka postawa opiera sie na zatozeniu, Ze analiza i konfrontacja z negatywnymi
doswiadczeniami pomaga w radzeniu sobie z nimi. Jak zauwazaja Kross, Ayduk, &
Mischel (2005) jest to przekonanie charakterystyczne szczegdlnie dla ludzi kultury
zachodniej, jednakze powstaje pytanie, czy rzeczywiscie daje ono jedynie pozytyw-
ne efekty? Doniesienia z badan wskazuja bowiem jednocze$nie na wystepowanie
tzw. paradoksu autorefleksji (the self-reflection paradox).

Z jednej strony badacze informuja, ze zachecanie ludzi do ponownego zmie-
rzenia sie z bolesnymi przezyciami ma dobroczynne skutki dla zdrowia psy-
chicznego i fizycznego (Carver & Scheier, 1998; Martin & Tesser, 1996). MySlenie
o przyczynach, symptomach i konsekwencjach negatywnych wydarzen polegajace
na nadawaniu im znaczenia, spdjnosci i struktury sprzyja radzeniu sobie i dobre-
mu przystosowaniu (np. Pannebaker, 1997; Pannebaker & Chung, 2007; Wilson
& Gilbert, 2008). Podejscie zachecajace do analizowania trudnych do$wiadczen
reprezentowaty pierwsze systemy psychoterapeutyczne, ktére wskazywaty na
koniecznos¢ zaglebienia sie w strumien swoich mysli i konfrontacje z traumatycz-
nymi do$wiadczeniami dajacymi szanse przezycia ,katharsis” (Pervin & John, 2002).
Niektore wspotczesne nurty terapii psychologicznych réwniez przekonuja o przy-
wracajacym zdrowie ,kontakcie z doSwiadczeniem”, m.in. terapia Gestalt (Yontef,
1983). Z drugiej strony, liczne badania dowodza, Ze préby zrozumienia wtasnych
przezy¢ czesto przynosza skutek odwrotny do zamierzonego. Przywotywanie w pa-
mieci bolesnych zdarzen i zastanawianie sie nad nimi niejednokrotnie prowadzi do
aktywizowania negatywnych emocji i uruchomiania nieadaptacyjnych procesow
poznawczych przyjmujacych posta¢ ruminacji (Lyubomirsky & Nolen-Hoeksema,
1995; Nolen-Hoeksema, Wisco, & Lyubomirsky, 2008). Koncentracja na negatyw-
nych tre$ciach danego doswiadczenia zwieksza dostepnos¢ innych negatywnych
mys$li i emocji, ostabia umiejetno$¢ rozwigzywania probleméw, a w konsekwen-
cji prowadzi do obnizenia, a nie do poprawy nastroju (Nolen-Hoeksema, 1991).
Sktonno$¢ do ruminacyjnego stylu autorefleksji jest istotnym czynnikiem ryzyka
i podtrzymywania wielu zaburzen, m.in. afektywnych, depresyjnych i lekowych,
a takze zaburzenia stresu pourazowego (Conway, Csank, Holm & Blake, 2002).
Osoby charakteryzujgce sie tzw. ruminacyjnym stylem poznawczym nadmiernie za-
stanawiaja sie nad swoim stanem i jego przyczynami, nie rozwiazujac pojawiajacych
sie probleméw. Taki nieadaptacyjny sposoéb refleksji jest elementem poznawczej
podatnosci na depresje (Blaut & Paulewicz, 2011; Robinson & Alloy, 2003). Co spra-
wia, ze jedni ludzie, analizujac negatywne do$wiadczenia, czujg sie lepiej i potrafig
konstruktywnie rozwigza¢ problem, u innych natomiast powoduje to obnizenie na-
stroju i zdolno$ci radzenia sobie?
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Uzyskanie dystansu psychologicznego do wtasnych przezy¢ okazuje sie ele-
mentem réznicujgcym adaptacyjne i nieadaptacyjne formy autorefleksji (np. Kross,
2009; Ayduk & Kross, 2010a, 2010b; Kross & Ayduk, 2017). Jednym ze sposobéw
uzyskiwania dystansu jest manipulowanie perspektywg (the type of self-perspecti-
ve), ktéra osoba moze stosowac starajgc sie rozumie¢ wtasne emocje. Ayduk & Kross
(20103, 2010b) wyrdzniaja dwa rodzaje perspektyw, z ktérych moga by¢ analizo-
wane autobiograficzne doswiadczenia: (1) perspektywa ,zanurzenia w sobie” (self-
-immersed perspective) i (2) perspektywa ,zdystansowania do siebie” (self-distanced
perspective). Czym charakteryzuja sie te dwa sposoby autorefleksji? Perspektywa
sZanurzenia w sobie” to perspektywa zaangazowanego w zdarzenie aktora, ktéry
spostrzega, przezywa i ocenia do§wiadczenie z wtasnego punktu widzenia. Mozna ja
aktywizowac przyktadowa instrukcja: Sprébuj zobaczy¢ te sytuacje wtasnymi ocza-
mi, tak jakby ponownie ci sie przydarzata. Natomiast perspektywa zdystansowana
to perspektywa obserwatora, ktéry spostrzega, doswiadcza i interpretuje zdarze-
nie z dystansu. Moze by¢ przywotana poleceniem: Sprébuj stanqc¢ z boku tej sytuacji,
w miejscu, gdzie bedziesz mégt jqg obserwowac z dystansu i sprobuj zobaczy¢ w tej
sytuacji siebie... Sprobuj zobaczy¢ te sytuacje z dystansu, tak jakby ponownie ci sie
przydarzata” (Kross & Ayduk, 201043, p. 844 ).

Celem artykutu jest odpowiedZ na pytania: (1) jakie zmiany wprowadza w my-
$leniu, emocjach i zachowaniu cztowieka autodystansowanie rozumiane jako stra-
tegia poznawczo-emocjonalna stosowana podczas refleksji nad soba i wtasnymi
doswiadczeniami? (2) Czy i w jakich sytuacjach moze by¢ adaptacyjna forma auto-
refleksji? (3) Jakie s3 jej ograniczenia? Poznawcze, emocjonalne i interpersonalne
skutki, jakie niesie ze sobg autodystansowanie dla zdrowia psychicznego jednostki,
zostang przedstawione z uwzglednieniem aktualnego stanu badan.

Zdolnos¢ autodystansowania’

Zjawisko dystansu psychologicznego od kilku dekad jest szczegdlnie eksploro-
wane na gruncie teorii spoteczno-poznawczych w paradygmacie badan korelacyj-
nych i eksperymentalnych (m.in. Libby & Eibach, 2002; Kross et al.,, 2005; Libby,
Eibach & Gilovich, 2005; Fujita, Trope, Liberman, & Levin-Sagi, 2006; Liberman &
Trope, 2008; Kross, 2009; Ayduk & Kross, 2010a, 2010b; Kross & Ayduk, 2017).
Badania te wskazuja, Ze niektérzy ludzie posiadaja naturalng tendencje do wyko-
rzystywania autodystansowania w codziennym zyciu, czerpiac z tego poznaw-
czo-emocjonalne i spoteczne korzysci (Ayduk & Kross, 2010b). Czy zdolnos¢ do
autodystansowania jest bardziej statg dyspozycja cztowieka? Przypuszczalnie tak,
jednakze zdystansowana perspektywe mozna rowniez wzbudza¢ w sposéb inten-
cjonalny w konkretnej sytuacji i $wiadomie sie nig postugiwa¢. Wyniki badan prze-
konujg, Ze trenowanie umiejetnosci postugiwania sie dystansem psychologicznym
w refleksji nad zyciowymi doswiadczeniami stuzytoby uzyskiwaniu wiekszej kontro-
li nad mys$lami i emocjami, a docelowo zwiekszato zdolno$¢ rozwigzywania proble-
mow i radzenia sobie. Dobroczynny wptyw autodystansowania dla funkcjonowania

2 Pojecie self-distancing nie znajduje bezposredniego odpowiednika w jezyku polskim
i jest ttumaczone jako np. ,autodystansowanie”, ,samodystansowanie”, ,dystans do siebie”.
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psychicznego cztowieka zostat dostrzezony juz wczesniej w teorii i praktyce psy-
choterapeutycznej. W tym obszarze byt on réwniez szeroko badany i testowany
pod katem skutecznos$ci oddziatywan terapeutycznych. Terapie poznawcze i po-
znawczo-behawioralne, zwlaszcza tzw. Trzeciej Fali, np. terapia poznawcza oparta
na uwaznosci (Mindfulness-Based Cognitive Therapy), terapia akceptacji i zaangazo-
wania (Acceptance and Commitment Therapy), terapia dialektyczno-behawioralna
(Dialectical Behavior Therapy), terapia metapoznawcza (Metacognitive Therapy)
traktuja umiejetnos$¢ dystansowania sie do zwartosci wtasnych doswiadczen jako
podstawowy mechanizm, na ktéorym bazuja poznawcze metody i techniki terapeu-
tyczne oraz jako jeden z kluczowych czynnikéw leczacych. Poczatkowo w terapiach
poznawczych zaktadano, Ze najistotniejszym ich procesem i celem jest zmiana tresci
mys$lenia. Segal, Williams & Teasdale (2009), autorzy terapii poznawczej opartej na
uwaznosci, po licznych analizach teoretycznych i klinicznych, doszli do wniosku, ze
o sukcesie terapii decyduje odpowiednia perspektywa analizowania dysfunkcjonal-
nych mysli i emocji. Uznali oni, Ze podstawg zmiany terapeutycznej jest decentracja,
czyli umiejetno$¢ patrzenia na mysli, emocje i doznania ptynace z ciata z oddalenia
i szerszej perspektywy.

W roéznych kontekstach teoretycznych mechanizm autodystansowania nazy-
wany jest odmiennie?, jednakze sedno tego zjawiska odwotuje sie do doswiadcze-
nia, w ktérym mamy poczucie, ze tre$¢ naszych doswiadczen jest oddzielona od
Jaimozemy im sie przyglada¢ z pewnego oddalenia.

Dystans do samego siebie jest przejawem specyficznej wiasciwosci ludzkiego
umystuy, za ktorg, jak pokazuja badania, odpowiedzialne jest neurobiologiczne funk-
cjonowanie okreslonych obszaréw mézgu (Kross, Davidson, Weber & Ochsner, 2009;
Kross & Ayduk, 2017; Leitner et al,, 2017). Dotychczas ustalono, Ze postugiwanie
sie zdystansowang perspektywa obniza aktywno$¢ neuronalng w rejonach mézgu
zwigzanych z przetwarzaniem informacji odnoszacych sie do Ja, m.in. w przysrod-
kowej korze przedczotowej (medial prefrontal cortex - MPFC) (Northoff et al., 2006)
oraz w przednim zakrecie kory obreczy (anterior cingulate cortex - ACC) (Berman
etal, 2010). Aktywnos$¢ wspomnianych obszar6w mdézgu jest wieksza, gdy mysli sie
przyktadowo o przymiotnikach lub zaimkach zwiazanych z Ja, w przeciwienstwie
do przymiotnikéw i zaimkéw odnoszacych sie do innych (Esslen, Metzler, Pascual-
Marqui, & Jancke, 2008; Shi, Zhou, Liu, Zhang, & Han, 2011). Autodystansowanie
obnizajgc aktywizacje przysrodkowej kory przedczotowej, a tym samym intensyw-
nos$¢ procesdw przetwarzania informacji odnoszacych sie do Ja, moze pozytywnie
wplywac na spostrzeganie i zachowanie wobec innych w sytuacji krytyki. Badania
pokazaty, ze osoby, ktére poinstruowano, aby podczas udzielania krytycznych infor-
macji zwrotnych przyjety perspektywe zdystansowang, w przeciwienstwie do gru-
py o0sdb, ktore zachecono do przyjecia perspektywy ,zanurzonej”, w sposéb bardziej
pozytywny spostrzegaty adresatéw krytyki, w wiekszym réwniez stopniu oceniaty

3 Przyktadowo: cognitive defusion (Hayes, Strosal, & Wilson, 1999), cognitive distancing
(Beck, Rush, Shaw, & Emery, 1979), decentering (Safran & Segal, 1990), detached mindfuless
(Wells, 2006), metacognitive awarness (Teasdale et al., 2002), mindfulness (np. Bishop et al,,
2004), psychological distance (Trope & Liberman, 2010), self-as-context (Hayes et al., 1999)
czy self-distaced perspective (Kross et al.,, 2005).
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informacje zwrotne uzyskane od nich jako ciepte i pomocne (Leitner et al.,, 2017).
Ponadto udowodniono, ze przedni zakret kory obreczy odgrywa istotng role w de-
presji oraz tendencji do ruminacyjnego stylu myslenia. Jak sie okazuje, osoby z de-
presja wykazuja wyzszy poziom aktywacji w tym regionie. Co wiecej, interwencje
terapeutyczne, ktore sa skuteczne w leczeniu depresji, prowadza do zmniejszenia
aktywizacji neuronalnej w tym obszarze (Ressler & Mayberg, 2007). Odnalezienie
zwigzku miedzy stosowaniem strategii autodystansowania a aktywacja we wspo-
mnianych obszarach mézgu koresponduje z wynikami badan wskazujacymi, ze dy-
stans do siebie ostabia tendencje do ruminacyjnego stylu mys$lenia, wspomagajac
adaptacyjne formy autorefleksji nad doswiadczeniami.

W dalszej kolejno$ci omdéwione zostang poznawcze, emocjonalne i interperso-
nalne konsekwencje korzystania z autodystansowania.

Poznawcze skutki autodystansowania

Nie wszystkie sposoby konfrontowania sie z wlasnymi do$wiadczeniami,
zwlaszcza bolesnymi, sprzyjajg poradzeniu sobie z nimi. Badania pokazujg, Ze stra-
tegie poznawcze bazujace na uzyskiwaniu dystansu psychologicznego uruchamiajg
procesy, ktére majg dziatanie adaptacyjne i wspieraja konstruktywne formy auto-
refleksji. Jaki wptyw na myslenie cztowieka wywiera autodystansowanie? Ayduk &
Kross (2010b) wjednym ze swoich eksperymentow starali sie to sprawdzié. Poprosili
osoby badane z jednej grupy, aby na poczatku przywotaty zdarzenie z przesztosci,
ktére wywotywato w nich zto$¢, a nastepnie przyjrzeli sie tej sytuacji z perspektywy
obserwatora (self-distanced perspective). Druga grupa badanych miata za zadanie
analizowac¢ tego typu zdarzenie z witasnej perspektywy (self-immersed perspec-
tive). Okazato sie, ze po dokonanej introspekcji osoby z grupy ,dystansujacej sie”
przejawiaty znaczaco nizszy poziom negatywnego afektu i nizszy poziom poznaw-
czej dostepnosci na inne mysli zwigzane ze zto$cig w poréwnaniu do grupy osoéb,
ktéra miata analizowa¢ zdarzenie z perspektywy ,zanurzonej”. Podobne rezultaty
uzyskano w przypadku innych emocji, np. smutku. Obie grupy réznity sie nie tylko
wskaznikami emocjonalnymi, ale i poznawczymi - zawartoscig treSciowg strumie-
nia mysli. Ludzie przywotujac autobiograficzne doswiadczenia wykazuja tendencje
do koncentrowania sie na jego cechach, ktére pobudzaja silne emocje. CzeSciej tez
przywotuja w pamieci zdarzenia z przesztosci na zasadzie wyliczania kolejnych ele-
mentéw sytuacji (co sie stato, jak sie wtedy zachowywatem, jak sie czutem; kon-
centracja na odtworzeniu tancucha zdarzen, ktére miaty miejsce w przesztosci). Jak
sie okazato, osoby, ktére stosowaly zdystansowang perspektywe, czyli ,widziaty
siebie z boku”, angazowaty relatywnie mniej wyliczania a czeSciej rekonstruowaty
doswiadczenie w poréwnaniu do grupy stosujacej perspektywe pierwszoosobo-
wa*. Osoby te wyrazaty w swoich relacjach subiektywne poczucie uzyskania wgladu
i domkniecia oraz przekonanie, ze ich sposéb myslenia i przezywania, w odnie-
sieniu do relacjonowanych do$wiadczen, ulegty zmianie. Obnizenie reaktywnosci

* Wyniki badan wskazujg, ze dopiero odpowiedni balans pomiedzy wyliczaniem
a rekonstruowaniem elementéw do$wiadczenia daje pozadane rezultaty w postaci obnizania
reaktywnos$ci emocjonalnej (Ayduk & Kross, 2010b).
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emocjonalnej i zmniejszenie poznawczej dostepnosci negatywnych mysli jest zwig-
zane z tym, w jaki sposdb osoby postugujgce sie perspektywa obserwatora analizuja
zdarzenia z przesztosci. Kross & Ayduk (2010a, 2010b) podkreslaja, Ze autodystan-
sowanie chroni ludzi przed nawracajgcymi negatywnymi myslami i powigzanym
z nimi obnizonym nastrojem.

Kolejnym waznym rezultatem badan jest dostrzezenie zwigzku pomiedzy
stosowaniem przez osoby badane perspektywy pierwszoosobowej z tendencja do
zamartwiania sie i ruminacji. Spontaniczne dystansowanie sie do siebie i swoich
doswiadczen jest negatywnie skorelowane z ruminacyjnym stylem mys$lenia trak-
towanym jako stata dyspozycja (Kross & Ayduk, 2011). Ruminacyjny styl refleksji
pobudza reaktywnos¢ emocjonalng, a takze powoduje wzrost pobudzenia fizjolo-
gicznego, dlatego ludzie, ktérzy sie nim postuguja sa bardziej narazeni na wzbudza-
nie negatywnych mysli i emocji, a w konsekwencji na stany obnizonego nastroju
i depresji. Co wiecej, jak pokazat eksperyment przeprowadzony przez Lubomirsky
& Nolen-Hoeksema (1995), ruminacyjne zastanawianie sie nad problemami obniza
zdolnos$¢ ich rozwigzywania, mimo, ze subiektywne przekonanie os6b méwi im co
innego. Badaczki poprosity jednag grupe oséb o to, aby zastanawiaty sie nad zré-
dtami swojego smutnego nastroju, natomiast druga grupa os6b miata sprébowacé
oderwac swojg uwage od aktualnego samopoczucia®. Wyniki pokazaty, ze badanym,
ktérzy analizowali Zrédta swojego ztego samopoczucia i probleméw, towarzyszyto
przekonanie, Ze rozumieja siebie lepiej. W rzeczywisto$ci osoby te nie wykazywa-
ty poprawy zdolnos$ci rozwigzywania problemdw, jak mozna bytoby sie spodzie-
wac, ale jej pogorszenie. Nie wszystkie badania przynosity jednoznaczne rezultaty
$Swiadczace o pozytywnych skutkach autodystansowania. W jednym z badan uzy-
skano dane, ktére swiadczyly o tym, ze wzbudzanie u badanych dystansu do siebie,
a nastepnie sktanianie ich do skupiania sie na tym, co czuja nie tagodzi tendencji
do zamartwiania sie (Foa & Kozak, 1986). Dobroczynne skutki autodystansowania
byty obserwowane jedynie wtedy, gdy osoby dystansowaty sie do siebie i analizo-
waty swoje emocje, koncentrujac sie na pytaniu dlaczego? Sugeruje to, ze uzyskanie
zdystansowanej perspektywy jest warunkiem koniecznym, ale nie wystarczajacym,
by hamowa¢ tendencje do ruminacyjnego stylu analizowania dos§wiadczen. Wazny
jest rowniez sposéb myslenia o zdarzeniu (dlaczego tak czuje? zamiast co czuje?)
i zawarto$¢ treSciowa strumienia mysli.

Wozrasta liczba badan wskazujacych na istotne znaczenie mechanizmu decen-
tracji i dystansowania sie do siebie w ponownej ocenie poznawczej doswiadczen

5 Odwracanie uwagi od do$wiadczenia, przyktadowo poprzez myslenie o czym$ innym
czy angazowanie sie w okres$lona czynnos¢, jest jedna ze strategii radzenia sobie z sytuacja-
mi, ktére wywotuja silne emocje i stres. Poréwnywano skutecznos¢ stosowania dystrakcji
i zdystansowanej perspektywy w radzeniu sobie z bolesnymi wydarzeniami. Okazato sie, ze
obie strategie stuzg obnizeniu reaktywnos$ci emocjonalnej i wspieraja radzenie sobie. Sto-
sowanie dystrakcji daje pozytywne efekty krotkoterminowe, natomiast autodystansowanie
dziata bezposrednio po zdarzeniu, ale przynosi takze efekt bardziej trwaty i dtugoterminowy.
Mozliwe, Ze jest to zwigzane z tym, ze dystrakcja dziata na zasadzie ,odwracania gtowy od
problemu”, natomiast autodystansowanie jest konfrontacjg z problemem w adaptacyjny spo-
sob. Jak pokazaty badania autodystansowanie jest negatywnie skorelowane z unikaniem jako
strategia rozwigzywania probleméw (Ayduk & Kross, 2010b).
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i ich reinterpretacji. Dowody z badan eksperymentalnych wspierane s3 przez po-
zytywne efekty programoéw terapii poznawczych i poznawczo-behawioralnych
odwotujacych sie do technik wzbudzajacych dystans psychologiczny w zmianie dys-
funkcjonalnych schematéw poznawczych, w leczeniu zaburzen depresyjnych, leko-
wych i afektywnych (np. Segal et al., 2009). Wiele wskazuje na to, Ze Beck (1970)
mial racje upatrujac w autodystansowaniu kluczowego sktadnika efektywnosci
oddziatywan terapeutycznych. W jaki sposéb te pozytywne efekty dystansowania
sie do siebie sg uzyskiwane? Badania odwotujace sie do Construal Level Theory®
pokazaty, ze dystans psychologiczny sprzyja stosowaniu przez osoby badane tzw.
szerokiej perspektywy w podej$ciu do doswiadczen (big picture), bardziej anize-
li skupianiu sie na detalach, co w efekcie utatwia samoregulacje i jest pomocne
w osigganiu dtugoterminowych celéw (np. Fujita et al., 2006; Liberman & Trope,
2008). Analogiczny efekt do powyzszych badan oraz przytaczanych wczesniej uzy-
skali Kross & Mischel (2005) proszac badanych o to, aby opisali aktualne zdarze-
nie ze swojego zycia na dwa sposoby: (1) stosujac perspektywe pierwszoosobowa
i (2) opisujac zdarzenie z perspektywy trzecioosobowej. Nastepnie mieli oni zrela-
cjonowac¢ zawarto$¢ swoich mysli w momencie, gdy starali sie sportretowac dane
zdarzenie. Analizy odpowiedzi badanych wykazaty, Ze osoby, ktére uzywaty pierw-
szoosobowej perspektywy miaty wiecej myS$li zwigzanych z konkretnymi elemen-
tami zdarzenia, w poréwnaniu do oséb stosujacych perspektywe trzecioosobowa.
Z drugiej strony, osoby opisujace zdarzenie z perspektywy obserwatora, miaty wie-
cej mysli odwotujacych sie do jego abstrakcyjnego znaczenia, w wiekszym stopniu
staraty sie wyjasni¢, dlaczego zdarzenie miato miejsce oraz jak wiaze sie ono z inny-
mi wydarzeniami w zyciu. Dystans psychologiczny poszerza perspektywe patrzenia
na jednostkowe doswiadczenie, pozwala je widzie¢ w kontekscie gtéwnych watkow
historii swojego zZycia, a takze catoSciowej autonarracji. Potwierdzity to rowniez
badania Eibach & Gilovich (2005), w ktérych wyobrazanie sobie zdarzenia z per-
spektywy trzecioosobowej, czyli obserwatora, sprzyjato faczeniu go z tematami
zyciowymi (rozumianymi jako gtéwne watki w narracji o swoim zyciu) i ogélnymi
przekonaniami dotyczacymi Ja.

Stosowanie przez ludzi perspektywy obserwatora i innych form autodystanso-
wania (np. manipulowanie wymiarem czasowym, przestrzennym czy spotecznym)
w refleksji nad soba i do§wiadczeniami ma istotne znaczenie dla tego, jak ludzie spo-
strzegaja samych siebie w aktualnym momencie zycia. Autodystansowanie sprzyja
konstruktywnym zmianom w obrebie koncepcji siebie i oddzialuje pozytywnie na
samoocene (Libby & Eibach, 2002; Libby et al.,, 2005). Kiedy ludzie patrza na siebie
z oddalenia sktonni sg do reinterpretacji swojej aktualnej sytuacji z uwzglednieniem
priorytetowych wartosci i dtugoterminowych celéw (Ross & Wilson, 2002; Fujita

¢ Contrual level theory (CLT) opisuje zalezno$¢ miedzy dystansem psychologicznym
a stopniem, w jakim myslenie ludzi (np. o obiektach, wydarzeniach) jest abstrakcyjne lub
konkretne. Gtéwna idea méwi o tym, ze im dalej psychologicznie od jednostki znajduje sie
obiekt/doswiadczenie, tym bardziej abstrakcyjnie bedzie ona o nim myslata, a im blizszy
obiekt, tym bardziej bedzie on ujmowany konkretnie. Wg CLT dystans psychologiczny moze
sie wyraza¢ w rozny sposob, np. w wymiarze czasowym, przestrzennym, spotecznym (np.
Liberman & Trope, 2008; Trope & Liberman, 2010).
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et al,, 2006; Liberman & Trope, 2008; Libby & Eibach, 2009). Trope & Liberman
(2010) przekonujg, ze stosowanie oddalonej versus bliskiej perspektywy zmienia
spos6b, w jaki ludzie planuja swoje dziatania, rozwigzuja konflikty wartosci, po-
dejmuja negocjacje z innymi i dokonuja wyboréw. Wybory czynione przy udziale
perspektywy zdystansowanej do sytuacji w wiekszym stopniu uwzgledniaja ogélne
postawy, rdzenne wartoSci i przekonania osoby. Kiedy natomiast ludzie znajduja sie
psychologicznie blizej sytuacji, ich wybory sa w wiekszym stopniu uwarunkowane
przez bardziej incydentalne postawy, drugorzedne wartosci i sytuacyjne wptywy.
Wydaje sie wiec, ze zdystansowana perspektywa wyostrza wazne dla cztowieka
warto$ci i cele, ktorym moze wowczas podporzadkowywac swoje dziatania i plany.
W efekcie dystans do siebie pozwala formutowac¢ plany i ukierunkowywac biezace
dziatania w spos6b spo6jny z catosciowa wizja zycia. Co wiecej, uzyskiwanie dystan-
su i konfrontowanie przesztej i przysztej perspektywy temporalnej sprzyja eksplo-
racji wtasnej tozsamosci, redefiniowaniu jej a takze wzmacnia poczucie sensu zycia
(Oles, Brygota & Sibinska, 2010) oraz wigze sie ze wskaznikami dobrostanu psy-
chicznego, m.in. z subiektywnym zadowoleniem jednostki, pozytywnym afektem
(Kross & Ayduk, 2017).

Emocjonalne konsekwencje autodystansowania

Autodystansowanie jest skuteczng strategia poznawcza, ktérej stosowanie
moze pomoc ludziom radzi¢ sobie z bolesnymi czy stresujacymi do$wiadczenia-
mi wywotujacymi intensywne negatywne emocje takie jak zto$¢, lek czy smutek.
Wykorzystanie zdystansowanej perspektywy do oceny stresujacych wydarzen
powoduje znaczgce obnizenie reaktywnosci emocjonalnej’. Jest to wniosek, ktory
konsekwentnie wytania sie z kolejnych badan nad emocjonalnymi skutkami autody-
stansowania (m.in. Kross et al., 2005; Ayduk & Kross, 2008; Ayduk & Kross, 2010a,
2010b; Park, Ayduk, & Kross, 2016). Spadek reaktywnos$ci emocjonalnej byt uzyski-
wany u badanych niezaleznie od tego, czy zdystansowang perspektywe wywotywa-
no eksperymentalnie czy tez osoby badane stosowaty ja spontanicznie. Co wiecej,
taki efekt obserwowano zaréwno w miarach opartych na samoopisie, jak réwniez
w miarach pobudzenia fizjologicznego i dotyczyto ono do§wiadczen z przesztosci jak
i zdarzen, ktére wtasnie sie wydarzyty. ObnizZenie poziomu intensywnosci do§wiad-
czania negatywnych emocji w zwiazku ze stresujacym zdarzeniem utrzymywato sie
nie tylko bezposrednio po refleksji nad nim, ale w dtuzszym czasie. Po 7 tygodniach
osoby, ktére wykazywaty wyzszy poziom autodystansowania nadal ujawniaty niz-
szy poziom reaktywno$ci emocjonalnej (Ayduk & Kross, 2010a, 2010b; Kross &
Ayduk, 2011). Co wiecej, na przestrzeni 7 tygodni obserwowano zmiane w sposobie
widzenia negatywnego zdarzenia. Osoby stosujace autodystansowanie cze$ciej spo-
strzegaty zdarzenie jako takie, z ktérym sobie poradzity (Ayduk & Kross, 2010b).

W badaniach analizujgcych wptyw autodystansowania wzbudzanego podczas
ekspresyjnego pisania na temat stresujacych doswiadczen zyciowych uzyskano
podobne rezultaty w postaci krotko- i dlugotrwatej poprawy nastroju (Park et al.,

7 Reaktywno$¢ emocjonalna rozumiana jest tu jako sita reagowania emocjami w okre-
Slonych okolicznos$ciach zyciowych, a nie jako stata dyspozycja temperamentalna.
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2016). Grupa badanych, ktéra angazowata sie w ekspresyjne pisanie, konsekwent-
nie wykazywata najwyzszy poziom dystansu do siebie, a jednoczesnie najnizszy
poziom reaktywnos$ci emocjonalnej i bardziej pozytywne emocje w poréwnaniu
do os6b z innych grup (ktére pisaty o mato znaczgcych doswiadczeniach lub ana-
lizowaty stresujace zdarzenia, ale jedynie mys$lac o nich). Pozytywne efekty emo-
cjonalne rejestrowano w dzien po pisaniu, miesigc i sze$¢ miesiecy od momentu
pisania. W badaniu tym zastosowano réwniez analizy lingwistyczne. Pokazatly one,
ze w grupie badanych, ktérzy pisali o stresujacych zdarzeniach, odnotowano wzrost
czestotliwosci stéw i konstrukeji przyczynowych sugerujacych budowanie narra-
cji, zmniejszenie liczby wyrazen odnoszacych sie do negatywnych emocji i zmia-
ne zaimkéw wskazujacych na przesuniecie perspektywy z pierwszoosobowej na
trzecioosobowg. Uzyskane rezultaty sugeruja zatem, ze proby budowania narracji
o stresujacych doswiadczeniach, redukcja opiséw negatywnych emocji i zmiana
perspektywy z pierwszo- na trzecioosobowg sprzyja uzyskiwaniu dystansu wobec
doswiadczenia, co z kolei wspiera proces regulacji emocjonalnej na zasadzie: wiek-
sze autodystansowanie — nizsza reaktywno$¢ emocjonalna — rzadsze fizjologiczne
symptomy pobudzenia emocjonalnego®.

Interpersonalne korzysci autodystansowania

Zdolnos$¢ do kontroli intensywnych emocji, zwtaszcza negatywnych, sprzyja
utrzymywaniu satysfakcjonujacych relacji z innymi. Osoby, ktére potrafig zdystan-
sowac sie do siebie lepiej radza sobie z emocjami, a w efekcie stosuja bardziej ada-
ptacyjne wzorce zachowan. Emocje sg bowiem istotnym sktadnikiem bezposredniej
regulacji zachowania (Kolanczyk, 1999).

Ayduk & Kross (2010b), chcac sprawdzi¢ czy autodystansowanie pomaga lu-
dziom w kontrolowaniu emocji podczas rozwigzywania codziennych konfliktow
z bliskimi, przeprowadzili dwudziestojednodniowe badanie dziennikowe. Osoby
badane wskazywaty, czy w danym dniu doszto do ktétni z partnerem badz part-
nerka. Jesli tak, to byli proszeni o ponowne przywotanie konfliktowej sytuacji pod
koniec dnia. Nastepnie badani oceniali stopien, w jakim umieli sie do tej sytuacji
zdystansowac. Okazato sie, Ze osoby, ktére spontanicznie dystansowaty sie do siebie
i sytuacji analizujac ktétnie z partnerem, siegaty po bardziej konstruktywne strate-
gie rozwigzywania konfliktéw niz badani, ktérzy tego nie robili. Autodystansowanie
tagodzito antagonistyczne nastawienie wobec partnera i byto predyktorem zacho-
wan majacych na celu rozwigzanie problemu poprzez dyskusje. Osoby wykazuja-
ce wyzszy poziom autodystansowania czeSciej potrafity w dyskusji uwzgledniaé
punkt widzenia partnera (Kross & Ayduk, 2017). Natomiast osoby o niskim po-
ziomie autodystansowania, kiedy odczuwaty zto$¢ wobec partnera, miaty tenden-
cje do utrwalania postawy wrogosci i odwzajemniania agresywnych zachowan, co
prowadzito do eskalacji konfliktu. Ciekawym wnioskiem z przytoczonych badan

8 W tym miejscu warto zauwazy¢, ze autodystansowanie niesie takze pozytywne skutki
dla zdrowia fizycznego obnizajac ci$nienie krwi i reaktywno$¢ uktadu sercowo-naczyniowe-
go, aw dtuzszej perspektywie zabezpieczajac przed chorobami uktadu krazenia (np. Ayduk &
Kross, 2008; Ayduk & Kross, 2010a).
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byto spostrzezenie, ze osoby o niskim poziomie autodystansowania réwniez miaty
szanse na pozytywne rozwiazanie ktétni, jedynie jednak w sytuacji, gdy partner nie
okazywat im niecheci lub wrogosci. Kombinacja niskiego poziomu autodystansowa-
nia i negatywnej postawy partnera doprowadzata do nasilenia konfliktu i eskalacji
wzajemnej wrogosci. Taki zestaw uwarunkowan potencjalnie moze sie wiec okazac
niekorzystny, a nawet toksyczny dla przysztosci zwiazku.

Czesta przyczyna probleméw interpersonalnych, takze w relacjach partner-
skich, jest tendencja do interpretowania neutralnych zachowan partnera jako
zagrazajacych, nazywana wrazliwo$cia na odrzucenie (rejection sensitivity). Jak
pokazuja badania, zwigzki partneré6w o wysokim poziomie wrazliwosci na odrzu-
cenie sg mniej trwate, niz relacje os6b odznaczajacych sie stabszym nasileniem tej
cechy (Downey, Freitas, Michaelis, & Khouri, 1998). Dzieje sie tak m.in. dlatego, ze
wysoka wrazliwo$¢ na odrzucenie wigze sie z niestabilnym obrazem siebie i obni-
zonymi kompetencjami w zakresie regulowania emocji, zwtaszcza negatywnych.
Doprowadza to do konfliktdw interpersonalnych oraz zrywania relacji. Badania
przeprowadzone przez Ayduk, Mendoza-Denton, Mischel, & Downey (2000) wy-
kazaty, Ze autodystansowanie stosowane jako strategia samoregulacji moze zabez-
piecza¢ osoby o wysoki poziomie wrazliwo$ci na odrzucenie przed negatywnymi
skutkami wybuchdéw ztosci i agresji, a w dtuzszym czasie przed rozpadem zwiazku.
Osoby o wysokim poziomie tej cechy majg szanse na pozytywne relacje z innymi
pod warunkiem, ze nabedg umiejetnos¢ autodystansowania (Ayduk et al., 2008). Jak
sie okazuje, jest to kompetencja, dzieki ktorej ludziom tatwiej jest sterowaé emocja-
mi oraz utrzymac blisko$¢ i zaufanie w relacjach z innymi (Mischel, 2015).

Dystansowanie sie do sytuacji konfliktowej po jakim$ czasie od jej zaistnie-
nia prowadzito do ostabienia agresywnych mysli i emocji (Ayduk & Kross, 2010a,
2010b; Kross & Ayduk, 2017). Czy takie dzialanie mozna uzyska¢ rowniez w mo-
mencie, gdy osoba zostata sprowokowana i do§wiadcza intensywnych emocji (in the
heat of the moment)? Badania Mischkowski, Kross, & Bushman (2012) przyniosty
obiecujace rezultaty. Po pierwsze, nawet w sytuacjach prowokacji interpersonalnej,
gdy ludzie znajduja sie w stanie silnego pobudzenia emocjonalnego i w wiekszym
stopniu sktonni sag do reagowania agresywnymi mys$lami, emocjami i zachowania-
mi, moga sie do nich zdystansowac. Po drugie, przyjmujac zdystansowang perspek-
tywe ludzie moga neutralizowa¢ agresywne mysli, uczucia i reakcje behawioralne.
Osoby dystansujace sie do sytuacji przejawialy nizszy poziom agresywnych uczuc
i mysli, co pomagato im skuteczniej regulowac zachowanie. W zwigzku z tym auto-
dystansowanie wydaje sie by¢ skuteczng technika samokontroli, takze w momen-
tach bezposredniej prowokacji, gdy zto$¢ nadal jest intensywna. Jak przekonuja
autorzy, kluczowe jest ,nie dac sie zanurzy¢” w odczuwanej ztosci, lecz starac sie
zyskac bardziej oddalong perspektywe widzenia stresujgcej sytuacji.

Dyskusja i zakonczenie

Przytoczone rezultaty badan przekonuja, ze autodystansowanie ma istot-
ne znaczenie dla regulacji emocjonalnej jednostki i poznawczego opracowywania
doswiadczen zyciowych. Osobom, ktére stosuja dystans psychologiczny tatwiej
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radzi¢ sobie z trudnymi i bolesnymi zdarzeniami, poniewaz obniza on reaktywnos¢
emocjonalng oraz poziom do$wiadczanego stresu. Zabezpiecza réwniez przed po-
nownym przezywaniem bolesnych do$wiadczen w sposéb dezadaptacyjny, gdyz
analizowanie ich z wykorzystaniem dystansu chroni przed ruminacyjnym stylem
mys$lenia. Patrzac na siebie i zyciowe do$wiadczenia z perspektywy obserwatora
osoba w bezpieczny sposéb moze konfrontowac sie z sytuacjami, wywotujacymi
silne negatywne emocje lub bolesne wspomnienia. Osoby, ktére dystansuja sie do
siebie, nie unikaja probleméw, lecz czesciej stosuja konstruktywne strategie ich
rozwigzywania w poréwnaniu do oséb, ktdére analizuja trudne zdarzenia bez wyko-
rzystywania dystansu. W dtuzej perspektywie czasowej autodystansowanie moze
wptywaé na zdolno$¢ radzenia sobie jednostki i sprzyja¢ pozytywnym zmianom
w obrebie koncepcji siebie (np. wzmacnia¢ przekonanie o wlasnej skutecznosci).
Dzieki temu, ze dystans do siebie zapewnia bezpieczny ,kontakt z doswiadczeniem”
moze by¢ on pomocng strategig samoregulacji zwtaszcza dla oséb, ktore przejawiaja
wysoki poziom reaktywnos$ci emocjonalnej, majg problemy z kontrolg ztosci i agre-
sji czy sktonnosci depresyjne sprzyjajace wyolbrzymianiu emocjonalnych reakcji na
stresujgce doswiadczenia.

Okazuje sie réwniez, Ze uwalnianie sie od egocentrycznej perspektywy ,zanu-
rzenia w sobie” i tendencyjnego sposobu widzenia do$wiadczen sprzyja utrzymy-
waniu satysfakcjonujacych relacji z innymi. Patrzac na codzienne sytuacje, roéwniez
te konfliktowe, z pozycji obserwatora, tatwiej radzi¢ sobie z agresywnymi mysla-
mi, ztos$cia i powstrzymywac sie przed impulsywnymi reakcjami. Zdystansowana
perspektywa pomaga nam przyjmowac krytyke ze strony innych, a takze udziela¢
krytycznych informacji zwrotnych w sposob, ktdry nie zrywa relacji (Leitner et al.,
2017). Dystans psychologiczny umozliwiajgcy reinterpretacje poznacza doswiad-
czen aktywizuje ,chtodny” system mys$lenia® (Metcalfe & Mischel, 1999; Mischel,
2015), ktory odgrywa decydujaca role w momentach wymagajacych panowania
nad sobg oraz, jak pokazuja opisane wyzej badania, w radzeniu sobie ze stresuja-
cymi zdarzeniami w zyciu. Autodystansowanie niesie ze soba wiele pozytywnych
skutkéw dla naszego codziennego funkcjonowania. Czy zawsze jednak ma tak do-
broczynne dziatanie? W jakich sytuacjach perspektywa obserwatora moze by¢
mniej adaptacyjna niz perspektywa ,zanurzona”? Wyniki badan (Kross & Ayduk,
2008; Verduyn, Mechelen, Kross, Chezzi, & van Bever, 2012) wskazuja, ze stoso-
wanie zdystansowanej perspektywy podczas przywotywania zdarzen wywotuja-
cych silne pozytywne i negatywne emocje skraca czas ich trwania. Natomiast, gdy
sg analizowane z perspektywy ,zanurzenia w sobie” trwaja dtuzej. Sugeruje to, ze
autodystansowanie moze by¢ zaréwno adaptacyjne jak nie, w zaleznosci od kon-
tekstu w jakim znajduje sie osoba i celow, ktore sobie stawia. Jesli chce ona mini-
malizowac negatywne emocje, to lepiej, aby przywotujac w wyobrazni stresujace

9 Metcalfe & Mischel (1999) opisujg dwa systemy przetwarzania informacji ,goracy”
i,zimy”, ktdre neurobiologicznie powigzane sg z dziataniem réznych obszaréw naszego moé-
zgu. Dzialanie systemu ,goracego”, ktéry ma charakter emocjonalny, prosty i automatyczny
jest czesto tonowane przez system ,chtodny”, ktéry ma charakter poznawczy, ztozony i re-
fleksyjny. System , goracy” powiazany jest z uktadem limbicznym, natomiast system ,chtod-
ny” zlokalizowany jest w korze przedczotowe;.



[88] Renata Zurawska-Zyta, Anna Tylikowska

wydarzenie, zastosowata perspektywe obserwatora. Jesli natomiast zalezy jej na
intensyfikowaniu i przedtuzaniu trwania pozytywnych emocji, to powinna siegna¢
po perspektywe pierwszoosobowa. Ludzie najczesciej daza do maksymalizowania
pozytywnych i minimalizowania negatywnych emocji. Jednakze nie zawsze obnize-
nie poziomu negatywnego afektu czy podwyzszenie poziomu pozytywnych emocji
jest adaptacyjne (Tamir, 2009). Niektére z negatywnych emocji moga petni¢ wazne
funkcje, np. strach w sytuacji realnego zagrozenia, gdy szybka reakcja jest niezbed-
na czy ztos¢, gdy ktos narusza nasza godnos¢. Z kolei niektére pozytywne emocje
moga by¢ mato funkcjonalne, np. nierealistyczna nadzieja, ktéra powoduje, ze in-
westujemy sity w projekt, ktéry nie ma szans powodzenia, czy rado$¢ odczuwana
podczas kolejnych wygranych w kasynie, ktéra popycha do kolejnych ryzykownych
zachowan.

WykKkorzystanie wptywu autodystansowania na intensywno$¢ i czas trwa-
nia emocji moze by¢ szczegdlnie korzystne w przypadku oséb cierpigcych na za-
burzenia afektywne, zwtaszcza dwubiegunowe zaburzenia nastroju, w ktérych
doswiadczanie zaré6wno negatywnych jak i pozytywnych emocji moze prowadzi¢
do niepozadanych zachowan i ich skutkow. Jest wiele technik terapeutycznych
wykorzystywanych w psychoterapii, ktére wzbudzajg dystans psychologiczny
(Tylikowska & Zurawska-Zyta, 2017). Jednakze w kontekécie oddziatywan tera-
peutycznych autodystansowanie nie zawsze musi przynie$¢ efekt prozdrowotny.
Przyktadowo, aktywizowanie zdystansowanej perspektywy moze by¢ niekorzystne
w terapii ekspozycji wykorzystywanej w leczeniu zaburzen lekowych czy zespo-
tu stresu pourazowego. Osoby ze diagnozowanym zespotem stresu pourazowego
odruchowo uzywaja perspektywy obserwatora, aby zmniejszy¢ bél wywotywany
mys$leniem nad traumg. Gtéwna watpliwos$¢, co do adaptacyjnosci mechanizmu dy-
stansowania sie do siebie, pojawia sie, gdy jest on wykorzystywany przez jednostke
w celach obronnych i stanowi forme unikania konfrontacji z trudnym doswiadcze-
niem. Przyktady te pokazuja, ze zdolnos¢ do elastycznego stosowania perspektywy
zdystansowanej i ,zanurzonej” uwzgledniajgcej kontekst i cele jednostki, jest wazna
dla skuteczno$ci interwencji terapeutycznych i dla zdrowia psychicznego osoby.

Autodystansowanie moze by¢ traktowane jako technika radzenia sobie w trud-
nych sytuacjach, a takze jako bardziej stata dyspozycja osobowo$ciowa ujawniajg-
ca sie w tendencji do stosowania perspektywy obserwatora w codziennym zyciu.
Wyniki badan konsekwentnie potwierdzaja, ze w obu przypadkach autodystanso-
wanie stuzy lepszemu radzeniu sobie z negatywnymi do§wiadczeniami i emocjami
takimi jak smutek czy ztos¢, a takze chroni przed przezywaniem stanow afektyw-
nych charakterystycznych dla zaburzen depresyjnych. Mozna postawic¢ teze, ze dy-
stans psychologiczny sprzyja przezywaniu pozytywnych emocji, a w konsekwencji
poprawia dobrostan psychiczny (well-being).

W kontekscie badan prowadzonych w nurcie psychologii pozytywnej pojawia
sie pytanie, jakiemu rodzajowi dobrostanu stuzy autodystansowanie - hedoni-
stycznemu czy eudajmonistycznemu? Dobrostan w ujeciu hedonistycznym to do-
bre samopoczucie zwigzane z maksymalizacja do$wiadczania pozytywnego afektu,
zgodnie z zasadg ,im wiecej i cze$ciej tym lepiej”. Moze by¢ on efektem kumulacji
pozytywnych czynnikéw zyciowych i doswiadczen z nimi zwigzanych, np. wyzsze
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zarobki, dobre relacje z innymi, satysfakcjonujgca i dobrze ptatna praca (teorie dot-
goéra) lub tez wynika¢ z uwarunkowan osobistych jednostki, np. zasobéw osobo-
wosciowych (teoria géra-dot). Natomiast w ujeciu eudajmonistycznym dobrostan
ma swoje zrodto w realizacji aktywnosci i warto$ci uznawanych przez jednostke
za wazne i warto$ciowe, ktore w efekcie skutkuja poczuciem sensu i szczes$cia, nie-
koniecznie za$§ musza wiazac¢ sie z odczuwaniem przyjemnosci i pozytywnych sta-
néw afektywnych (Bujacz & Hornowska, 2012). Odwotujac sie do przytoczonych
w artykule badan dotyczacych skutkéw autodystansowania mozna wnioskowac, ze
postugiwanie sie dystansem psychologicznym stuzy zaré6wno dobrostanowi hedo-
nistycznymi, jak i eudajmonistycznemu. Z jednej strony, daje ono bowiem efekty
krétkoterminowe i sytuacyjne, obnizajac reaktywnos$¢ emocjonalng, sprzyjajac
samokontroli i radzeniu sobie z codziennymi zdarzeniami, w tym trudnymi i stre-
sujacymi. Z drugiej strony, jako bardziej stalty wymiar autorefleksji nad doswiad-
czeniami i swoim zyciem, sprzyja uzyskiwaniu zyciowej madrosci (Ardelt, 2008;
Grossmann & Kross, 2014; Grossman, Sahdra & Ciarrochi, 2016).

Oddzielenie sie od wtasnego Ja pozwala osobie postrzegac zjawiska i zdarze-
nia zyciowe z oddalenia, a jednoczesnie z réznych perspektyw. Jak pokazujg bada-
nia (Ardelt, 2008) pomaga to zachowa¢ spokoj i rownowage emocjonalng podczas
stresujacych doswiadczen, np. choroby lub utraty sprawnosci fizycznej, i w efekcie
przyczynia sie do utrzymania subiektywnego dobrego samopoczucia, pomimo ogra-
niczen czy trudnych okreséw zyciowych, np. w okresie starosci. Autodystansowanie
okazuje sie waznym komponentem adaptacyjnych form autorefleksji sprzyjajacym
osigganiu hedonistycznego i eudajmonistycznego dobrostanu psychicznego. Jak
sugeruje tzw. hipoteza petnego zycia oraz badania jg testujgce (np. Peterson, Park,
& Seligman, 2005) te dwa rodzaje szczescia wcale nie muszg sie wyklucza¢. Moga
stanowi¢ wzajemne dopetnienie, gdyz najwyzszy poziom dobrostanu psychicznego
osiggaja osoby kierujace sie w swoim dziataniu motywami zaréwno hedonistycz-
nymi, jak i eudajmonistycznymi. Autodystansowanie jako czynnik sprzyjajacy do-
brostanowi rozumianemu hedonistycznie i eudajmonistycznie staje sie waznym
elementem ,petnego Zycia”.
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Streszczenie

Autodystansowanie jest przyjmowaniem szczeg6lnej perspektywy wobec wtasnych doswiad-
czen, umozliwiajacej cztowiekowi obserwowanie ich ,z odlegtosci”, czy tez z pozycji ,muchy
na $cianie”. Coraz liczniejsze badania wykazuja, Ze zdystansowane spostrzeganie wtasnych
mysli i emocji, przeciwstawiane ,zanurzaniu sie” w nich, ma pozytywne skutki poznawcze,
emocjonalne i behawioralne - pozwala na rekonstruowanie niefunkcjonalnych schematow
poznawczych oraz obnizanie reaktywnosci emocjonalnej, umozliwiajace podejmowanie
bardziej adaptacyjnych zachowan. Artykut prezentuje cato$ciowe metody oraz konkretne
techniki psychoterapeutyczne aktywizujace autodystansowanie: terapie ustalonej roli, dra-
materapie, technike dwéch krzeset, terapie narracyjng, terapie oparte na uwaznos$ci oraz
terapie metapoznawcza. Potwierdzona skuteczno$¢ niektérych metod i technik opartych na
uzyskiwaniu i utrwalaniu dystansu wobec wiasnych doswiadczen moze stanowic inspiracje
do empirycznego testowania tych, ktére nie zostaly jeszcze przebadane, oraz do tworzenia
i testowania nowych.

Stowakluczowe: autodystansowanie; dystans psychologiczny; metody psychoterapeutyczne;
techniki psychoterapeutyczne; psychoterapia poznawczo-behawioralna

Psychotherapeutic methods and techniques using a self-distanced perspective
Abstract

Self-distancingoccurs whenapersonadoptsthe perspective of observingher or his experiences
“from a distance” or from the position of “a fly on the wall”. A growing body of empirical
evidence suggests that adopting a self-distanced perspective, opposed to the self-immersed
perspective, results in positive cognitive, emotional, and interpersonal outcomes, allowing the
reconstruction of dysfunctional cognitive schemas, the lowering of emotional reactivity, and
leads to more adaptive behaviours. The article presents comprehensive methods and specific
psychotherapeutic techniques activating self-distancing: fixed-role therapy, drama therapy,
two-chairs technique, narrative therapy, mindfulness-based therapies, and metacognitive
therapy. The asserted effectiveness of some of these methods and techniques based on self-
distancing may inspire others to test the methods, whose efficacy have not yet been proven,
and to develop and verify new ones.

Key words: self-distancing; psychological distance; psychotherapeutic methods;
psychotherapeutic techniques; cognitive-behavioral therapy
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Wprowadzenie

Istotg autodystansowania jest przyjecie wobec wtasnych doswiadczen szczegolnej
perspektywy - takiej, w ktdrej cztowiek jest nie tyle ich podmiotem, co raczej ob-
serwatorem (Ayduk & Kross, 2010a, 2010b). Coraz wiecej badan wskazuje na to,
ze przygladanie sie z dystansu wiasnym myslom i przezyciom wywotywanym bie-
zacymi zdarzeniami lub wspomnieniami ma pozytywne skutki poznawcze, emocjo-
nalne oraz interpersonalne. Zdystansowana perspektywa pozwala cztowiekowi na
uwzglednianie sposobéw myslenia i odczuwania innych ludzi, a nie tylko wtasnych,
co prowadzi go do tworzenia zobiektywizowanego obrazu rzeczywistosci, zwiek-
szajacego szanse podejmowania adekwatnych dziatan (Kross & Ayduk, 2011; Park,
Ayduk, & Kross, 2016; White, Kross, & Duckworth, 2015). Zdystansowane spostrze-
ganie aktualnych i przesztych zdarzen obniza pobudzenie emocjonalne (Sun, Zheng,
& Wang, 2016; Verduyn, Van Mechelen, Kross, Chezzi, & Van Bever, 2012) oraz ak-
tywnos¢ ukladu sercowo-naczyniowego, podwyzszajac prawdopodobienstwo, ze
zachowania cztowieka bedg stosowne do okolicznosci, adaptacyjne (Ayduk & Kross,
2010b; Streamer, Seery, Kondrak, Lamarche, & Saltsman, 2017).

Badania Ayduk & Kross (2010b) oraz White et al. (2015) sugeruja, ze niektdrzy
ludzie wykorzystuja autodystansowanie spontanicznie, czerpigc z tego psychiczne,
fizyczne i spoteczne korzysci. Zdystansowang perspektywe mozna rowniez przy-
wota¢ za posrednictwem odpowiednich instrukcji, przekazywanych osobom przez
badaczy badz psychoterapeutow. Instrukcje takie moga zaleca¢ spogladanie na wta-
sne doswiadczenie z pozycji ,muchy na $cianie” lub osoby odsunietej o kilka krokow
od ,miejsca zdarzen” i obserwujacej je ,z boku”, czy tez z pewnej odlegtosci (Ayduk
& Kross, 2010a, 2010b; Mischkowski, Kross, & Bushman, 2012; Travers-Hill, Dunn,
Hoppitt, Hitchcock, & Dalgleish, 2017; Wells & Roussis, 2014). Coraz wiecej oddzia-
tywan psychoterapeutycznych, m.in. terapie oparte na uwazno$ci i terapia metapo-
znawcza, opiera sie na traktowaniu mysli i emocji jako umystowych zdarzen, ktére
- podobnie jak wydarzenia zachodzace w $wiecie zewnetrznym - mozna obser-
wowac z dystansu (Hayes, Strosahl, & Wilson, 2013; Linehan, 2007; McKay, Wood,
& Brantley, 2015; Segal, Teasdale, & Williams, 2009; Wells, 2006, 2011; Williams,
Teasdale, Segal, & Kabat-Zinn, 2009). Za przeciwienstwo autodystansowania (self-
distanced perspective) uznaje sie samozanurzanie (self-immersed perspective), czyli
perspektywe pierwszoosobowa, w ktorej cztowiek ,zlewa sie” z wtasnymi doswiad-
czeniami (Ayduk & Kross, 2010a, 2010b; Kross & Ayduk, 2011).

Rozro6znienie na bycie podmiotem zanurzonym we wtasnych mys$lach i przezy-
ciach, a bycie ich obserwatorem, przygladajacym sie im ,z oddalenia”, jest subtelne
- bo w obu przypadkach chodzi o te sama osobe, tyle, Ze doswiadczajaca tego, co
dzieje sie w jej umysle, w odmienny sposéb. Znaczenia tego rozréznienia nie do-
ceniali przedstawiciele pierwszych nurtéw psychoterapeutycznych, tworzonych na
poczatku XX wieku, opartych na wiedzy intuicyjnej badz pionierskich odkryciach
psychologii naukowej. Zainicjowana przez Freuda psychoanaliza i jej nastepczyni,
terapia psychodynamiczna, zalecaly pacjentom zanurzanie sie w $wiecie wiasnych
przezy¢, co w niektoérych przypadkach, np. zaburzen depresyjnych, bywa przeciw-
skuteczne (Ayduk & Kross, 2010a; Lyubomirsky & Nolen-Hoeksema, 1995; Segal et
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al,, 2009; Travers-Hill et al., 2017). W leczeniu tych zaburzen, jak réwniez zaburzen
afektywnych, obsesyjno-kompulsyjnych i osobowosci, mato przydatne okazaty sie
takze bazujgce na mechanizmach warunkowania terapie behawioralne (Prochaska
& Norcross, 2006).

Catosciowe metody oraz pojedyncze techniki terapeutyczne wykorzystujace
autodystansowanie zaczeto opracowywac i stosowa¢ prawdopodobnie w efekcie
kumulowania sie psychologicznej wiedzy, potaczonego z obserwacja ograniczonej
uzytecznosci pionierskich procedur leczenia zaburzen psychicznych. Jedna z pierw-
szych takich metod byta terapia ustalonej roli, stworzona w potowie lat pie¢dziesia-
tych ubiegtego wieku przez Kelly’ego (1955), w oparciu o jego teorie konstruktéw
osobistych, podkreslajacg znaczenie wykorzystywanych przez osobe umystowych
reprezentacji Swiata oraz mozliwo$¢ ich rekonstruowania. Kelly zapoczatkowat
takze szczeg6lne podejscie do cztowieka - traktujace go jako badacza rzeczywisto-
$ci, mogacego sie do niej dystansowac, testowac jg i réznie interpretowac (Pervin &
John, 2002). Takie podejscie zyskato zainteresowanie przedstawicieli psychoterapii
poznawczej; jej inicjator, Beck (1970), pod koniec lat szes¢dziesigtych XX wieku,
uznat dystansowanie sie do wtasnych mysli za pierwszy i niezbedny krok leczenia
depresji. W latach osiemdziesiatych i dziewiecdziesiatych tego wieku integracja te-
rapii behawioralnych, poznawczych oraz ustalenn psychologii naukowej, doprowa-
dzita do rozwoju psychoterapii poznawczo-behawioralnej (Popiel & Pragtowska,
2008), ktéoremu towarzyszyto opracowywanie kolejnych narzedzi autodystanso-
wania, opartych m.in. na wschodnich procedurach medytacji czy technice ,,dwo6ch
krzesel” stosowanej uprzednio w terapii Gestalt.

Niniejszy artykul prezentuje wybrane metody (czy tez procedury), czyli for-
my catosciowych oddziatywan psychoterapeutycznych, oraz techniki (badz narze-
dzia), wykorzystywane zwykle jako sktadnik rozbudowanych procedur leczniczych,
oparte na zdolnosci do autodystansowania. Jego celem jest ukazanie ré6znorodnosci
takich metod i technik oraz ich aplikacyjnych mozliwosci, a nie przedstawienie ich
petnej listy?. Sporzadzenie ich wyczerpujacego zestawienia bytoby trudne, a moze
nawet niemozliwe, gdyz autodystansowanie jest przypuszczalnie aktywizowane
przez rézne oddziatywania terapeutyczne, ktére sa faktycznie, cze$Sciowo lub pozor-
nie oparte na innych mechanizmach psychologicznych?. Ponizsze zestawienie proce-
dur i narzedzi wykorzystujacych pozytywne efekty przyjmowania zdystansowanej

2 Wiele technik stosowanych w réznych psychoterapeutycznych nurtach, nazywanych
m.in. derefleksja (Frankl, 1975) czy decentracja (Loewenthal, 2017), przekierowujac uwage
z wlasnych emocji badz nawykowych mysli na szersza perspektywe widzenia problemoéw,
umozliwia dystansowanie sie wobec nich.

3 Na przyktad dobroczynne psychofizyczne skutki pisania o urazowych wydarzeniach,
ktérych dowodzi Pennebaker (2004), moga by¢ oparte zaréwno na ekspresji bolesnych emo-
cji oraz reinterpretowaniu tych wydarzen, jak i na uzyskiwaniu wobec nich psychologicznego
dystansu. Niewykluczone, ze rézne formy arteterapii sa skuteczne dzieki aktywizowaniu zdy-
stansowanej perspektywy wobec wtasnych mysli lub emocji, a nie tylko dzieki umozliwianiu
wyrazania wiasnych stanéw psychicznych, a co za tym idzie ich komunikowania czy osiaga-
nia katharsis (McNeilly, Case, & Gilroy, 2000). Jedna z technik logoterapii Frankla jest zale-
canie klientom spojrzenia na trudna dla nich sytuacje z perspektywy bycia na ,tozu $mierci”
(Marshall & Marshall, 2012). Frankl sadzit, ze perspektywa Smiertelnosci sktania ludzi do od-
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perspektywy moze zainspirowa¢ badaczy do testowania skutecznosci tych, ktére
nie zostaly jeszcze empirycznie zweryfikowane*. Praktykéw moze zacheci¢ do ich
stosowania oraz opracowywania kolejnych technik pozwalajacych osobom przezy-
wajacym psychiczne trudnosci na dystansowanie sie wobec wtasnych mysli i emocji
oraz do$wiadczanie zwigzanych z tym korzysci.

Metody i techniki psychoterapeutyczne oparte na autodystansowaniu

Metody i techniki psychoterapeutyczne wykorzystujace zdolno$¢ autodystan-
sowania zostang przedstawione chronologicznie, po to, Zeby ukazac¢ ich intensyw-
ny rozwdéj na przestrzeni ostatnich kilkudziesieciu lat. R6znicowanie tych technik
dokonujace sie wraz z uptywem czasu oraz ich wiaczanie w procedury leczenia
skomplikowanych zaburzen psychicznych sugeruje, Ze odpowiednio stosowane,
dystansowanie sie wobec wtasnych mysli i emocji posiada znaczaca, coraz czesciej
doceniang, site terapeutyczng. CatoSciowe metody nie sa w ponizszej prezentacji
oddzielane od pojedynczych technik, gdyz wzajemnie sie przenikajg, np. techniki
takie jak odgrywanie rél czy stosowanie masek stanowig integralny sktadnik proce-
dur dramaterapeutycznych, opartych na idei dystansowania sie, a terapia metapo-
znawcza, zbudowana na zatozeniu, zZe znaczenie ma to, jak (a nie co) cztowiek mysli,
wypracowuje narzedzia aktywizujace przyjmowanie zdystansowanej perspektywy
wobec zdarzen umystowych. Technika dwdch krzeset, przedstawiana w propono-
wanym zestawieniu jako jedyna samodzielna, jest zwykle wykorzystywana w ra-
mach catosciowych procedur, np. terapii schematéw lub Gestalt.

Terapia ustalonej roli zaktada, ze trudnosci psychiczne s3 efektem interpreto-
wania i przewidywania rzeczywistosSci przy uzyciu niefunkcjonalnych konstruktéow
osobistych, bedacych jej umystowymi reprezentacjami. Przebieg tej terapii jest
nastepujacy:

1. Terapeuta prosi klienta o sporzadzenie samoopisu (w ktérym np. Jan charakte-
ryzuje swojg nie$miato$¢ i trudnos$ci w nawigzywaniu relacji z kobietami).

2. Terapeuta, sam albo we wspoétpracy z innymi terapeutami, przygotowuje sce-
nariusz postaci zachowujacej sie inaczej niz klient - inaczej w sposéb istotny,
jednak nie odbiegajacy drastycznie od jego dotychczasowego sposobu dziatania
(np. taki, w ktérym Jan nawigzuje rozmowy z kobietami, ktére mu sie podobajg,
po czym proponuje im wspoélne wyjscie na kawe).

3. Scenariusz ten przedstawia sie klientowi, proszac go ocene tego, czy opisywa-
na w nim osoba jest kims, kogo chciatby zna¢, w ktdrej towarzystwie czutby sie
dobrze? Jesli tak - proponuje mu sie, zeby przez mniej wiecej dwa tygodnie za-
pomniat o tym, kim jest, i dziatat oraz mys$lat tak, jak gdyby byt postacia opisana
w scenariuszu. (Gdyby Jan uznat scenariusz za nieakceptowalny, terapeuta zmo-
dyfikowatby go stosownie do jego mozliwos$ci, wyznaczanych charakterem jego

krywania sensu swojego Zycia, mozliwe jednak, Ze jej zasadniczym mechanizmem dziatania
jest dystansowanie sie wobec aktualnej sytuacji.

* Obiecujacym narzedziem terapeutycznym, wzbudzajacym prawdopodobnie zdystan-
sowang perspektywe, ktérego skuteczno$¢ nie zostata jak dotad zweryfikowana w sposéb
satysfakcjonujacy, jest filmoterapia (Tylikowska, 2016).
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konstruktéow. Przyktadowo, jesli Jan stwierdzilby, zZe zapraszanie znajomych
kobiet na kawe jest zbyt trudne, terapeuta mogtby zmieni¢ scenariusz na taki,
w ktérym mezczyzna proponuje wspolne wyjscie kobietom obcym).

4. Na etapie odgrywania ustalonej roli zadaniem Kklienta jest stwarzanie pozoréow
bycia postacig ze scenariusza w trakcie wykonywania codziennych czynnosci,
kontaktéw z innymi, interpretowania zdarzen i emocjonalnego reagowania. Jesli
jakie$ zachowania ze scenariusza stanowia dla niego problem, moze ¢wiczy¢
je z terapeuty, wcielajacym sie w rézne role, np. zapraszanej na kawe kobiety
(Bonarius, 1970; Kelly, 1955; Pervin & John, 2002).

Celem omawianej terapii nie jest doprowadzenie do trwatej zmiany klienta

w odgrywang przez niego postac, lecz zachecenie go do otwartosci i eksperymen-

towania oraz dostarczenie mu ,ozywczego doswiadczenia, ktére wstrzasnetoby

jego konstruktami” (Kelly, 1955: 412). Terapia ta pozwala klientowi zdystansowac
sie wobec dotychczasowego sposobu interpretowania i antycypowania rzeczywi-

stosci, inicjujacego zmiane jego konstruktéow (Epting, Gemignani, & Cross, 2003;

Woodward, 1998).

Dramaterapia, wykorzystujaca m.in. pisanie scenariuszy, odgrywanie rdl,
improwizacje, tworzenie i stosowanie lalek badz masek, wyewoluowata w latach
sze$cdziesigtych ubiegtego wieku z psychodramy, ktorg czterdziesci lat wczesniej
zainicjowat Jacob Levy Moreno. O ile uczestnicy psychodramy sa zachecani do
emocjonalnego angazowania sie w odgrywane role, o tyle dramaterapeuci pracuja
z klientami w oparciu o tzw. dramatyczne dystansowanie, polegajace na oddziela-
niu sie osoby od roli, a takze odréznianiu wiasnych mysli od emocji. Dramaterapie
oparto na ideach Bertolda Brechta, ktéry twierdzit, Ze sztuki teatralne zmienia-
ja widzéw pod warunkiem wzbudzenia w nich emocjonalnego dystansu wobec
tego, co prezentuja, a nie angazowania ich w sceniczne wydarzenia (Landy, 1983).
Zwolennicy dramaterapii dowodza, ze wyprébowywanie réznych wersji siebie
(réznych sposob6éw myslenia, reagowania emocjonalnego i dziatania), zachowan
innych ludzi oraz zdarzen w atmosferze teatru, swobody i zabawy, stwarza bez-
pieczne warunki, aktywizujgce zdolnos¢ dystansowania sie wobec wtasnych prze-
konan, emocji i zachowan. Dramatyczne dystansowanie jest wykorzystywane m.in.
do rozwigzywania konkretnych zyciowych probleméw, odkrywania swoich pre-
dyspozycji oraz potrzeb, a takze poznawania niefunkcjonalnych wzorcéw doswiad-
czania i zachowania oraz ich modyfikowania (Armstrong et al,, 2016; Kedem-Tahar
& Felix-Kellermann, 1996).

Technika dwdch krzeset, stworzona przez Moreno na poczatku XX wieku, w la-
tach szescdziesiatych zostata spopularyzowana przez Perlsa, autora terapii Gestalt
(Wagner-Moore, 2004), a obecnie jest wykorzystywana takze w terapiach integra-
tywnych (Kellogg, 2004) oraz poznawczo-behawioralnej terapii schematéw Younga
(Young, Klosko, & Weishaar, 2014). Polega na tym, Ze klient zajmuje jedno z dwoch
ustawionych naprzeciw siebie krzesel, reprezentujacych jaki$ aspekt jego Ja, czy
tez jeden z jego trybéw schematéw?®, podczas gdy drugie krzesto symbolizuje inny

5 Tryby schematéw (schema modes) to pojecie terapii schematéw, oznaczajace ,[...] te
schematy lub mechanizmy dziatania schematéw - adaptacyjne badz nieadaptacyjne - ktére
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aspekt jego Ja, tryb schematéw, albo wazng dla niego osobe. W trakcie sesji terapeu-

tycznej klient zwykle przesiada sie z krzesta na krzesto, prowadzac dyskusje miedzy

réznymi aspektami swojego Ja lub trybami schematdw, albo np. konfrontujac daw-
ne, bolesne przezycia z wyobrazonymi motywami dziatania znaczacej osoby. Oto
przyktadowe sposoby wykorzystania tej techniki:

1. Dialog z drugg osobq stuzy domykaniu ,niedokonczonych spraw”, zwigzanych
np. z poczuciem krzywdy, zalu lub straty. Zajmujac jedno krzesto klient moze
wyrazi¢ np. to, co myslat i czut w zagrazajacej sytuacji, w ktérej nie mégt tego
zrobi¢, albo w pelni doswiadczy¢ zablokowanych niegdys$ emocji. MoZe réwniez,
zmieniajac krzesto, przyjac perspektywe cztowieka, ktory wyrzadzit mu krzyw-
de, porzucit go lub zmart (Barnard & Curry, 2011; Greenberg, 1979; Kellogg,
2004).

2. Dialog wewnetrzny opiera sie na zidentyfikowaniu i skonfrontowaniu ze soba
réznych aspektéow Ja klienta - np. ,Ja, ktére odczuwa lek” z ,Ja, ktore lubi po-
dejmowac wyzwania” (Barnard & Curry, 2011) - czy tez trybow schematow
opisywanych w teorii Younga. Na przyktad cztowiek, ktéry w dziecinstwie byt
nadmiernie karany, moze czesto dziata¢ w trybie Rodzica Karzacego, wyraza-
jacym sie aktywizowaniem niefunkcjonalnych, ograniczajacych go schematéw
poznawczych, przejawiajacych sie glosem tzw. wewnetrznego krytyka. Zdaniem
Young et al. (2014), ludzie na ogét dysponuja takze trybem tzw. Zdrowego
Dorostego, dazacego do ograniczenia wptywu niefunkcjonalnych trybéw sche-
matéw i adaptowania sie do rzeczywisto$ci. Siadajac na jednym z krzeset klient
wyraza, zwykle znieksztatcone i skrajne sposoby mys$lenia Rodzica Karzacego,
po czym, przesiadajac sie na drugie krzesto, dyskutuje z nimi z pozycji Zdrowego
Dorostego, kierujacego sie rozsadkiem i wtasnym dobrostanem.

3. Dialog korektywny polega na tym, ze siedzgc na jednym krzesle, klient ujawnia
niefunkcjonalne, oparte na znieksztatceniach poznawczych (takich jak nadmier-
na generalizacja czy katastrofizacja) przekonania, a nastepnie, przesiadajgc sie
na drugie krzesto, poszukuje danych i argumentéw, ktdre te przekonania pod-
wazaja (Young et al,, 2014).

Przesiadanie sie miedzy krzestami, zachecajac do zmiany sposobu spostrze-
gania witasnych niefunkcjonalnych przekonan, mysli lub emocji, aktywizuje dy-
stansowanie sie wobec nich. W rezultacie, umozliwia nie tylko wypracowanie
alternatywnych schematéw poznawczych dotyczacych siebie, innych ludzi oraz
zdarzen, lecz takze wyprébowanie ich uzytecznosci (Goldfried, 1988; Sutherland,
Perdkyla, & Elliott, 2014). Korzystajaca z techniki dwoch krzeset terapia schematéw
jest skuteczna w leczeniu zaburzen osobowosci oraz zaburzen lekowych i afektyw-
nych, ktére z trudem lub wcale nie poddajg sie innym oddziatywaniom psychotera-
peutycznym (Young et al,, 2014).

Terapia narracyjna, opracowana w latach osiemdziesigtych XX wieku przez
Whitea & Epstona (1990), polega na rekonstruowaniu wtasnej tozsamosci po-
przez tworzenie alternatywnych historii na swdéj temat. Historie takie sg w istocie

w danym momencie sg aktywne u jednostki” (Young et al,, 2014: 64). Tryby te, aktywizu-
jac okreslony zesp6t schematéw poznawczych, sg odpowiedzialne za ,[...] zmieniajgce sie
z chwili na chwile stany emocjonalne i reakcje radzenia sobie [...]” (Young et al., 2014: 63).
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schematami poznawczymi dotyczacymi Ja, a czynnikiem leczacym omawianej tera-

pii wydaje sie by¢ poznawcze oddzielenie przekonan dotyczacych siebie jako osoby

od doswiadczanych probleméw (ktdre moga by¢ efektem niekorzystnych zycio-
wych zdarzen lub wtasnych dziatan, np. takich, ktére byty dla innych krzywdzace).

Oddzieleniu takiemu stuza nastepujace techniki:

1. Eksternalizacja problemu, polegajaca na nadaniu mu nazwy i wyodrebnieniu go
ze schematu Ja, co pozwala na zdystansowanie sie wobec niego i utatwia jego
rozwiazanie. Przyktadowo, jesli klient uwaza sie za osobe wybuchowa - co sta-
nowi jego istotng, wiec trudng do zmiany charakterystyke - terapeuta moze za-
sugerowac mu spojrzenie na wtasne wybuchy gniewu jako na zewnetrzny wobec
niego problem impulsywnego wyrazania ztosci, nad ktérym mozna zapanowac.

2. Dekonstruowanie dotychczasowej narracji jest redefiniowaniem problemoéw, np.
poprzez spojrzenie na nie przez pryzmat niezaspokojonych potrzeb, zamiast
kulturowych norm. Stuchajgc klienta, terapeuta poszukuje istotnych dla niego
potrzeb i wartosci, zadaje mu takze pytania pozwalajgce spojrze¢ na problem
z odmiennej niz dotychczasowa perspektywy (np. ,Jak to sie stato, ze mysli
pani / pan w taki sposdb?”; ,Czy taki spos6b myslenia panu / pani stuzy?”; ,Jaki
spos6b myslenia o tym moégltby okaza¢ sie dla pani / pana bardziej korzystny?”
(Brown & Augusta-Scott, 2007; Etchison & Kleist, 2000; White & Epston, 1990).

Celem terapii narracyjnej jest uswiadomienie klientom tego, ze wtasciwym
problemem jest problem - a nie oni sami. Oddzielenie sie od trudnosci, zdystanso-
wanie sie wobec nich, umozliwia ludziom ich efektywne rozwigzywanie. Problemy
typu ,jestem ofiarg” lub ,jestem przestepca” sa nierozwigzywalne, jesli jednak czto-
wiek zacznie je spostrzegac jako wzglednie niezalezne od tego, kim jest, trudnosci
typu ,doswiadczytem przemocy” lub ,popemitam przestepstwo”, odkrywa, ze moze
zapobiegac¢ kolejnym przykrym do$wiadczeniom lub dziataniom, ktdre szkodza in-

nym (Brown & Augusta-Scott, 2007; White & Epston, 1990).

Terapie oparte na uwaznosci zainspirowat program redukcji stresu (Mindfulness-
Based Stress Reduction; MBSR) opracowany w latach siedemdziesigtych ubiegtego
wieku przez Kabata-Zinna (2013). Program ten, oparty na technikach buddyjskiej
medytacji i jogi, jest potagczonym z psychoedukacja treningiem ukierunkowywania
uwagi na zdarzenia aktualnie zachodzace w umysle i ciele. Waznym sktadnikiem
uwaznosci, oprocz skupiania sie na biezacych doswiadczeniach - a nie np. na roz-
pamietywaniu dawnych krzywd czy porazek, albo zamartwianiu sie niebezpie-
czenstwami, ktérych zaistnienie jest mato prawdopodobne - jest ich nieocenianie
i akceptowanie, mozliwe dzieki obserwowaniu ich z perspektywy zewnetrznego
obserwatora (Dimidjian & Segal, 2015). Dystansowanie sie wobec wtasnych mysli
i przezy¢ umozliwia wyjscie z btednego kota niefunkcjonalnego reagowania na nie,
polegajacego np. na bezowocnych prébach znalezienia przyczyn swoich niepowo-
dzen albo wyobrazaniu sobie fatalnych, wzbudzajacych lek scenariuszy przysztych
zdarzen. Praktykowanie uwaznosci stato sie istotnym elementem metod terapeu-
tycznych, ktérych skuteczno$¢ zostata zweryfikowana empirycznie:

1. Terapia akceptacji i zaangazowania (Acceptance and Commitment Therapy;
ACT), opracowana w pierwszej potowie lat osiemdziesiagtych przez Hayesa,
Wilsona i Strosahla, zostala oparta na zatozeniu, ze poznawcze dystansowanie
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jest zasadniczym i niedocenianym czynnikiem leczacym. Terapia ta, oprdocz ¢wi-
czenia uwaznosci i akceptowania rzeczywistosci (takze wtasnych negatywnych
mysli i emocji), ktadzie nacisk na angazowanie sie w dziatania zgodne z istotny-
mi dla klienta wartos$ciami. Jest uzyteczna w leczeniu zaburzen lekowych, afek-
tywnych, depresyjnych i uzaleznien, moze takze stuzy¢ zwiekszaniu psychicznej
elastycznosci, a w efekcie rozwigzywaniu konkretnych probleméw (takich jak
trudno$ci w nawigzywaniu lub utrzymywaniu relacji z innymi) i podnoszeniu
jakosci zycia (Hayes et al.,, 2013).

2. Terapia dialektyczno-behawioralna (Dialectical Behavior Therapy; DBT) zostata
stworzona w péznych latach osiemdziesiatych przez Linehan (2007) jako me-
toda leczenia zaburzenia osobowosci typu borderline. Terapia ta okazata sie
pierwszg skuteczna procedura leczenia tego zaburzenia, sprawdza sie rowniez
w przypadkach zaburzen afektywnych i uzaleznien. Uwaznos$¢ jest w niej trak-
towana jako umiejetno$¢ umozliwiajgca kontrolowanie reakcji na silne emocje
oraz nawykowe, nieadaptacyjne zachowania, takie jak samookaleczanie, wybu-
chy ztosci czy uzywanie substancji psychoaktywnych (McKay et al., 2015).

3. Terapia poznawcza oparta na uwaznosci (Mindfulness-Based Cognitive Therapy;
MBCT) jest forma psychoterapii grupowej, dedykowana zapobieganiu nawro-
tom depresji. Stworzona na poczatku lat dziewieédziesiatych przez Segal et al.
(2009), taczy praktyke uwaznosci, stanowigcg centralny sktadnik programu
redukcji stresu autorstwa Kabat-Zinna, z technikami psychoterapii poznawczo-
-behawioralnej. Terapia ta jest uzyteczna w leczeniu zaburzen depresyjnych,
afektywnych, lekowych i uzaleznien.

Terapie oparte na uwaznosci opieraja sie na budowaniu metapoznawczej Swia-
domosci dziatania wtasnego umystu. Klienci uczg sie w ich trakcie obserwowania
swoich negatywnych, a w przypadku zaburzenia afektywnego dwubiegunowego
takze pozytywnych (Gruber, Harvey, & Johnson, 2009) mysli i emocji z dystansu, bez
angazowania sie w nie. Umozliwia im to przejecie kontroli nad niefunkcjonalnymi
wzorcami aktywno$ci poznawczo-emocjonalnej oraz podejmowanie adaptacyjnych
dziatan w $wiecie zewnetrznym (Germer, Siegel, & Fulton, 2015).

Terapia metapoznawcza, zainicjowana w potowie lat dziewiecdziesiatych przez
Wellsa, bazuje na stworzonym przez niego i Matthewsa modelu zaburzen psychicz-
nych (the self-regulatory executive function theory; S-REF; 1994), zgodnie z ktérym
sg one wywotywane i podtrzymywane niefunkcjonalnymi wzorcami poznawczej ak-
tywnoSci, uruchamiajacymi sie w reakcji na negatywne mysli lub emocje. Do wzor-
cow takich naleza zamartwianie sie, ruminowanie, monitorowanie zagrozenia i inne
sposoby radzenia sobie, takie jak rytuaty myslowe lub czynno$ciowe w zaburzeniu
obsesyjno-kompulsyjnym, o ktérych pacjenci sadzg, ze s3 przydatne, cho¢ w rzeczy-
wistosci im szkodzg, np. osoby z zespotem leku uogélnionego sa zwykle przekona-
ne, ze zamartwianie sie zabezpiecza je przed zagrozeniami, podczas gdy w gruncie
rzeczy, poprzez koncentracje na zagrozeniach i ich wyolbrzymianie, wywotuje ono
niepokdj (Leahy, 2005; Wells, 2011). Przebieg omawianej terapii jest nastepujacy:
1. Klient, korzystajac z pomocy terapeuty, odkrywa swoje metapoznawcze przeko-

nania, dotyczace wtasnych mysli, emocji i sposobu dziatania umystu, np. przeko-
nanie, ze negatywne mysli i emocje nalezy dogtebnie analizowac.



[102] Anna Tylikowska, Renata Zurawska-Zyta

2. Terapeuta pokazuje klientowi niekorzystne efekty jego metapoznawczych prze-
konan; klient dostrzega, ze nasilajg one symptomy zaburzenia lub przedtuzajg ich
trwanie, np. zauwaza, ze angazowanie sie w poszukiwanie przyczyn przykrych
mys$li lub emocji obniza jego nastréj i motywacje do dziatania. Wykorzystujac
m.in. dialog sokratejski oraz eksperymenty, takie jak czasowe powstrzymywanie
sie przez klienta od zamartwiania sie czy ruminowania, terapeuta pomaga mu
zmieni¢ jego metapoznawcze przekonania na bardziej funkcjonalne, takie jak:
,Negatywna mysl lub emocje wystarczy zauwazy¢, nie trzeba szukac jej Zrédet”.

3. Zmianie metapoznawczych przekonan towarzyszy ¢wiczenie tzw. zdystanso-
wanej uwaznosci (detached mindfulness). Wells (2006) definiuje ja jako szcze-
gblny rodzaj §wiadomosci, polegajacy na spostrzeganiu wtasnych mysli i emocji
jako umystowych zdarzen nie majacych zwiazku z rzeczywisto$cig. Oparta na
zdolnosci do decentracji, meta-Swiadomos¢ wtasnych mysli i emocji, pozwalajac
cztowiekowi na ich zdystansowane obserwowanie, umozliwia mu powstrzyma-
nie sie od automatycznych reakcji, np. monitorowania zagrozenia czy kompul-
sywnych dziatan, i zastosowanie bardziej funkcjonalnych metod radzenia sobie
z negatywnymi umystowymi zdarzeniami, takich jak przekierowanie uwagi na
pozytywne tresci psychiczne badZ koncentracja na rozwigzywaniu konkretnego
problemu (Fisher & Wells, 2009).

Terapia metapoznawcza opiera sie na zatozeniu, Ze w rozwoju i podtrzymywa-
niu zaburzen psychicznych znaczenie ma nie to, co cztowiek mysli, ale to, jak mysli
(Fisher & Wells, 2009; Wells, 2006, 2011). Zgodnie z nig, czynnikiem leczacym jest
dystansowanie sie wobec swoich przekonan, mysli i emocji, pozwalajace na uela-
stycznienie, dotychczas sztywnych i wywotujacych cierpienie, wzorcéw poznawczej
aktywnosci. Cwiczeniu takiego autodystansowania stuzg liczne techniki, z powo-
dzeniem wykorzystywane w terapii zaburzen lekowych, depresyjnych, afektywnych
(Wells, 2011), obsesyjno-kompulsyjnych (Myers, Fisher, & Wells, 2009) i innych
(Wells, Walton, Lovell, & Proctor, 2015), m.in.:

1. Zadanie tygrysa, opierajace sie na nastepujacej instrukcji, przekazywanej klien-
towi przez terapeute: ,Prosze przywota¢ w umysle obraz tygrysa. Prosze nie
stara¢ sie wptywac na jego zachowanie, lecz wytacznie obserwowac to, co robi.
Tygrys moze sie porusza¢, mrugac, zmieniac sie - prosze tego jednak nie powo-
dowac. Prosze po prostu obserwowac to, co dzieje sie z jego obrazem, w zaden
spos6b nan nie oddziatujac”. Po wykonaniu zadania, terapeuta omawia z klien-
tem zmiany, ktére zachodzily w wyobrazeniu tygrysa, oraz to, czy klient nimi
kierowat. Zadanie to pozwala klientom do$wiadczy¢ ograniczonego wptywu na
zdarzenia umystowe, i zarazem tego, ze moga je wytacznie obserwowac, nie an-
gazujac sie w zadne (takze poznawcze) dziatania.

2. Wyobrazenie chmur lub pasazeréw pociggu to technika, w ktérej klientowi zale-
ca sie traktowanie wtasnych mysli lub emocji jak chmur badz pasazeréw pocia-
gu, na ktoérych przeptyw nie ma on wptywu - chmury pojawiajg sie, zmieniaja
ksztalt i przepadaja za horyzontem, podobnie jak ludzie na ttumnym peronie
wychodza z pociagdéw, na chwile staja sie dostepni obserwacji, po czym znikaja.
Préby kierowania nimi lub podazania za nimi sa pozbawione sensu. Klientowi
pozwala sie do$wiadczy¢ tego, Ze rownie szkodliwe - bo pochtaniajgce czas
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i energie, a nie przynoszace pozadanych efektéw - s3g reakcje na niektdre my-
$li i emocje. Wiekszo$¢ ludzi doswiadcza negatywnych mysli, ktére zostaty
wyuczone w toku doswiadczenia, majg charakter automatyczny i wywotuja nie-
przyjemne doswiadczenia emocjonalne. U wielu ludzi automatyczne mysli typu
sjestem beznadziejna”, ,nikt mnie nie kocha”, ,inni ludzie sg grozni”, ,nie czeka
mnie nic dobrego” aktywizuja, réwnie nawykowe jak te mysli, reakcje polegajace
na rozpamietywaniu przesztych zdarzen lub zamartwianiu sie, a w przypadku
zaburzenia obsesyjno-kompulsyjnego na wykonywaniu czynno$ciowych badz
myS$lowych rytuatéw. Reakcje takie nasilaja negatywne emocje i powoduja in-
tensyfikacje niefunkcjonalnych mysli, tymczasem automatyczne mysli mozna za-
uwazy¢, po czym wybra¢ nie nawykowe, bardziej adaptacyjne formy reagowania
na nie (Wells, 2006; 2011).

3. Eksperyment ttumienia i nie-ttumienia pozwala doswiadczy¢ réznicy miedzy sta-
nem zdystansowanej uwaznosci a rezultatami negowania nieprzyjemnych, auto-
matycznych mysli, ktére zgodnie z ustaleniami Wegnera (1984) prowadzi do ich
intensyfikacji (Wegner & Schneider, 2003). Klientowi zaleca sie, zeby przez trzy
minuty w zadnym wypadku nie myslat o niebieskim kréliku. Nastepnie prosi sie
go, zeby przez trzy minuty pozwolit swobodnie btadzi¢ swojemu umystowi, a je-
$li zauwazy jakie$ mysli o niebieskim kroliku, Zeby potraktowat je jako element
swojego wewnetrznego krajobrazu i biernie je obserwowat. Eksperyment ten
pokazuje klientom, Ze proby ttumienia nieprzyjemnych mysli badZ emocji przy-
nosza skutki przeciwne do zamierzonych. Celem metapoznawczej terapii nie jest
catkowite pozbycie sie takich mysli lub emocji, lecz przejecie nad nimi kontro-
li, mozliwe dzieki przygladaniu sie im z perspektywy zdystansowanego obser-
watora i reagowaniu na nie w sposo6b bardziej funkcjonalny niz dotychczasowy
(Wells, 2006).

Zakonczenie

Zachodnia kultura od czasow oswiecenia zacheca ludzi do przywigzywania du-
zej wagi do wtasnych mysli, a od epoki romantyzmu do zagtebiania sie we wtasnych
emocjach, takze negatywnych (por. Ayduk & Kross, 2010b). Bedagca wytworem tej
kultury psychologia, réwniez w swoim obszarze praktycznym, formutowata zgodne
z nig zalecenia. Stosowanie sie do tych zaleceni nie prowadzi jednak do pozadanych
skutkéw, o czym $wiadczy nie tylko niewielka efektywnos$¢ pierwszych para-
dygmatow psychoterapeutycznych, lecz takze stosunkowo niska jako$¢ zycia ludzi
Zachodu (Seligman, 2005). Coraz wiecej danych sugeruje, ze sposobem na uzyska-
nie i utrzymanie psychicznej rownowagi oraz zadowolenia z Zycia jest dystansowa-
nie sie wobec mysli i emocji - a nie podazanie za nimi, poszukiwanie ich przyczyn,
czy rozwazanie ich mozliwych konsekwenciji.

0 pozytywnych skutkach dystansowania sie wobec wtasnego doswiadcze-
nia, osigganego m.in. poprzez przyjmowanie perspektywy ,muchy na $cianie” czy
ekspresyjne pisanie, przekonujg badania prowadzone zaré6wno w populacjach kli-
nicznych, jak i ogélnych (Ayduk & Kross, 2010a, 2010b; Grossmann & Kross 2014;
Grossmann, Sahdra, & Ciarrochi, 2016; Mischkowski et al., 2012; Park et al., 2016;
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Shepherd, Koifman, Matt, & Fresco, 2016). Sensowno$¢ wyrdzniania dwoch podejsé
do wlasnego doswiadczenia - polegajacego na zanurzaniu sie w nim albo przyglada-
niu mu sie z perspektywy obserwatora - jeszcze niedawno trudna do uzasadnienia,
zyskuje coraz mocniejsze oparcie w danych neuropsychologicznych, wykazujacych
odmienno$¢ ich mézgowych korelatow (Ayduk & Kross, 2010a; Kross, Davidson,
Weber, & Ochsner, 2009; Leitner et al., 2017).

Najnowsze metody terapeutyczne wykorzystujace autodystansowanie, nale-
zace do nurtu psychoterapii poznawczo-behawioralnej, s3 poddawane empirycznej
weryfikacji, potwierdzajacej ich skuteczno$¢ (Hayes et al., 2013; McKay et al,, 2015;
Wells, 2006). Co wazne, metody te okazuja sie efektywne w terapii zaburzen, ktore
wczesniej, w czasach dominacji procedur opartych na pierwszoosobowej, zanurzo-
nej we wlasnych doswiadczeniach perspektywie, uchodzity za trudne do leczenia
lub nieuleczalne. Terapie psychodynamiczne i humanistyczne, np. terapia skon-
centrowana na kliencie czy Gestalt, byty i s3 mato uzyteczne lub catkowicie niesku-
teczne w konfrontacji z zaburzeniami lekowymi, obsesyjno-kompulsyjnymi, stresu
pourazowego, osobowosci, czy nawrotami depresji (Prochaska & Norcross, 2006).

Autodystansowanie wydaje sie stuzy¢ tworzeniu wzglednie adekwatnego ob-
razu rzeczywistosci, sktadajacej sie nie tylko z korzystnych wydarzen, przyjemnych
doswiadczen i tendencji do zaspokojenia indywidualnych potrzeb, lecz takze z na-
wykowych lub intruzywnych mys$li, negatywnych emocji, bedacych reakcjami m.in.
na nieuniknione w zyciu straty, oraz koniecznosci uwzgledniania potrzeb innych
istot zywych. Uzyskiwany dzieki dystansowaniu sie wobec wtasnych mysli i emocji
zobiektywizowany oglad rzeczywisto$ci prowadzi do rekonstruowania niefunkcjo-
nalnych schematéw poznawczych (Ayduk & Kross, 2010a, 2010b; Park et al., 2016)
i pozwala na podejmowanie bardziej adaptacyjnej, Swiadomie wybranej - a nie
wyuczonej — aktywnosci, prowadzacej do uzyskania réwnowagi psychicznej i kon-
struktywnych dziatan w otaczajacym $wiecie.
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Praca z bajka w procesie wychowania dziecka
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym:
zagadnienia terminologiczne i metodyczne

Streszczenie

W artykule wyznaczono ramy teoretyczne metody ,pracy z bajka” jako narzedzia uzyteczne-
go w procesie wychowania dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. W pierw-
szej czeSci poczyniono niezbedne ustalenia terminologiczne i definicyjne w odniesieniu do
pojecia bajki w kontekscie pracy z tekstem w procesie wychowania. Dokonano przegladu
metod dziatann wychowawczych opartych na przekazie narracyjnym. Znaczenie praktyczne
ma koncowa cze$¢ artykutu, w ktérej sformutowane zostaty warunki skutecznej pracy z tek-
stem bajkowym. Maja one inspirowa¢ oraz stuzy¢ jako zestaw uzytecznych wskazéwek dla
nauczycieli-wychowawcdw, opiekunéw i rodzicow pragngcych tworzy¢ wtasne scenariusze
zajec¢ z dziemi.

Stowa kluczowe: bajka; bajkoterapia; wychowanie; dziecko

The fairy tale narrative in the raising of preschool and early
school-aged children: terminology and methodology explored

Abstract

This article outlines the theoretical framework of the fairy tale narrative and its applications
in aiding the rearing of preschool and early school-aged children. First, a specific set of
terminology and definitions for the method presented in the paper is established. Some
narrative strategies used in child-rearing are also reviewed. The last part of this article is
of practical significance; it illustrates the necessary conditions and steps for the interaction
between a child and the fairy tale narrative to work. They aim to both inspire and serve as
practical guidance for educators, caretakers, and parents, assisting them in the creation of
their own narrative environments.

Key words: fairytale; fairy tale therapy; child-rearing; child

Wprowadzenie

Rola bajek w zyciu spotecznym i indywidualnym cztowieka miesci sie w zasiegu
zainteresowania krytykow literackich, przedstawicieli psychologii i pedagogiki,
bibliologii, nauk medycznych i historycznych, socjologii, antropologii, etnografii
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i kulturoznawstwa. Niniejszy artykutl nawiazuje do ustalen przyjetych na gruncie
psychologiii pedagogiki; w poszukiwaniu niezbednych rozstrzygnie¢ terminologicz-
nych i uscislen pojeciowych odwotano sie rowniez do genologii literaturoznawcze;j.

Dynamiczny rozwdj badan nad bajka nastgpit w si6dmej i 6smej dekadzie ubie-
glego stulecia i wpisatl sie w przypadajacy na te lata tzw. zwrot narracyjny/ nar-
ratywistyczny w naukach humanistycznych i spotecznych (ang. narrative turn/
narrativist turn). Przeprowadzono woéwczas wiele cennych analiz z zakresu tzw.
fairy tale therapy, stad cze$¢ prac odnotowanych w bibliografii niniejszego tekstu
obejmuje literature tamtego okresu. Wspétczesni znawcy przedmiotu chetnie ko-
rzystaja zwtaszcza z dorobku Bettelheima (1976), odwotujac sie do jego stynnej pu-
blikacji o znaczeniu i warto$ciach tradycyjnych basni w rozwoju dziecka. Autor ten
uznawany jest za prekursora dziedziny powszechnie okreslanej dzis w teorii i prak-
tyce psychologiczno-pedagogicznej jako ,bajkoterapia”.

W Polsce duzg popularnos¢ uzyskaty prace psycholog Marii Molickiej. Jej publi-
kacje zaczety ukazywac sie na rynku wydawniczym w konncowych latach dwudzieste-
go wieku, przyczyniajac sie w sposob istotny do popularyzacji metody bajkoterapii
(i jej nazwy) w krajowym piSmiennictwie naukowym oraz popularnonaukowym.
Z poczatkiem bieZzacego stulecia autorka opublikowata ksigzke, w ktérej te metode
szczegotowo opisata (Molicka, 2002).

Obok licznie nagromadzonych w rodzimej literaturze z zakresu bajkoterapii
odwotan do prac Molickiej, pomijany wydaje sie by¢ wktad innych polskich bada-
czy wniesiony do rozwoju dziedziny bajkoterapii. Razaco niedoceniana pozostaje
zwtaszcza publikacja Stefana Szumana z roku 1928, w ktérej przedstawit on wyniki
badan nad wptywem bajki na psychike dziecka. Szuman wskazywat wprawdzie na
niedostateczny wczesnie stan opracowania naukowego problematyki bajek, postu-
lujac podjecie systematycznych badan na gruncie psychologii, ale wskazat zarazem
szereg nazwisk krajowych pedagogéw, ktorzy uwzglednili te problematyke w swo-
ich ksigzkach i artykutach publikowanych w latach 1916-1928 (Szuman, 1928).

Na uzytek niniejszego artykutu w miejsce terminu ,bajkoterapia” przyjeto
zwrot ,praca z bajka” (stosowany dalej wymiennie z terminem ,praca z tekstem”),
jako Ze obszar zastosowania opisywanej tu metody nie zaweza sie do dziatalno$ci
wymagajacej fachowego przygotowania do interwencji w szczegdlnych przypad-
kach zaburzen psychicznych czy emocjonalnych. Terapeutyczne oddzialywanie baj-
ki w konteks$cie procesu wychowania dziecka traktujemy jako jedna z wazniejszych
funkcji, jakie bajka moze w tym procesie spetniaé. Szczegdtowa charakterystyke po-
szczegdlnych funkcji przekazu bajkowego przedstawiono w publikacji stanowigcej
kontynuacje podjetej tu tematyki metody ,pracy z bajkg” (zob. Bednarska, 2017).
W zatozeniach tego artykutu miesci sie jednak ekspozycja ujecia pedagogicznego,
pozwalajacego postrzegac bajke jako skuteczne narzedzie wychowania do dojrza-
tosci poznawczej, emocjonalnej i spotecznej, z ktérego w powszednim kontakcie
z dzieckiem moga korzystac takze nieprofesjonali$ci (w tym rodzice i opiekuno-
wie). Bajke mozna bowiem wykorzystywa¢ do budowania zdrowych wiezi w rodzi-
nie, moze ona tez sta¢ sie forma wsparcia udzielanego dziecku w jego zmaganiach
z codziennymi troskami oraz towarzyszenia mu w odkrywaniu prawidet rzadzacych
ludzka egzystencja.
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Praca z bajka w kontekscie biblioterapii, arteterapii oraz dziedzin pokrewnych

Bajkoterapia w wymiarze dziatalno$ci badawczej lokowana jest zwykle (szcze-
gblnie przez przedstawicieli bibliologii) w obszarze biblioterapii lub tez - zwtaszcza
w ostatnich latach - tzw. arteterapii. Bajka jest bowiem narzedziem czesto wykorzy-
stywanym w obu tych dziedzinach. Analiza prac autoréw reprezentujacych odreb-
ne dyscypliny nauki, pozwala wyznaczy¢ trzy sposoby okreslania relacji pomiedzy
biblio- oraz arteterapia: 1) dziedziny te traktowane sg jako odrebne sfery badan
lub praktyki; 2) biblioterapia uwazana jest za jedng z odmian arteterapii; 3) obie
wpisywane sa w zbidr metod opartych na wytworach kultury, tzw. kulturoterapii
(zob. Szulc, 1994).

Gtowna popularyzatorka bajkoterapii w Polsce promuje te metode jako postac
biblioterapii (Molicka, 2004, 2011). Autorka ta, uznajac cele opisane w definicjach
spotykanych w fachowym pi$miennictwie za zbyt ogdlne, zaproponowata wtasna
definicje biblioterapii, okre$lajac ja jako ,[...] metode psychoterapeutyczng, ktéra
ma za zadanie poprzez literature wzmocnié¢ i wzbogaci¢ zasoby osobiste jednostki
lub je zmodyfikowa¢, skorygowac oraz obnizy¢ nieprzyjemne napiecie emocjonal-
ne” (Molicka, 2004).

W 1961 roku American Library Association (ALA) podjeto prace nad sformu-
towaniem oficjalnej definicji ,biblioterapii”. Biezace dokumenty ALA uwzgledniaja
dwa niezalezne ujecia definicyjne. Pierwsza z propozycji wskazuje na zastosowanie
metody biblioterapii jako wspierajacej proces leczenia pacjentdw cierpigcych na za-
burzenia psychiczne i emocjonalne. Zaktada sie, Ze wsparcie tego procesu dokonuje
sie w trzech fazach. W pierwszej pacjent utozsamia sie z konkretnym bohaterem
zalecanej lektury (personal identification), co prowadzi dalej - poprzez ,kathar-
sis” (psychological catharsis) - do uzyskania trzeZwego ,wgladu” (rational insight)
i do rozwazenia zasugerowanego w tekscie rozwigzania w odniesieniu do osobi-
stych problematycznych doswiadczen badz sytuacji (Reitz, 2014; American Library
Association [ALA], 2015). Koncepcja biblioterapii jako procesu tréjfazowego nawig-
zuje do freudowskiego modelu psychoterapii. Po raz pierwszy opisata ja w potowie
ubiegtego stulecia Caroline Shrodes (1949, za: Pardeck, 2013; Russel & Shrodes,
1950), uznawana w amerykanskim $rodowisku naukowym za pionierke badan
w dziedzinie biblioterapii. Shrodes definiowata identyfikacje jako mechanizm o cha-
rakterze adaptacyjnym, za posrednictwem ktérego odbiorca dazy (przewaznie nie-
$Swiadomie) do podniesienia poczucia wlasnej warto$ci. Mechanizm ten polega na
utozsamianiu sie z inng osoba (lub grupa ludzi), instytucja badZ symbolem. Wiaze
sie to zwykle z odczuwaniem podziwu wobec ktérego$ z tych obiektéw, tendencja
do nasladowania oraz poczuciem lojalnosci i przynaleznosci. Terminem , katharsis”
autorka postugiwata sie wymiennie z okresleniem ,,odreagowanie” (abreaction) dla
oznaczenia spontanicznego, pozbawionego kontroli uwolnienia uczu¢ (Shrodes,
1949, za: Pardeck, 2013). W ostatniej fazie (insight and integration), odbiorca - przy
wsparciu kompetentnej, towarzyszacej mu w procesie biblioterapii osoby - odkry-
wa w tresci utworu mozliwe sposoby wyjscia z problematycznego potozenia oraz
opracowuje strategie radzenia sobie z analogicznymi trudnosciami doswiadczany-
mi w swoim wtasnym zyciu (Pardeck, 2013).
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W artykule opublikowanym przez Shrodes wspdlnie z Russelem (1950) biblio-
terapia jest definiowana z uwzglednieniem wszystkich powyzszych trzech stadiow
interakcji odbiorcy z tekstem, tj. jako proces identyfikowania sie z inng jednostka/
jednostkami, przez co roztadowane zostajg uczucia oraz osiggana jest coraz wieksza
Swiadomos¢ rzeczywistych motywow wiasnych postaw i zachowan.

W publikacjach Shrodes biblioterapia ujmowana jest takze jako ,proces dy-
namicznej interakcji” pomiedzy odbiorca (jako jednostki osobowo$ciowo odreb-
nej) a tekstami utworéw opartych na wyobrazni (Shrodes, 1955). W literaturze
przedmiotu wskazuje sie, ze interakcja z elementami wymyslonej rzeczywistosci
utworu literackiego nie oznacza eskapistycznego chowania sie przed zyciowymi
problemami (np. Alsup, 2015; Lewis, 1952). Z badan, ktére Alsup (2015) przepro-
wadzita wéréd swoich wychowankéw, wytania sie interesujacy wniosek: kiedy
mtody czytelnik méwi o lekturze ,nieprawdziwa”, to bynajmniej nie odwotuje sie
do wtasciwosci przedstawionego w niej $wiata jako wytworu wyobrazni, np. do
przeniesienia atrybutéw ludzkich na posta¢ zwierzecia. ,Nieprawdziwos¢” oznacza
brak mozliwosci zidentyfikowania sie z ktérakolwiek z ukazanych w niej postaci,
tj. miejsca, w ktérym jej tresci mogtyby spotkac sie z zyciowym doswiadczeniem
czytelnika (point of connnection; Alsup, 2015). Shrodes uwazata, Ze biblioterapia
moze wywotac u odbiorcy tekstu korzystne zmiany dzieki silnemu przezyciu (shock
of recognition), jakiego doznaje on, kiedy rozpoznaje w opowiesci siebie samego lub
bliskie mu osoby. Kontakt ze $wiatem przedstawionym w utworze fantastycznym
wywotuje ,iluzje rzeczywistosci” i moze skutkowac¢ odwrdceniem kierunku emocji
dos$wiadczanych w konkretnym momencie zycia (Shrodes, 1955).

Inna definicja - do dzi§ przywotywana przez ALA - pochodzi z roku 1961,
w ktérym termin bibliotherapy zostat po raz pierwszy przyjety do powszechnego
uzycia i zdefiniowany w Webster’s Third New International Dictionary of the English
Language jako [1] ,uzycie wybranych materiatéw czytelniczych w charakterze
wspomagajgcego narzedzia terapeutycznego w medycynie i psychiatrii”; oraz [2]
,poradnictwo w zakresie rozwigzywania probleméw osobistych poprzez ukierun-
kowane czytanie” (Tews, 1969: 451; ttum. wtasne). Najmniej restrykcyjny charakter
ma ostatnia z przytoczonych definicji, ktéra wydaje sie zarazem bardziej odpowiadaé
wspéiczesnym tendencjom zastosowania terminu ,biblioterapia”. Nie wymienia ona
mianowicie w spos6b wyczerpujacy kontekstéw zastosowania tej metody, nie okre-
$la osoby korzystajacej z lektury jako ,pacjenta”, ani nie zastrzega praktyki biblio-
terapeutycznej wytacznie dla przedstawicieli okreslonych grup zawodowych.

W tym kontekscie uwage zwraca takze definicja zaproponowana przez izra-
elskie badaczki - Shechtman i Or (1996), eksponujaca znaczenie biblioterapii
w procesie wspomagania rozwoju osobistego, nie za$ jej funkcje terapeutyczna:
,»[...] interwencja o charakterze posrednim, oparta o metode projekcyjng, majaca na
celu wspieranie rozwoju osobistego” (Shechtman & Or, 1996: 139; thum. wtasne).

Biblioterapia moze by¢ zatem wtgczona w powszednie kontakty rodzicow
z dzieckiem i dotyczy¢ jego codziennych spraw. Na gruncie pi$miennictwa anglosa-
skiego wymienia sie forme biblioterapii oznaczana w skrécie ,DB” (developmental
bibliotherapy, tj. biblioterapia wychowawcza, inaczej: rozwojowa), ktéra moze prze-
biega¢ bez udziatu wyspecjalizowanej kadry. Dopuszcza sie jej stosowanie (w celach
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prewencyjnych) przez rodzica nawet bez uprzedniego szkolenia, o ile tylko ma on
ku temu wtasciwe predyspozycje (Halsted, 2009).

Proces biblioterapii przebiegajacy bez udziatu terapeuty - prowadzony przez
rodzica wyposazonego w odpowiednie materiaty (w tym rowniez w procesie lecze-
nia) badz angazujacy rodzicéw poddanych uprzednio przeszkoleniu - jest w litera-
turze zagranicznej okreslany jako parent development bibliotherapy albo parental
developmental bibliotherapy (Rapee, Abbott, & Lyneham, 2008; Chun, 2009).

W ostatnich latach metode biblioterapii coraz czesciej stosuje sie w odniesieniu
do dzieci w celu podniesienia ich kompetencji spotecznych, jako wsparcie w zmaga-
niach z trudnymi do$wiadczeniami osobistymi oraz w ksztattowaniu umiejetnosci
skutecznego rozwigzywania probleméw (Elting, 2015).

Proponowana w niniejszym artykule forma pracy z dzie¢mi jest jednak czym$
wiecej niz jedynie ,,uzyciem wybranych materiatéw czytelniczych” czy ,ukierunko-
wanym czytaniem”. Dzialania osoby prowadzacej nie sg tu zawezone do wyboru
tekstow i do przeprowadzenia dyskus;ji, po tym jak dziecko samodzielnie je przeczy-
ta (por. Monroe & Rubin, 1974). Po pierwsze, w pracy z bajka dziecko nie pozostaje
,sam na sam” z lektura, ale towarzyszy mu rodzic badz inna dorosta osoba, ktéra
czyta, a najlepiej - opowiada bajke. Z kolei aktywno$¢ dziecka nie ogranicza sie do
stuchania i udziatu w dyskusji, ale moze tez obejmowac interpretacje ustyszanych
tresci poprzez wykonanie np. rysunku czy odegranie roli w inscenizacji. Praca z baj-
ka moze tez by¢ wzbogacana elementami muzyki (zwtaszcza Spiewu), tanica i innych
form zbliZzonych do zabawy. Kontakt z lekturag daje mozliwo$¢ rozpoznania sytuacji
problemowej, za$ zajecia plastyczne oraz zabawy pozwalajg m.in. wyrazi¢ doswiad-
czane stany psychiczne, ktérych dziecko czesto nie potrafi samodzielnie identyfiko-
wac czy nazywac (Pehrsson, 2006).

,Bajkowe spotkania” mozna urozmaica¢ rekwizytami (takze samodzielnie wy-
konywanymi przez dzieci), np. kukietkami czy pacynkami. Przedstawienia lalkowe
(puppetry) sa od wielu lat wykorzystywane w arteterapii w ramach zaje¢ wspo-
magajacych rozwdj emocjonalny dzieci. Sg tez niekiedy wtaczane w proces biblio-
terapeutyczny obok innych dziatan uzupetniajacych (follow-up activities), takich jak
rozmowa, zaangazowanie czytelnika/stuchacza w pisemne wypowiedzi, czy dra-
my (np. Radbill, 2007). Arteterapeuci czesto opowiadaja bajke na rozpoczecie sesji
(Maclagan, 2011); z kolei uczestnicy zaje¢ arteterapeutycznych moga by¢ inspiro-
wani do wymy$lania wiasnych opowiesci oraz do wyrazenia ich w formie stowne;j,
pisemnej badz plastycznej (np. Handford & Karolak, 2007).

Biorgc pod uwage réznorodnos¢ narzedzi mozliwych do wykorzystania w pra-
cy z bajka, przegladem pi$miennictwa zagranicznego objeto metody odwotujace sie
do metafory oraz do symbolu, wymieniane w tekstach anglojezycznych jako fairy
tale therapy, play therapy, story-telling therapy, drama therapy, dance/movement
therapy, a w szczegdlnosci - art therapy. Symbol i metafora stanowig bowiem pod-
stawowe narzedzie pracy z bajka - s alternatywnymi §rodkami ekspresji - takimi,
ktérymi dziecko postuguje sie w sposéb naturalny, z duza swobodg i spontaniczno-
$cia. Wykorzystanie bajki w pracy z dzie¢mi powinno zatem by¢ taczone z innymi
formami oddziatywania. Przy ich doborze warto wzia¢ pod uwage nie tylko potrze-
by i ograniczenia, ale réwniez preferencje, upodobania i uzdolnienia dziecka.
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Pojecie bajki w pracy z tekstem: ustalenia terminologiczne

Wokét zakresu znaczeniowego pojecia ,bajka” wytworzyt sie istotny chaos ter-
minologiczny. Brak jednoznacznosci jezykowej mozna poniekad ttumaczy¢ faktem,
ze bajka znajduje sie w polu uwagi badaczy reprezentujacych odmienne obszary
nauki, jednak analiza kontekstéw zastosowania tego terminu wykazata nieuporzad-
kowanie znaczeniowe oraz niekonsekwencje jego uzycia takze w obrebie poszcze-
gblnych formalnie wyodrebnionych dyscyplin. Co wiecej, spektrum zastosowania
terminu poszerza sie wraz rozwojem infrastruktury medialnej (bajka animowana,
bajka filmowa), kwestionujac przydatnos$¢ dotychczasowych rozstrzygnie¢ gatun-
kowych. Zamieszanie terminologiczne poglebiaja tendencje jezyka potocznego,
w ktérym ,bajka” i ,basn” bywaja traktowane jako znaczeniowo réwnowazne i za-
miennie stosowane. W kategoriach literaturoznawczych stanowia one jednak dwie
odrebne konstrukcje: 1) bajke (basn) magiczna oraz 2) bajke traktowana jako gatu-
nek literatury stricte dydaktycznej (bajka ezopowa, zwierzeca, epigramatyczna, nar-
racyjna albo typowo dziecieca jachowiczowska ,bajeczka”). ,Bajka”, jako okreslenie
jednocztonowe, jest wiec rezerwowane dla utworéw o charakterze moralizator-
skim (typowych dla epoki Oswiecenia). W tym uktadzie systematycznym zaréwno
basn, jak i bajka moga by¢ lokowane w obrebie szerszej kategorii - ,bajki ludowej”.
W tak ustalonym kontekscie nalezy przyja¢, ze najblizszym semantycznym odpo-
wiednikiem uzywanego przez Bettelheima terminu ,fairy tale” jest w jezyku pol-
skim ,basn” (tj. wspomniana ludowa bajka magiczna i wywodz3ca sie z niej basn
literacka; inaczej: bajka fantastyczna, bajka czarodziejska, bajka wtasciwa). Z kolei
teksty wykorzystywane w ramach przedstawianej w tym artykule tytutowej meto-
dyki pracy z dzie¢mi - zwyczajowo okreslane w praktyce biblioterapeutycznej jako
,bajki” — nie wpisujg sie w ktérykolwiek zestaw cech gatunkowych uzgodnionych
wsrod badaczy literatury, co skutkuje konieczno$cia dokonania wtasnych, odreb-
nych ustalen terminologicznych i definicyjnych.

Na uzytek niniejszego artykutu zakresem znaczeniowym terminu ,bajka” ob-
jeto zatem opowiadanie sensu largo - rozumianego tu nie jako przedmiot genolo-
gicznej klasyfikacji, ale jako narracyjna forma przekazu, ktérej charakter znaczaco
odbiega od uksztattowanych na gruncie literaturoznawstwa wzorcéw gatunkowych
moralizatorskiej bajki oraz magicznej basni. Konstrukcja tego przekazu zaktada
mianowicie:

— odejscie od (typowej dla basni) nieokreslonos$ci czasu i przestrzeni na rzecz osa-
dzenia bohatera w warunkach znanych badz bliskich dziecku - sposéb konstrukec;ji
komponentéw Swiata przedstawionego jest bowiem zorientowany na budowa-
nie u stuchacza poczucia uczestnictwa w przedstawianych wydarzeniach; celem
sytuowania los6w bohatera w realnym (tj. prawdopodobnym) czasie i miejscu
jest uwiarygodnienie przekazu; ponadto charakterystyczne, dodatkowe powia-
zania relacji czasowych i przestrzennych z sytuacjg stuchacza wprowadza sie
gdy opowiadanie jest uktadane w zwigzku z biezacymi potrzebami rozwojowymi
konkretnego dziecka;

— rezygnacje z charakterystycznej atmosfery nadzwyczajnosci i ,czarodziej-
skiej” warstwy utworéw basniowych (fairy): niezwyktych istot i przedmiotow,
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elementéw magii, nadludzkich zdolnosci, nadprzyrodzonej ingerencji lub wie-
dzy - w szczego6lnosci zaktada sie, ze tajemnicze moce lub zjawiska nie moga by¢
narzedziem przezwyciezania probleméw doswiadczanych przez bohatera, ani
zrodtem finatowego rozstrzygniecia jego sytuacji (zwigzki pomiedzy poszcze-
gblnymi elementami fabuty ksztattuje sie tak, aby utatwi¢ dziecku dostrzezenie
realnych zalezno$ci przyczynowo-skutkowych);

— ztagodzenie konwencji dydaktycznej wiasciwej bajce moralizatorskiej: unikanie
pouczen wypowiadanych wprost badzZ sugerowania jednoznacznej interpretacji
kondycji bohatera; dopuszcza sie natomiast mozliwos$¢ alegorycznego przedsta-
wiania zwierzat, zjawisk lub przedmiotéw (np. por roku, zabawek) - zawsze jed-
nak z zachowaniem przewagi mechanizméw rzadzacych $wiatem realnym nad
pierwiastkami fantastycznymi;

— catkowite odrzucenie (wtasciwych niektérym basniom) elementéw grozy i dra-
stycznosci oraz skomplikowanej lub niezrozumiatej dla dziecka symboliki;

— zachowanie natomiast (cechujacego poetyke obu gatunkéw) motywu odwrécenia
wyjSciowej sytuacji bohatera oraz doprowadzenia do pomys$lnego zakonczenia.

Takie ujecie przekazu bajkowego odpowiada cechom ,bajki edukacyjnej”
w znaczeniu zaproponowanym na gruncie psychologii przez Tokarska (2009b).
Specyficzne dla tekstéw wykorzystywanych w pracy z bajka jest to, ze w jezyku fikcji
opisuja one jaki$ wycinek psychologicznej rzeczywistosci. W tym konteks$cie nasu-
wa sie podobienistwo do jednego z atrybutoéw tzw. ,p6tbajki” (w jez. szw. halvsaga).
Na termin ten, zaproponowany przez szwedzkiego literaturoznawce Tornqvista,
zwrdcita uwage Dymel-Trzebiatowska (2014). Autorka przedstawita odpowiednik
terminu halvsaga w jezyku polskim dokonujac przektadu rozwazan Térnqvista nad
przynalezno$cig gatunkowa jednego z utworéw Astrid Lindgren: ,[...] nawet 6w
$wiat bajki [...] jest psychologicznie realistyczny. [...] przypomina on o wiele bar-
dziej $wiat rzeczywisty niz ma to miejsce w klasycznych bajkach (Térnqgvist, 2008,
za: Dymel-Trzebiatowska, 2014: 45-46).

Tytuly zbioréw prac polskich autoréw zawierajg czesto okreslenie ,bajki-
-pomagajki”, rzadziej: ,bajki-dbajki” (np. Kotyszko & Tomaszewska, 2011). Warto
tez wspomnieé, ze w kregu cenionych polskich literaturoznawcéw pojawity sie
w ostatnich latach pewne nowe okreslenia utworéw dla dzieci, wprowadzone dla
oznaczenia grupy tekstow literackich tworzonych w nawigzaniu do istniejacych juz
dziet. Alicja Ungeheuer-Gotab postuguje sie terminem ,bajki z bajki” (Ungeheuer-
Gotab, 2012). Z kolei ,wyczytankami” lub ,echobajkami” okresla wtasne utwory
Alicja Baluch: , Echobajka” - wyjasnia autorka - ,to taki tekst literacki, ktéry rozma-
wia z innymi tekstami” (Baluch, 2011).

Metodyka dziatan wychowawczych w oparciu o przekaz bajkowy

Omawiana metoda pracy z bajka moze stanowi¢ skuteczne narzedzie wspo-
magania procesu wychowania dziecka. Proces wychowania definiujemy tu jako
wszelkie formy odpowiedzialnosci, w jakich osoba dorosta (wychowawca/rodzic)
realizuje powierzong jej odpowiedzialno$¢ wobec dziecka (wychowanka) w zakre-
sie ksztaltowania jego osobowosci oraz jego rozwoju w wymiarze intelektualnym,
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psychicznym (emocjonalnym), spotecznym i aksjologicznym (w tym duchowym);
(zob. szerzej Bednarska, 2017). Stosowanie tej metody w regularnych kontaktach
z dzieckiem pozwala mianowicie rozpoznawac biezace, indywidualne potrzeby
i mozliwosci rozwojowe dziecka oraz kierunkowac jego rozwéj z uwzglednieniem
zasad i wartosci etycznych akceptowanych przez osobe wychowujaca. W literaturze
psychologicznej zwr6cono uwage, Ze wspoétczesny kanon odpowiedzialnos$ci w re-
lacji wychowawczej obejmuje, poza zdarzeniami aktualnymi, takze te, ktére beda
zachodzi¢ w przysztosci: ,[...] nalezy mie¢ na uwadze, jakie bedzie dziecko, kiedy
doros$nie” (Dryll, 2013: 155). Praca z bajka stwarza przestrzen, w ktorej postulat
ten moze by¢ realizowany. Od osoby dorostej podejmujacej te prace wymaga sie
kompetencji, ktérg Bruner (1974) okreslit ,mocnym wyczuciem realnych mozliwo-
$ci”, przypisujac tym samym wychowawcy role ,odgadywacza” i ,projektanta rzeczy
wykonalnych”.

Na gruncie pi$miennictwa krajowego zwarty model pracy z opowiesciag, w opar-
ciu o ktéry mozna wskaza¢ wymagania dla rzetelnego scenariusza ,spotkania nar-
racyjnego” sformutowata Tokarska (2009b). W ramach 7-etapowego postepowania
autorka zaleca, by kierujac sie wymaganiami sytuacji i potrzebami dziecka na etapie
doboru historii (1) mie¢ na wzgledzie takze preferencje wtasne; w ramach ,atrak-
cyjnej prezentacji opowiesci” przewiduje pewna swobode w wyborze formy, jednak
(w przypadku ustnej prezentacji) koniecznie z zachowaniem tzw. ,pojec¢-kluczy”
(2). Dalej, po ,sprawdzeniu indywidualnego sposobu zrozumienia tekstu” (3) pro-
wadzacy powinien udzieli¢ ,[...] pomocy w procesie mentalnego potaczenia zawar-
tosci znaczeniowej tekstu z indywidualnym doswiadczeniem odbiorcéw” (4). Etap
aktywnego utrwalania ,,odkrytych tresci” (5) przebiega przewaznie przy wsparciu
technikami plastycznymi i psychodramatycznymi. Koncowe dwa etapy spotkania
zaktadajg ,[...] powracanie do tekstu w naturalnych sytuacjach zycia codziennego”
(6) oraz intensyfikowanie mocy oddziatywania pojedynczych narracji poprzez two-
rzenie zestawien opowiesci, ktore autorka okresla jako ,narracyjne ciggi tematycz-
ne” (7); (Tokarska, 2009b).

Proponowany przez réznych autoréw opis pracy z konkretnymi formami prze-
kazu narracyjnego mozna odnaleZ¢ zwtaszcza w publikowanych zbiorach autorskich,
gdzie poszczegdlne opowiadania opatrywane sg zwykle osobnymi komentarzami
metodycznymi oraz w uwagach wprowadzajacych - w przypadku prac, w ktérych
zebrano teksty wielu tworcow. Analiza tych publikacji wykazata odmienne - u po-
szczegblnych autoréw - roztozenie akcentow na poszczegdlne etapy postepowania.

Zagadnienie doboru tekstow skoncentrowato w sposéb szczegoélny uwage
Kozminskiej i Olszewskiej (2010) - inicjatorek kampanii Cata Polska czyta dzieciom.
Autorki sporzadzity obszerny wykaz tekstéw rekomendowanych do czytania dzie-
ciom w ramach wychowania do wartosci, w podziale na osiem kategorii wiekowych.
Dolng warto$¢ pierwszego przedziatu wiekowego oznaczyty one jako ,0” - uznajac,
ze najbardziej wiasciwym czasem dla rozpoczecia gtosSnego czytania jest dzien jego
narodzin; natomiast goérna granica ostatniego przedziatu pozostata otwarta (,16-").
Doceni¢ nalezy takze starannie opracowany przez badaczki zestaw kryteriéw, mo-
gacy postuzy¢ jako cenne wsparcie dla rodzica samodzielnie dokonujacego wybo-
ru lektury. Sposréd wszystkich charakteryzowanych kryteridw jako najwazniejsze
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autorki wymieniajg: wiek dziecka, poziom jego dojrzatosci psychicznej i umystowej
oraz wrazliwo$ci, a takze zainteresowania, temperament i ogdlne przygotowanie
czytelnicze (Kozminska & Olszewska, 2010).

Warto nadmieni¢, ze kryteria doboru literatury, na jakie wskazywat Bettelheim
w odniesieniu do selekcji basni (faza rozwojowa, doswiadczane w konkretnej chwili
problemy psychologiczne) réwniez odnosity sie do cech i kondycji dziecka. Autor
ostrzegatl przy tym, ze wybdr dokonywany przez rodzicéw, ktéorym brak zdolnosci
intuicyjnego rozpoznawania potrzeb dziecka (,dobrego wyczucia”) moze by¢ de-
terminowany przez ich wtasne potrzeby (Bettelheim, 2010). Praktyce narzucania
dziecku tekstow okres$lonego typu stanowczo sprzeciwiata sie Borecka (2004), za-
checajac do pozostawienia wyboru w gestii samego stuchacza - przy czym formutu-
jac to zalecenie autorka réwniez koncentrowata sie na gatunkach basniowych.

Znaczenie weztowego etapu pracy z tekstem, tj. samego opowiadania (rozu-
mianego tu jako dziatania, nie - czytanie) silnie eksponuje Ferrero (1994). Moment
prezentowania opowiadania traktuje on jako przestrzen, w ktdérej wyzwala sie
atmosfera ,wspotuczestnictwa”, w ramach ktérego tworzy sie wspdlnota pozy-
tywnych emocji (,przyjemnosci”) bedacej udzialem zaréwno dziecka, jak i osoby
dorostej (,animatora”). Wcze$niej na te specyficzng ptaszczyzne porozumiewania
sie dziecka i rodzica zwrdcit uwage Bettelheim, wskazujac na jej znaczenie w aspek-
cie skuteczno$ci przekazu: ,Jesli opowiadanie danej historii ma dziecku naprawde
co$ przynosi¢, musi to by¢ wydarzenie miedzyludzkie, ksztattowane przez uczestni-
czace w nim osoby” (Bettelheim, 2010: 242-243).

Ferrero nie podaje szczegétowego instruktazu co do sposobu prezentacji hi-
storii, wskazuje jednak na konieczno$¢ pelnego zaangazowania prowadzacego,
przejawiajacego sie w brzmieniu gtosu (przez nasladowanie bajkowych postaci,
czy wydawanie urozmaicajacych dzwiekéw), w mimice, w doborze stéw, w przy-
gladaniu sie zachowaniom stuchaczy i w dostosowywaniu sie do ich reakcji przez
dokonywanie spontanicznych modyfikacji tekstu. Autor dobitnie sprzeciwia sie
skoncentrowaniu opowiadania wokét warstwy dydaktycznej (,moratu, jaki moz-
na wyciagnac¢”). Z uwagi na towarzyszaca prowadzacemu kontrole wtasnej wypo-
wiedzi (,auto-cenzury”), entuzjazm i osobista satysfakcja osoby dorostej sa mniej
widoczne w stosunku do emocji okazywanych przez dzieci. Ferrero wielokrotnie
podkresdla jednak, Ze te pozytywne uczucia prowadzacego stanowig niezbedna prze-
stanke skutecznosci opowiadania. Punktem krytycznym w metodzie proponowanej
przez tego autora wydaje sie by¢ dialog prowadzony w nawigzaniu do opowiedzia-
nej historii. Do kazdego z przygotowanych dla dzieci tekstow, czesto okre$lanych
przez polskiego wydawce ksigzek Ferrero jako ,mate opowiesci”, autor dotacza kil-
ka grup podpowiedzi dydaktycznych: wyjasnienie sensu opowiesci; ogélne wska-
z6wKki skierowane do osoby prowadzacej w celu usprawnienia p6zniejszej dyskusji
(czesto w formie wzorcowych pytan); oraz przyktady dziatan uzupetniajgcych ,dla
pobudzenia aktywnosci”. Wymienia m.in.: przygotowywanie inscenizacji, rekwizy-
tow, plakatéw, wspélne opracowywanie hasel, obdarowywanie sie przygotowany-
mi samodzielnie prezentami, organizowanie ,tygodnia uprzejmosci”, konkurséw,
symbolicznych obrzedéw i uroczystosci, przeprowadzanie wywiadéw. Pokazny
repertuar proponowanych dziatani dodatkowych obejmuje rekomendacje dla pracy
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grupowej. Niemniej jednak, rodzice mogg wsréd nich odnalez¢ warto$ciowe propo-
zycje, dajace sie z tatwoscia adaptowac na potrzeby indywidualnych zaje¢ z dziec-
kiem, np. rysowanie ,planu zycia”, ,dowodu tozsamosci” lub ,0sobistego zegara” dla
oznaczenia czasu jako daru (Ferrero, 1994).

Zaangazowanie osoby dorostej nie oznacza zasadniczo koniecznos$ci wyklucze-
nia alternatywnej mozliwosci gto$nego przeczytania tekstu, zwtaszcza, gdy rodzic
nie posiada umiejetno$ci spontanicznego opowiadania historii. Wskazéwki w tym
zakresie okreslita Brett (1998, 2013); autorka sugeruje m.in., by czytanie przebie-
gato powoli - tak by dziecko miato mozliwo$¢ wplecenia w tok opowiadania swoich
uwag. Szczeg6lna przydatnos¢ tej metody w procesie wychowywania nalezy upatry-
wac w osadzeniu jej poza kontekstem szkolnej dydaktyki. W odréznieniu od meto-
dy, ktérg postuguje sie Ferrero, zostata ona opracowana bezposrednio na potrzeby
ksztattowania indywidualnej relacji rodzic-dziecko i w tym aspekcie nie wymaga
dodatkowych zabiegdw dostosowujacych. Catosciowa metoda Brett zostata bar-
dzo szczegétowo opisana w dwutomowej ksigzce jej autorstwa (w Polsce wydanej
dwukrotnie pod réznymi tytutami) i obejmuje takze doktadne wytyczne w zakresie
uktadania wtasnych opowiadan dla dzieci.

Materiat o charakterze metodycznym zawarty jest ponadto w szkolnych pro-
gramach profilaktyczno-wychowawczych, a gotowe propozycje maja forme standa-
ryzowanych scenariuszy zaje¢ dydaktycznych, czesto wielokrotnie sprawdzanych
i udoskonalanych w praktyce.

Warunki skutecznej pracy z bajka

Ponizej wymieniono dziewie¢ warunkéw pomyslnego przebiegu ,spotkania
bajkowego”. Spetienie tych warunkéw ma zarazem sprzyjac realizacji czterech
istotnych funkcji, jakie praca z tekstem bajkowym moze petni¢ w procesie wycho-
wania, tj. epistemicznej, estetyczno-zabawowej, modelujacej oraz terapeutycz-
nej/korektywnej (Bednarska, 2017). Sformutowano je na podstawie wlasnego
doswiadczenia autorki niniejszego tekstu wyniesionego z regularnych spotkan
z dzieémi oraz wynikéw obserwacji przebiegu zaje¢ grupowych, realizowanych
z udzialem dzieci pod kierunkiem pedagoga i arteterapeuty w Specjalistycznej
Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej w Skawinie. Ponizszego opisu dokonano
w odwotaniu do metod pracy terapeutycznej wykorzystujacych metafore (w tym
basn i bajke), elementy zabawy, inscenizacji i techniki plastyczne. Przywotane tu
tezy z piSmiennictwa i ustalenia prac badawczych przeprowadzonych przez innych
autoréw poddano weryfikacji w oparciu o wtasng praktyke pracy z bajka.

Przygotowanie odpowiedniego tekstu. Do pracy z tekstem moga postuzy¢
gotowe opowiadania, okreslane na krajowym rynku ksiegarskim jako ,terapeu-
tyczne” (mozna wykorzystac¢ cate teksty badz ich fragmenty). Tworzac wtasne hi-
storie wychowawca (rodzic) moze dokonywac¢ modyfikacji tych tekstow, bazowac
na elementach tradycyjnych utworéw literackich lub odwotywaé sie do prawdzi-
wych wydarzen, ktére miaty miejsce w jego zyciu (np. Myers, 2012). Warto dzie-
li¢ sie z dzieckiem ciekawymi bagdZ humorystycznymi historiami z czasu wtasnego
dziecinstwa lub nawigzujacych do rodzinnych dziejéow (Raising Children Network,
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2017a) - opowiadanie historii z wtasnego zycia ma sprzyja¢ nawigzywaniu kontak-
tu oraz budowaniu wiezi z dzieckiem.

Wazne jest, by przy wyborze lektury (lub uktadaniu wtasnego opowiadania)
uwzgledni¢ preferencje dziecka - jego upodobania zaréwno co do gatunkéw, jak
i konkretnych tytutéw. Dzieci na ogét dobrze wiedzg co sie im podoba, cho¢ nie po-
trafia wskaza¢ dlaczego (Norvell, 1958). Jesli dziecko wskaze konkretne opowia-
danie jako ulubione, nalezy zastanowic sie nad jego trescig w kategoriach wartosci
poznawczej i zawarto$ci emocjonalnej. Wybrane historie powinny spetnia¢ wyma-
gania dziecka w obu tych wymiarach. Mozna tez podzieli¢ sie z dzieckiem swoimi
ulubionymi opowie$ciami (Lipman, 2003; Tokarska, 2009b).

Btedem jest proponowanie dziecku wprost lektury zwigzanej z trudnym dla
niego tematem, np. ,Opowiem Ci bajke o chtopcu, ktdry nie lubit sie uczy¢, chcesz?”.
Dziecko moze wowczas (stusznie) poczuc sie zazenowane lub zaprotestowac. Dzieci
niechetnie przyznajg sie, ze problem, z ktérym zmaga sie bohater jest takze ich pro-
blemem. Przyktadowo, kiedy na wstepie spotkania zasygnalizowano o czym bedzie
historia, jedno z dzieci oznajmito ,0 to, dla mnie!” Reagujac jednak bez namystu nie
byto skore do odstonienia problemu - zawstydzone natychmiast zaczeto zaprzeczac.

Trzeba pozwala¢ dziecku, by czasem dokonato samodzielnego wyboru. Dzieci
chetniej interesuja sie tekstem, ktére wybraty same, niz tym ktéry wybrat dla
nich pedagog badzZ rodzic: dane o preferencjach, pozyskane przez badaczki ame-
rykanskie - Edmunds & Bauserman (2006) - wskazuja, ze zainteresowanie dzieci
wzbudzajg lektury: 1) ktore zostaty im podarowane, 2) z ktérych moga sie czego$
dowiedzie¢ - np. o $wiecie zwierzat (,jak wygladajg”, ,co jedz3”), o podrdzach
(,0 miejscach, w ktérych nie bytem”), 3) ktére odwotuja sie do ich indywidualnych
upodoban (,lubie delfiny”, ,,ciekawig mnie Indianie”). Jesli to dziecko wybiera lektu-
re, istotng role odgrywaja tez elementy szaty graficznej - wyglad oktadki i ilustracje
(Edmunds & Bauserman, 2006).

Z kolei odnotowane w badaniach wlasnych odpowiedzi na pytanie o chetnie
wybierane teksty, pokazuja, ze ulubionych przez dzieci zwierzat, tematéw, czy mo-
tywow nie trzeba mocno eksponowac (i sa tu koniki, dlatego podoba mi sie ta ksigz-
ka” albo ,s3 tam $mieszne momenty”). Wystarczy, Ze wprowadzimy je jako element
drugiego planu. Podobnie, preferowane przez dzieci akcenty humorystyczne nie
musza bajki zdominowac¢; mtodsze dzieci zwracaty ponadto uwage na pojawiajace
sie od czasu do czasu zabawne imiona i przezwiska.

Literatura przedmiotu oferuje rozbiezne zalecenia w zakresie edytorskiej po-
staci tekstu. Niektdre z nich, podazajac czesto za sugestig Bettelheima, kaza unikac
ksigzek ilustrowanych - elementy graficzne miatyby bowiem przyczynia¢ sie do
utraty znaczenia osobistego bajki (np. Leszczawska, 2010; Marquina, 2015), narzu-
cajac dziecku kierunek interpretacji, a tym samym przeszkadzajgc w tworzeniu wta-
snych mentalnych obrazéw. Inni natomiast stwierdzajg przeciwnie: ilustracje nie
tylko nie ograniczajg wyobrazni, ale stanowig dla dziecka zrédto inspiracji (Joosen,
2011). Obecnos¢ elementéw graficznych moze nada¢ spotkaniom z dzieé¢mi nie-
oczekiwany kierunek, wykazujac w ten sposéb przydatno$¢ takze w rozpoznawaniu
dzieciecych potrzeb, przekonan i lekow.
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Duze znaczenie ilustracjom przypisywata Irena Stonska (1977). Prowadzac
badania nad potrzebami dzieci w interakcji z lekturg, skoncentrowata sie takze na
dzieciecych mozliwosciach korzystania z ilustracji. Autorka szczegétowo omodwita
warunki, jakie powinna spetnia¢ ilustracja dla dzieci. Poza standardowymi wyma-
ganiami, jakie stawia sie ilustracji w ogoéle (,trafny stosunek ilustracji do tekstu”;
»,mozliwie wysoka warto$¢ artystyczna”), wskazata na specyficzna ceche, jaka po-
winna znamionowac ilustracje dla dzieci, tj. ,dostrojenie tresci oraz formy do psy-
chicznych wtasciwosci dziecka w réznych okresach jego rozwoju” oraz atrakcyjnosé
ilustracji: ,Jezeli szata graficzna ksiazki pocigga dziecko, wéwczas pragnie ono wie-
lokrotnie ja oglada¢, kontemplowaé odkryte wartosci, znajdowac coraz to nowe.
Taka ilustracja ma szczegodlne znaczenie dla rozwoju dziecka [...] Przy tym ogladanie
ilustracji ma by¢ przyjemnos$cia, ma dawac odprezenie, wzbogaca¢ okres dziecin-
stwa, ktory przeciez ma warto$¢ sam w sobie, nie tylko jako przygotowanie do zycia
w przysztosci. [...] Z tego wzgledu musimy bada¢ owe potrzeby i mozliwos$ci dziec-
ka jako odbiorcy ilustracji, pamietajac, ze chodzi nie tylko o zaspokojenie istniejg-
cych, ale tez o rozbudzenie nowych potrzeb i ze zaspokojenie ich musi by¢ zgodne
z przyjetym przez nas kierunkiem wychowawczym” (Stonska, 1977: 14-15). Przy
doborze lektury i ewentualnych uzupeiniajacych materiatéw graficznych wykorzy-
stywanych podczas zajec z bajka warto siega¢ do bardziej szczegétowych wynikow
prac badawczych Stonskie;.

Jesli prowadzacy zdecyduje sie na wykorzystanie ilustracji, warto by robit
wdéweczas krétkie przerwy, aby dziecko miato sposobnos$¢ przyjrzec sie szczegdétom
rysunku i skomentowac¢ je lub zada¢ pytanie. Gdy dziecko zapytuje o konkretna
sytuacje, osobe lub przedmiot na ilustracji, wychowawca moze odpowiedzie¢ py-
taniem: ,A jak Ty myslisz — co oni tu robig (kto/co to jest?)”; moze tez zachecac
dziecko do witaczania wiasnych uwag, pytajac np. ,Jak myslisz, dlaczego on sie tu
ukryt”? Mtodszemu dziecko mozna zaproponowac odnalezienie na rysunku kon-
kretnych postaci badz obiektéw (Project for the Study of Alternative Education in
South Africa, 2015).

Aranzacja przestrzeni i sposéb przekazu. Organizujgc miejsce spotkania na-
lezy zadba¢ o odpowiednie warunki, by dziecko mogto dobrze styszeé gtos opowia-
dajacego, i by nie rozpraszaty go zewnetrzne bodZce. Dzieci niekiedy same wskazuja
preferowane miejsce (lub sposoéb jego aranzacji); liczenie sie z inicjatywa dziecka
juz na tym etapie moze przynie$¢ zaskakujgco pomys$lny bieg.

Nalezy unika¢ pospiechu (Barker, 1985), dziecko powinno widzie¢, ze wy-
chowawca hojnie ofiarowuje mu swoj czas i uwage. Jezeli to mozliwe, warto bajke
opowiadac (zamiast czytac), ta forma jest w literaturze przedmiotu czesto zalecana
(zob. Mello, 2001). Tokarska - przy spetieniu okreslonych przestanek - dopusz-
cza forme zaréwno opowiedzenia, jak i przeczytania (2009b). U niektdrych autorow
zalecenie unikania czytania ma charakter kategoryczny (Pasca, 2015). Z kolei w ba-
daniach wtasnych nie stwierdziliSmy konieczno$ci catkowitej rezygnacji z czytania
- ta forma moze bowiem nie$¢ ze soba swoiste, niekiedy bardzo pozyteczne konse-
kwencje. Przyktadowo, podczas jednego z osobistych spotkan z dzieémi dziewczyn-
ka przerwata lekture i zapytata: ,Czy moge przeczytac ci fragment bajki?”; wcze$niej
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dziewczynka nie chciala rozmawiac¢ na tematy poruszane w bajkach - zamiana rél
spowodowata, ze dziecko otwarto sie na dyskusje.

Kluczowe znaczenie ma jednak nie sposob przekazu (czytanie, odtwarzanie
z pamieci, czy improwizowanie), ale zaangazowanie i obecnos$¢ przy dziecku. Nie na-
lezy zostawia¢ dziecka ,sam na sam” z lekturg, nawet gdy potrafi juz sprawnie czy-
ta¢, ani sadza¢ go przed monitorem, by zapoznato sie z jej filmowa wersja. Istotnym
elementem spotkan z bajka jest nie tylko oddzialywanie jej tresci na dziecko, ale
takze budowanie wiezi pomiedzy stuchaczem a opowiadajacym (Brett, 2013; Zipes,
1996; Rizza, 1997). Utrzymywanie kontaktu wzrokowego oraz uwazno$¢ na reakcje
dziecka pomagaja rozpoznac czy $ciezka, ktéra podaza prowadzacy jest wiasciwa
(Lipman, 2003).

Nie nalezy czyta¢ opowiadania dziecku bez wczes$niejszego zaznajomienia sie
z catym jego tekstem. Wtasne obserwacje praktyki pedagogicznej wykazaty wpraw-
dzie, ze doswiadczeni specjalisci potrafia na biezaco dokonywac¢ potrzebnych ko-
rekt - dyskretnie wprowadzajac do tekstu pozyteczne elementy lub usuwajac zen
to, co mogtoby mie¢ niekorzystny wptyw na dziecko. Potrafiag tez - co jest bardzo
pozadane - dostosowywac kontekst opowiesci do odbiorcéw i potrzeby chwili (np.
do zachowan lub samopoczucia dzieci). Jezeli jednak wychowawca nie jest pewien
swych umiejetnosci w tym zakresie - nie powinien ryzykowac.

Osoba prowadzaca spotkanie powinna dostosowaé do wieku dziecka jezyk
opowiadania - tak by uzywane przez nig stownictwo byto dla niego w petni zro-
zumiate (Brett, 1998). Dla wyeksponowania emocji przezywanych przez postaci
bajkowe dobrze jest, by opowiadajacy uwzglednit odpowiednia modulacje gtosu
i zmiany w wyrazie twarzy. Skutecznos$¢ pracy z bajkg warunkuje takze dtugos¢
opowiadania. Dobrze jest przygotowac krotkie opowiadanie. Dtuzsze historie moz-
na natomiast rozktada¢ w czasie, opowiadajac je fragmentami przez np. kolejnych
kilka dni, uwzgledniajgc dzieciece mozliwosci skupiania uwagi (zob. Barker, 1985;
Brett, 2013).

Ukierunkowanie na perspektywe dziecka i indywidualizacja przekazu.
Na kazdym etapie spotkania wymaga sie od wychowawcy mozliwie najpetniejszego
uwzglednienia perspektywy dziecka, tj. musi on zawsze starac sie zrozumie¢ poto-
zenie dziecka oraz sposéb, w jaki odbiera ono rzeczywisto$¢; takze podczas pro-
wadzonych péZniej rozméw z dzieckiem wychowawca winien usitowa¢ porzucaé
wtlasne wyobrazenia i interpretacje.

Indywidualizacja przekazu polega na dopasowaniu tresci bajki do konkretnej
osoby, majgc na uwadze cechy charakterologiczne dziecka, predyspozycje intelek-
tualne i mechanizmy rzadzace jego wewnetrznym $wiatem (sposoby postrzegania,
potrzeby, postawy, pragnienia) oraz specyfike jego sytuacji.

Gléwnemu bohaterowi nadaje sie cechy i pte¢ stuchacza, przypisuje prze-
zZywane przez niego uczucia (np. obawy, zazdros¢, wstyd); wpisuje sie bohatera
w polozenie (problemy, zdarzenia, konflikty) bedace odbiciem sytuacji dziecka.
Przedstawienie sylwetki bohatera oraz jego sytuacji ma zaciekawi¢ dziecko oraz
sktoni¢ je do identyfikowania sie z bajkowa postacia - rys charakterologiczny boha-
tera powinien zatem uwzglednia¢ pozytywne cechy dziecka, jego zdolnosci, talenty
i predyspozycje. W narracje wiacza sie wydarzenia, ktére naprawde miaty miejsce
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w zyciu dziecka; w dziecku drzemie silna tendencje do nasladowania - zaktada sie,
ze im chetniej dziecko bedzie utozsamiac sie z bohaterem, tym bardziej bedzie sie na
nim wzorowac¢ w konkretnych sytuacjach (Brett, 1998).

Ustalajac stopien zblizenia sytuacji zyciowej dziecka do kontekstu, w ktérym
osadza sie postaci z bajki nalezatoby zachowa¢ jednak pewng doze ostroznosci.
Trzeba mie¢ mianowicie wzglad na indywidualne wymagania dziecka, uwazajac
zwlaszcza, by nie naruszy¢ jego poczucia bezpieczenstwa. Literatura przedmiotu
oferuje w tym zakresie odmienne zalecenia. Z jednej strony, postuluje sie dostoso-
wanie nawet imienia bohatera do imienia dziecka: Brett (1998) sugeruje, by imie
byto zbliZzone brzmieniem, jednak nie identyczne. Z drugiej strony, podkresla sie, ze
dziecko nie powinno zobaczy¢ w bajce swojej jawnej, tatwej do zauwazenia imitacji,
ale odrebng istote, ktdra skutecznie zmaga sie z bliskimi mu problemami badz uczu-
ciami (Klimowicz, 2009).

Obserwacje wlasne potwierdzaja, Ze przypisywanie bohaterowi wprost istot-
nych atrybutéw dziecka (w tym imienia) moze spowodowac¢ zawstydzenie poru-
szanym w bajce tematem i zniecheci¢ do rozmowy. Mniej ryzykowne jest wpisanie
w porzadek fabuty wydarzen drugorzednej wagi, ktére dziecko tatwo skojarzy ze
swoim zyciem i ktore przyciggna jego uwage. Za przyktad moze tu postuzy¢ na-
stepujace zdarzenie: kiedy na krétko przed rozpoczeciem zaje¢ z tekstem w Zyciu
pewnego dziecka miata miejsce wizyta babci, woéwczas odwiedziny babci wplecione
w akcje opowiesci wzbudzity u dziecka pozadane skojarzenie oraz zaciekawienie.
W praktyce wtasnej sprawdzato sie takze wprowadzanie innych charakterystycz-
nych elementéw zwigzanych z aktualng sytuacja rodzinng dziecka, ktére jednak nie
dotyczyty bezposrednio trudnego dla niego tematu bajki (np. motyw mtodszej sio-
strzyczki, ktéra wtasnie spedzita pierwszy dzien w przedszkolu).

Stwarzanie strefy bezpieczenstwa i angazowanie dziecka. Odpowiednia
konstrukcja kontekstu opowiadania zapewnia dziecku poczucie bezpieczenstwa.
Niedopuszczalne jest przymuszanie dziecka do zwierzania sie ze swoich probleméw.
Trzeba natomiast pozwoli¢ mu wstucha¢ sie w opowies¢ o kims, kto do§wiadcza po-
dobnych trudnosci (Brett, 1998). Dziecko, nie czujac sie oceniane, prawdopodobnie
chetniej podejmie rozmowe o ,czyich$” problemach (zob. tez Brendel, 2009).

Dla zaabsorbowania atencji dziecka wychowawca moze stara¢ sie pobudzi¢ je
do refleksji nad opowiescia: np. ,Jak bys sie czut gdyby...?”, ,Co by$ zrobit gdyby...?”,
,Jak myslisz, dlaczego bohater to powiedzial?”; albo: ,Zastanawia mnie dlaczego on
to zrobit...”. Pytania mozna wypowiadac nie tylko po zakonczeniu, ale takze podczas
lektury, pozwalajac dziecku ingerowac w przebieg bajkowych zdarzen: ,A co jesli...
przybytby tu teraz i...?” (Project for the Study..., 2015). Pytania zadawane podczas
lektury majg czesto na celu sprowokowanie dziecka do odgadywania przysztych lo-
soéw bohatera, skutkow jego poczynan lub jego uczu¢: ,Jak myslisz co stato sie poz-
niej?”, ,Dlaczego on sie cieszy?” (Raising Children Network, 2017b).

Dziecko réwniez powinno mie¢ mozliwos¢ zadawania pytan, jesli jednak ich
ilos¢ uniemozliwia ukonczenie lektury mozna zasugerowac: ,Czytajmy dalej, aby sie
dowiedzie¢, dobrze?” (Project for the Study..., 2015).

Postugiwanie sie technikami angazowania uwagi stuchaczy jest konieczne
zwlaszcza w kontakcie z dzie¢tmi we wczesnej fazie wieku przedszkolnego. Dla
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utrzymania ich zainteresowania w bieg narracji wigcza sie niekiedy refreny badz
rymy i powtarza sie je razem z dzieckiem. Gdy tekst jest czytany, mozna poprosic¢
mtodsze dzieci, by przerzucaty strony. Innym sposobem przyciggania uwagi dziec-
ka jest zachecanie go do wykonywania gestéw, nasladowania lub rozpoznawania
dzwiekow (np. szumu deszczu, gtoséw zwierzat); mozna takze przygotowac ry-
sunki twarzy poszczegoélnych postaci i postugiwac sie nimi w trakcie lektury (Kids

Sunday School Place, 2015) badZ zaprosi¢ dziecko do wspo6lnego sporzadzenia ta-

kich rekwizytéw (np. z mydta lub plasteliny). Przygotowane przedmioty mozna

poZniej wielokrotnie wykorzystywaé, organizujac np. teatr cieni, by odegrac razem

z dzieckiem opowie$¢ badz jej wybrana czes$¢. Dziecko angazuje sie bardziej, je-

$li w trakcie inscenizacji pozwala mu sie przewidywa¢, zgadywac i improwizowac

(spontanicznie komponowac bieg bajkowych wydarzen, ksztattowac losy bohate-

ra wedtug wtasnych pomystow). Przystepujac do czytania mozna pokaza¢ dziecku

napisy oraz ilustracje na oktadce i zacheci¢ je do odgadniecia o czym jest opowies¢.

Wowczas, po zakonczeniu lektury wychowawca odwotuje sie do przewidywan

wskazanych przez dziecko proszac je, by ocenito na ile okazaty sie trafne (zob.

Edmunds & Bauserman, 2006).

Dialog. W kolejnym etapie powinna nastgpi¢ dyskusja na temat istotnych tre-
$ci bajki, jednak nie powinno sie jej wymuszaé, gdy dziecko nie chce méwic (np.
Klimowicz, 2009) - w takiej sytuacji warto natomiast zacheci¢ je do wykonania ry-
sunku (np. Tokarska, 2009b; 2014), kolazu badz innej manualnej pracy zwigzanej
z tematem lektury. Mozna prébowac przetamac op6r dziecka mobilizujac je do na-
dania tytutu wtasnemu dzietu, a nastepnie uczynic z niego punkt wyjscia do dialogu
(Crenshaw, 2007); lub tez poprosi¢ dziecko, by wymienito co w wystuchanej opo-
wiesci byto jego zdaniem wazne, co mu sie podobato, albo przeciwnie - by wskazato
zdarzenia, ktdre chciatoby wyeliminowag, czy tez zaproponowato kierunek zmiany
biegu konkretnych wypadkéw. W zaleznosci od zatozonego celu dyskusji mozna za-
checi¢ dziecko by (por. losebadze, 2010):

— przywotato zastosowane przez bohateréw sposoby zmiany trudnej sytuacji albo
odwrotnie: popetniane przez nich btedy;

— rozwazyto czy istniaty jakie$ inne mozliwos$ci wyjscia z opresji i zaproponowato
wlasne rozwigzanie problemu;

— zastanowito sie w jaki spos6b bohater mégt uniknaé problemu oraz jakie zasoby
byly potrzebne, aby zostat on pomys$lnie rozwigzany: czy bohater nimi dyspono-
wat oraz czy uzywat ich wlasciwie;

— przyjrzato sie motywom, intencjom bohatera i ocenito jego specyficzne postawy
badz zachowania;

— probowato rozpoznac zrédto problemu; dziecko moze np. odtworzy¢ (stownie,
graficznie) przedstawione w bajce okolicznosci, zdarzenia, decyzje ktére dopro-
wadzity bohatera do niekomfortowej sytuacji albo narysowac - wedtug wtasnego
pomystu - droge, ktéra mogt przej$c¢ bohater zanim znalazt sie w potozeniu opi-
sanym w bajce (Tokarska, 2014);

— wskazato czego mozna nauczy¢ sie / dowiedzie¢ dzieki lekturze.

Bardzo wazne jest, by dorosty uwaznie stuchat wszystkiego, co dziecko ma do
powiedzenia w zwigzku z ustyszang historig. Wychowawca nie powinien zmierzaé
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do zdominowania rozmowy - moze pytac, ale nie ,bombardowac” pytaniami; jesli
dziecko bedzie zadawac pytania - mozna wyprébowac technike ich ,,odbijania” (np.
Klimowicz, 2009), odwotujac sie do mysli, wrazen, przekonan dziecka. Technika ta
jest szczegdlnie przydatna w dwéch przypadkach: 1) kiedy nie wiemy co odpowie-
dzie¢, 2) gdy chcemy dowiedziec sie czegos$ o dziecku - np. co mysli, co go trapi lub
niepokoi, czego sie boi. W pierwszym przypadku mozna przekierowac pytanie do
dziecka, np. ,a jak uwazasz?”, ,a co Ty o tym myslisz?”, a w sytuacji, gdy dziecko nie
potrafi odpowiedzie¢ - zaproponowac rozwiktanie ,zagadki”, zachecajac je do zga-
dywania. Z kolei w drugim przypadku - gdy np. wychowawca podejrzewa, Ze dziec-
ko martwi sie lub jest przestraszone, warto by dociekat przyczyny, koncentrujac
uwage na bohaterze historyjki: ,Jak myslisz, czego on moégt sie ba¢?” albo: ,,Co mogto
go martwic?” (por. Brett, 1998: 27-28).

Wychowaweca nie powinien sugerowa¢ odpowiedzi, powinien zwracac tez uwa-
ge, by nie ograniczac liczby mozliwych odpowiedzi w inny sposéb. Zaleca sie, by wy-
chowawca zaniechal zadawania pytan zamknietych (Klimowicz, 2009). Powinien
raczej sktania¢ dziecko do refleksji, wspiera¢ je w odczytywaniu znaczenia tresci
bajki, jednak bez narzucania gotowych interpretacji. Wychowawca powinien po-
wstrzymaé sie od wyjasniania ukrytego sensu oraz poréwnywania bajkowych
postaci z dzieckiem. Pogtebianie rozumienia tresci uzyskuje sie natomiast przez
zadawanie pytan otwartych. Sposobno$¢ do refleksji nad osobowoscia ktoregos
z bohateréw oraz nad znaczeniem jego loséw mozna stworzy¢ proponujac dziecku
,Zabawe w reportaz” - wychowawca przedstawia sie jako dziennikarz telewizyjny,
dziecko za$ prosi, by wcielito sie w jedng z bajkowych postaci. Jako gospodarz talk-
-show zaprasza dziecko do programu, aby przeprowadzi¢ z nim wywiad (Project for
the Study..., 2015).

Podtrzymywanie uwagi. Wychowawca winien nieustannie zwraca¢ uwage,
by opowiadanie wzbudzato zainteresowanie dziecka: stara¢ sie budowac atmosfere
radosci, zartowac oraz reagowac na przejawy poczucia humoru dziecka. Prace z baj-
ka mozna uatrakcyjni¢ wprowadzajac do niej elementy preferowane przez dziecko:
formy swobodnej tworczej aktywno$ci, lubiane przez nie zabawy. Mozna np. taczy¢
narracje z czynnosciami manualnymi: rysowaniem, malowaniem, lepieniem (np.
Brett, 1998) czy odgrywaniem scenek wystepujacych w bajce. Plastyczne interpre-
tacje wykonywane przez dzieci mogg stanowi¢ cenng informacje o ich wewnetrz-
nym $wiecie oraz istotnie wzbogaci¢ dyskusje nt. waznych tresci bajki. Technike
tzw. ,odgrywania rél” warto zastosowac, aby dziecko mogto doswiadczy¢ ,oddzie-
lenia” od wtasnych utrwalonych schematéw dziatania (zachowania, dokonywania
wyboréw), stawiajgc sie na miejscu bajkowego bohatera; np. w przypadku dziecka
nie$miatego - proszac go o wejscie w role osoby pewnej siebie. Wychowawca moze
tez sam odegrac role dostarczajac dziecku potrzebnego mu wzoru do nasladowania
(Brett, 1998).

Postawa otwarto$ci. Spotkanie ma stwarza¢ warunki do twoérczej wspotpra-
cy: niedopuszczalne jest krytykowanie i lekcewazenie pomystéw dziecka. Mozna
pozwala¢ mu ingerowac w tres$¢ bajki badZ w sposéb jej przekazywania. Dzieci sa
wyposazone w intuicyjne zrozumienie typowej struktury bajki, stad kiedy wymy-
$laja wlasng bajke nawigzuja do niej w sposéb naturalny - warto wykorzystywac
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ten tworczy potencjat dajac dziecku szanse na skonstruowanie bajki w catosci albo
jej czesci (Wardetzky, 1990, za: Armstrong, 2007). W przypadku spotkania, w kto-
rym uczestniczy grupa dzieci znakomicie sprawdza sie pomyst wzajemnego obdaro-
wywania sie samodzielnie skonstruowanymi bajkami (Borowy, 2013). Chcac uczy¢
dziecka konstruktywnej postawy wobec sytuacji problemowej mozemy zachecic je,
by utozyto szczesliwe zakonczenie nieznanej mu historii albo by zaproponowato
wtlasng wersje przebiegu wydarzen znajomej bajki. Tego rodzaju dzieciece ingeren-
cje moga by¢ tez inspirowane pytaniami np. ,a co by byto, gdyby Kopciuszkowi wca-
le nie spodobat sie Ksigze?”

Dzieciecego sposobu postrzegania sytuacji ukazanych w bajce nie wolno ba-
gatelizowac. Jesli dziecko wyraza wlasne zdanie - nie nalezy go kwestionowa¢; za-
daniem wychowawcy nie jest osadzac, ale starac sie raczej poznawa¢ mechanizmy,
na ktérych opiera sie patrzenie dziecka na siebie i otoczenie (Klimowicz, 2009);
mozna zapyta¢ np. - odwotujac sie do bajki: ,jak uwazasz, dlaczego on to zrobit/
powiedziat?” Warto podejmowac dyskusje na niektdre tematy przywotywane przez
dziecko w trakcie spotkania. Gdy dziecko zadaje pytanie, wéwczas dorosty, zanim
na nie odpowie, powinien stara¢ sie stwarza¢ mozliwosci, by dziecko samo wymy-
$lito odpowiedz (Raising Children Network, 2017a).

Dziecku nalezy przyzwala¢ na wyrazanie mys$li i uczu¢ takze w pozastownych
formach - by realizowato swoje wtasne pomysty w ramach prac plastycznych, in-
scenizacji, przedstawien kukietkowych, pisemnych wypowiedzi nawigzujacych do
tematu bajki. Te ostatnie moga obejmowac np. napisanie listu w imieniu jednego
z bajkowych bohateréw, kierowanego do innej wybranej postaci (z tej samej baj-
ki) lub uktadanie alternatywnego zakonczenia bajki. W przypadku, gdy dziecko nie
wie jeszcze jak konczy sie bajka, wéwczas mozna przerwac prezentacje opowiesci
tuz przed rozwigzaniem akcji i poprosi¢ o wymyslenie konncowego etapu przebie-
gu zdarzen (Pardeck, 2013). W pracy z tekstem korzysta sie niekiedy z fotografii
przedstawiajacych cztonkéw rodziny badz inne wazne dla dziecka osoby i wydarze-
nia (Shechtman, 2017). Tematy fotografii mogg w dyskusji przeplatac sie z interpre-
tacja losow bajkowych bohater6ow.

Wzbudzanie nadziei i zachecanie do dzialania w kierunku zmiany.
Opowiadanie powinno pociesza¢ oraz wzbudza¢ i podtrzymywaé nadzieje. Stad
uwagi dziecka nie powinno sie kierowa¢ na problemy i emocje, ale na sposoby
poradzenia sobie z nimi. Istotna role petni tu szczesliwe zakonczenie bajki, ktére
ma motywowac¢ dziecko do zmiany ucigzliwej sytuacji (np. Doran, 2005). O ile po-
myst na sylwetke bohatera oraz fabute jest niekiedy przenoszony niemal wprost
z zycia dziecka, o tyle praca nad zakonczeniem wymaga bardzo starannej refleksji.
Kluczowe jest przy tym, by wychowawca nie ograniczyt sie do zaproponowania sa-
mego tylko rozwigzania, ale wskazat droge, ktérg przechodzi bohater, by do niego
dojs¢ (Barker, 1985).

Wybrane teksty i prowadzona na ich podstawie dyskusja powinny pomagac
dziecku dostrzega¢ mozliwos$ci znalezienia rozwigzania i zmiany nawet bardzo
trudnej sytuacji, zacheca¢ do wychodzenia z biernosci: jesli wychowawca postrzega
podjecie dziatania przez dziecko jako pozadane - powinien wspiera¢ je w poszuki-
waniu skutecznych rozwigzan, rozmawia¢ z dzieckiem o jego wtasnych pomystach
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i mobilizowa¢ do wytrwatego wecielania ich w zycie. Dlatego wazne jest, by nie od-
wotywac sie bezrefleksyjnie do motywoéw takich jak wrdzki, czarodziejskie przed-
mioty badz magiczne zdarzenia ,samoistnie” rozwigzujace problemy i konflikty
bohaterow.

Zadaniem wychowawcy nie jest przekona¢ dziecko, ze jego problematyczne do-
$wiadczenie ma szanse odmieni¢ sie w krotkiej perspektywie czasowej, ale wzbu-
dzi¢ nadzieje na do$wiadczenie szcze$cia, ksztaltowac postawe optymistycznego
postrzegania przysztosci i oczekiwania sprzyjajacych zdarzen oraz poczucia, Ze oso-
biste dziatanie dziecka moze mie¢ wptyw na to co sie w jego zyciu bedzie wydarzac.

Wzmacnianie i utrwalanie. Warto wykorzystywa¢ codzienne sytuacje, by
poznane wzorce zachowania utrwalaly sie w pamieci dziecka i prowokowaty do
zmiany jego zachowania: jesli nadarzy sie odpowiednia okazja - mozna robi¢ spon-
taniczne nawigzania do tresci bajek (Tokarska, 2009a; 2009b; 2014). W celu zmo-
bilizowania wyobrazni dziecka mozna zacheca¢ dziecko do twoérczego dziatania,
odwotujac sie do réznych form ekspresji, w tym tanca, inscenizacji, improwizacji
z wykorzystaniem muzyki (Kossakowska, 2014).

Decydujac sie na odegranie rél mozna uwzgledni¢ kostiumy i rekwizyty; wspoél-
nie z dzieckiem odnajdywac¢ badZ wykonywa¢ np. torby, nakrycia gtowy, szale, re-
kawiczki, peruki, bizuterie, pudetka. Mtodszemu dziecku mozna zaproponowac, aby
zilustrowato swdj ulubiony fragment opowiesci, zas starsze zacheci¢ do narysowa-
nia mapy miejsca, w ktérym toczy sie akcja opowiesci (Project for the Study..., 2015).
Ilustracje przygotowywane przez dzieci moga stanowi¢ odtworzenie ciaggu zdarzen
przedstawionych w bajce. Moga tez uwzglednia¢ wymyslone sytuacje, o ktérych nie
byto mowy w opowiesci (Pardeck, 2013).

Nie nalezy zniechecac sie, jezeli dziecko nie realizuje wartos$ci i rozwigzan za-
wartych w historyjce albo gdy podejmowane przez dziecko wysitki nie dajg obser-
wowalnych efektow. Jezeli zastosowanie zaproponowanego w bajce rozwigzania
zakonczyto sie niepowodzeniem, mozna opowiedzie¢ kolejng historie, wskazujac,
ze juz samo podjecie proby oznacza zwyciestwo, a postawa wytrwatosci w po-
szukiwaniu wyjscia z sytuacji godna jest pochwaty i nasladowania (Brett, 1998).
Wychowawca powinien (w widoczny dla dziecka sposéb) docenia¢ aktywno$¢ i za-
angazowanie dziecka (Klimowicz, 2009). Dziecko powinno odczu¢, ze wychowawca
wysoko ceni zaréwno jego wktad w spotkanie, jak i kazda prébe wprowadzania jego
owocow w zZycie.

Podsumowanie

Wiaczenie metody pracy z bajka w porzadek regularnych kontaktéw z dziec-
kiem moze nie$¢ ze sobg wiele korzystnych skutkéw wychowawczych. Dzieciecy
kontakt z opowiescig nie zmieni w spos6b automatyczny warunkéw rzeczywistosci,
w ktorej funkcjonuje dziecko, ale moze znaczgco wptynac¢ na jego sposéb postrzega-
nia zewnetrznych zjawisk oraz dowies¢, ze zasoby, w ktdre zostato indywidualnie
wyposazone, dajg konkretne mozliwosci ingerencji w zyciowe okolicznosci. Poeta
i filozof, Gilbert Keith Chesterton (1909) trafnie niegdys zaobserwowat, ze bajki
nie obwieszczajq dziecku, Ze istnieja ,potwory” i ,smoki”: dzieci juz o nich wiedza.
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Dzieki bajkom dziecko dowiaduje sie natomiast, ze ,potwory” i ,smoki” mozna po-
konywac. Z kolei w opinii innego brytyjskiego (wspo6tczesnego) poety - Rowana
Williamsa, potrzebujemy dzi$ bajek bardziej niz kiedykolwiek: ,Nasze srodowisko
[...] jest wrogie i destruktywne w niespodziewany sposéb; ale jest rowniez niespo-
dziewanie petne zasobow” (Williams, 2014; ttum. wtasne). Bajka pomaga rozpozna-
wac i korygowa¢ sposoby postrzegania zewnetrznych sytuacji, ale przyczynia sie
takze do zmiany fatszywych przekonan o sobie samym i zaburzonej oceny wtasnych
mozliwosci. Dziecko, zapoznajac sie z postacig borykajaca sie z tym samym proble-
mem, z jakim zmaga sie ono samo, ma okazje przyjrze¢ sie sposobom radzenia sobie
w trudnej dla niego sytuacji i zastosowa¢ analogiczne rozwigzania w swoim wta-
snym zyciu. Stawia wowczas czota problemowi bez naruszania granic indywidual-
nej strefy bezpieczenstwa, tj. z zachowaniem komfortowego dla siebie dystansu (np.
Legault & Boila, 2003). Postuzenie sie metaforg pozwala dostarczy¢ wgladu w pro-
blem, daje mozliwos¢ zmiany punktu widzenia, przypatrzenia sie wielu istotnym
problemom z innej (bardziej obiektywnej) perspektywy (Szpilkowska, 2002; Rizza,
1997). Stad celne wydaje sie okreslenie bajki ,lustrem” (Pasca, 2015), ,towarzysz-
ka drogi” (Szpilkowska, 2002) albo ,busolg” (Tsitsani et al., 2012). Uczy bowiem
podazaé za ,wtasng gwiazda” (Wais, 2006) w ,,odwiecznej podrézy ku prawdzie”,
w ktérej uczestnicza ci, ktérzy jej aktywnie poszukuja (Eichelberger & Szczawinski,
2001, za: Szpilkowska, 2002). W takim ujeciu praca z bajka stanowi wypetnienie
luki w systemie edukacji szkolnej, jako element ,wychowania dla madro$ci”, ignoro-
wany tez czesto w procesie wychowania rodzicielskiego.

W opinii Pietrasinskiego madros$¢, jako ideat wychowaweczy, jest - na gruncie
wspotczesnej nauki - odrzucany (Pietrasinski, 1990). Tym bardziej na uwage za-
stuguje fakt, ze strategie pracy z potencjatem madro$ciowym bajki znalazty miejsce
w polu badawczym Tokarskiej (2008; 2009a; 2009b). Autorka wpisuje je w pew-
ng postac praktyki psychologicznej ,[...] ktora nie przynalezy do terapii, a do psy-
choprofilaktyki oraz pogtebionej edukacji [...]” (deep education, Tokarska, 2008:
474). Realizuja one jednoczesnie zatozenia tzw. edukacji madrosciowej (por. m.in.
autorski projekt Bajkowej Szkoty Mqdrosci, Tokarska, 2009a).

Praca z bajka moze stanowi¢ przestrzen zwyktych praktyk rodzicielskich i pe-
dagogicznych: wprowadzania dziecka w $wiat wartosci, przekazywania wiedzy
i umiejetnos$ci, modelowania zachowan i nastawien dziecka w sytuacjach wymaga-
jacych przebijania sie przez jego op6r albo dostosowania sie do jego wrazliwosci.
Podczas ,spotkan bajkowych” tworza sie warunki, w ktérych dziecko czuje sie ro-
zumiane, kochane, wspierane i przyjmowane. W takich warunkach realizacja celow
wychowawczych ma wieksze szanse powodzenia; jednak to nie koncentracja na ce-
lach ma by¢ w procesie wychowania najwazniejsza - wychowanie dziecka opiera
sie przede wszystkim na dobrej z nim relacji. Dla rodzica praca z bajka stanowi spo-
sobnos¢, by ofiarowac dziecku swojg obecnosc i uwage. W czasie wspoélnej lektury
i rozmo6w obecnos$¢ przy dziecku staje sie realna, poniewaz uwaga jest nakierowana
wylacznie na dziecko. W rzeczywisto$ci chwile spedzone z lekturg w atmosferze ak-
ceptacji to czas budowania i umacniania wiezi z dzieckiem.
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Funkcje przekazu bajkowego w pracy wychowawczej
z dzieckiem w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym

Streszczenie

W artykule wyodrebniono i szczegétowo oméwiono cztery zasadnicze funkcje, jakie moze
petni¢ bajka w procesie wychowania dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.
W czesci wstepnej zakreslono podstawowe ramy definicyjne w odniesieniu do pojecia wy-
chowania w kontekscie pracy z tekstem bajkowym. Nastepnie przedstawiono charakte-
rystyke czterech funkcji przekazu bajkowego: 1) epistemiczna; 2) estetyczno-ludyczna;
3) modelujaca; 4) terapeutyczna (korektywng).

Stowa kluczowe: bajka; bajkoterapia; wychowanie; dziecko

Functions of the fairy tale narrative in the raising
of preschool and early school-aged children

Abstract

This article identifies and explores four primary functions of the fairy tale narrative in the
context of rearing preschool and early school-aged children. First, a framework of concepts
is introduced to outline the rearing process considered in the paper. Then, the four functions
are described. They are: 1) epistemic; 2) aesthetic-ludical; 3) modelling; and 4) therapeutic.

Key words: fairytale; fairy tale therapy; child-rearing; child

Wprowadzenie

Niniejszy artykut stanowi kontynuacje tematyki poswieconej metodzie tzw. ,pra-
cy z bajka”, podjetej wczesniej w tekscie pt. ,Praca z bajka w procesie wychowania
dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym: zagadnienia terminologiczne
i metodyczne”, w ktérym wyznaczono ramy teoretyczne metody oraz sformutowa-
no warunki skutecznej pracy z przekazem bajkowym w procesie wychowania (Bed-
narska, 2017).

Literatura z zakresu pedagogiki i psychologii wychowawczej przywotuje liczne
ujecia definicyjne wychowania; propozycje poszczegdlnych autoréw ktada nacisk
na odmienne jego aspekty, roznie postrzega sie jego istote, cele oraz petnione w nim
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role wychowawcy i wychowanka. Istotne réznice dotycza zwtaszcza sposobu rozto-
zenia akcentdw w relacji wychowawca-wychowanek. Pojecie osoby wychowywanej
jest sprowadzane do przedmiotu podlegajacego jednostronnym interwencjom wy-
chowawczym osoby dorostej (wychowanie jako ,urabianie”), badz tez przeciwnie
- traktuje sie dziecko jako podmiot w relacji opartej na wzajemnosci i dialogu.

Koncepcja pracy z bajka odpowiada wymogom procesu wychowania definio-
wanego przez autorke niniejszego artykutu jako wszelkie formy, w jakich osoba
dorosta (wychowaweca/rodzic) realizuje powierzona jej odpowiedzialno$¢ wobec
dziecka (wychowanka) w zakresie ksztattowania jego osobowo$ci oraz jego roz-
woju w wymiarze intelektualnym, psychicznym (emocjonalnym), spotecznym i ak-
sjologicznym (w tym duchowym). Tak rozumiane wychowanie obejmuje przede
wszystkim:

— rozpoznawanie biezacych potrzeb rozwojowych oraz potencjatu rozwojowego
dziecka;

— nadawanie (i aktualizacje) kierunkéw rozwoju z uwzglednieniem systemu war-
tosci (ktory wychowawca akceptuje jako wtasny) oraz indywidualnych zasobéw
i mozliwosci rozwojowych dziecka;

— stwarzanie optymalnych warunkéw dla rozwoju dziecka w wyzej wymienionych
obszarach, zgodnie z ustalanymi kierunkami.

Powyzsze dziatania powinny by¢ traktowane jako state komponenty wycho-
wania oraz stanowi¢ podstawe decyzji w zakresie stawianych dziecku wymagan
i udzielanego mu wsparcia, przy czym zaktada sie tu ,dwupodmiotowy” charakter
relacji wychowawczej. Praca z bajka ma bowiem stanowi¢ nie tylko forme wspar-
cia i niwelowania przeszkod na drodze rozwoju dziecka, ale tez stwarza¢ warunki
do wspoélnych poszukiwan, do odkrywania i rozwijania mozliwo$ci rozwojowych
dziecka. Praca z tekstem bajkowym moze stanowi¢ cenne (niekiedy zaskakujace)
rowniez dla wychowawcy/rodzica doswiadczenie w procesie, ktéry - za Elzbieta
Sujak - mozna by okresli¢ ,niespodziankg” lub ,przygoda”: ,Ten element niespo-
dzianki, [...] przygody, w rozwoju cztowieka wart jest podkreslenia. W tym wtasnie
rozwoéj podobny jest do szczeScia: Ze sie go znajduje, odkrywa, odczytuje ze zdziwie-
niem i to wtas$nie bardziej po drodze, niz jako cel” (Sujak, 1975: 17).

W pismiennictwie naukowym proces wychowania byt czesto definiowany jako
dziatania ,$wiadome”, ,zamierzone” lub ,intencjonalne”, co jednak nie uwzglednia
skutkéw tego procesu wynikajacych z wptywu, jakie maja na dziecko postawy i za-
chowania wychowawcy obserwowane przez nie w rozmaitych kontekstach zycia
codziennego. Powyzej zaproponowano w to miejsce okreslenie ,wszelkie formy
realizacji odpowiedzialnosci”, co ma nie tylko wskazywac na szersze rozumienie
kontekstu procesu wychowania, ale takze eksponowac ciezar zobowigzania moral-
nego wychowawcy (w szczegoélnosci rodzica) jako najblizszego punktu odniesienia
i wzorca osobowosciowego dla wychowanka.

Z kolei dziatania zwigzane z zapewnieniem bezpieczenstwa fizycznego (ochro-
ny) dziecka, zaspakajaniem jego innych potrzeb fizycznych oraz jego rozwojem
w wymiarze fizycznym beda dalej okreslane jako ,,opieka”. Trzeba przy tym zwrocic¢
uwage, ze aktywnosci o charakterze opiekunczym nie da sie od procesu wychowania
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catkowicie oddzieli¢, poniewaz sposoby (i atmosfera), w jakich sprawowana jest
opieka nad dzieckiem istotnie oddziatuja na jego rozwdj takze w obszarze psychiki.

Funkcje bajki w relacji wychowawczej

Termin ,bajka” w niniejszym tekscie uzywany jest w odniesieniu do narracyj-
nej formy przekazu, ktérego konstrukcja zaktada istotne réznice w stosunku do baj-
ki oraz basni jako literaturoznawczych wzorcow gatunkowych, tj.:

— ,odejscie od (typowej dla basni) nieokre$lonosci czasu i przestrzeni na rzecz osa-
dzenia bohatera w warunkach znanych badz bliskich dziecku [...]”;

— ,rezygnacje z charakterystycznej atmosfery nadzwyczajnosci i »czarodziejskiej«
warstwy utwordw basniowych [...], w szczeg6lno$ci zaktada sie, Ze tajemnicze
moce lub zjawiska nie moga by¢ narzedziem przezwyciezania problemoéw do-
$Swiadczanych przez bohatera, ani zrodtem finatowego rozstrzygniecia jego sytu-
acji [...]";

— ,zlagodzenie konwencji dydaktycznej wtasciwej bajce moralizatorskiej: unikanie
pouczen wypowiadanych wprost badz sugerowania jednoznacznej interpretacji
kondycji bohatera; dopuszcza sie natomiast mozliwos$¢ alegorycznego przed-
stawiania zwierzat, zjawisk lub przedmiotéw [...] zawsze jednak z zachowa-
niem przewagi mechanizmoéw rzadzacych Swiatem realnym nad pierwiastkami
fantastycznymi”;

— ,catkowite odrzucenie (wtasciwych niektérym basniom) elementéw grozy i dra-
styczno$ci oraz skomplikowanej lub niezrozumiatej dla dziecka symboliki”;

— ,zachowanie [...] (cechujacego poetyke obu gatunkéw) motywu odwrdcenia
wyj$ciowej sytuacji bohatera oraz doprowadzenia do pomyslnego zakonczenia”
(Bednarska, 2017: 113-114).

Uwzgledniwszy specyficzne elementy przedstawionej wczes$niej definicji wy-
chowania, proponujemy wyodrebnienie czterech (Sci$le ze soba powigzanych)
funkcji, jakie w tym procesie ma spetnia¢ tak rozumiana bajka: epistemiczna,
ludyczno-estetyczna, modelujaca i terapeutyczng (korektywna).

Identyfikacje powyzszych funkcji przeprowadzono w oparciu o wieloaspekto-
w3 analize piSmiennictwa pedagogicznego i psychologicznego. Odwotano sie tak-
Ze do teorii literatury, badan nad czytelnictwem i filozofii (estetyki, epistemologii).
Charakterystyka poszczeg6lnych funkcji uwzglednia ponadto osobiste doswiadcze-
nie autorki niniejszego artykutu wyniesione z indywidualnych spotkan z dzieémi
oraz bezposredniej obserwacji przebiegu warsztatéw arteterapeutycznych, wia-
czonych w regularny program zaje¢ w Specjalistycznej Poradni Psychologiczno-
-Pedagogicznej w Skawinie.

Funkcja epistemiczna. Funkcja epistemiczna wigze sie z gromadzeniem
przez dziecko informacji o sobie samym oraz o swoim otoczeniu - tj. o spotecznej
i kulturowej przestrzeni, w jakiej ono funkcjonuje (innych osobach, naturze rela-
cji miedzyludzkich, zjawiskach, zdarzeniach, miejscach, przedmiotach). Nazwe tej
funkcji oznacza sie w tym artykule jako ,epistemiczna”, poniewaz okreslenia takie
jak ,poznawcza”, ,informatywna” czy ,prezentacyjna” nie oddajg natury poznania,
jakie zaktada sie w przedstawianej tu formie pracy z bajka. Za zasadne uznajemy
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zatem odwotanie sie do greckiego terminu ‘émotiun’ (epistémeé), ktéry wskazuje
nie tylko na przedmiot poznania (wiedze), ale oznacza réwniez ,znajomosc¢ czegos”.
Znaczenie przymiotnika ‘emiotnuovikdg’ interpretujemy tu z Kolei jako ,zdolny do
poznawania” - ,epistemiczny”.

Bajka opisuje fragment ludzkiej rzeczywistosci - psychologicznej, spoteczne;j,
kulturowej - pozostajacej zwykle poza zasiegiem mozliwosci bezposredniego po-
znania przez dziecko. W konfrontacji z bohaterem dziecko moze rozpozna¢ w nim
swoj wtasny (nieraz wczes$niej niedostrzegany) potencjat - talenty, predyspozycje,
ale i tez niedostatki lub utomnosci, ktére trzeba zaakceptowa¢, zachowania i reak-
cje wymagajace zmiany. Sledzac sekwencje zdarzen, jakim podlega bohater i podej-
mowane przez niego dziatania dziecko uczy sie odkrywac zalezno$ci miedzy nimi
i ich przyczynowe uwarunkowania. Swiat przedstawiony w bajce oferuje wartosci,
strategie radzenia sobie w rozmaitych okolicznosciach, sposoby rozwigzywania
problemoéw, a w dtuzszej perspektywie - wpltywa na ksztattowanie wtasnego Swia-
topogladu dziecka i systemu jego standardow moralnych. Wspomaga tez dziecko
w odkrywaniu siebie samego i dostarcza materiatu, ktéry w przyszto$ci moze ono
wykorzysta¢ w procesie konstytuowania wtasnej tozsamosci, m.in. poprzez reorga-
nizacje wiedzy bazujacej na indywidualnym doswiadczeniu. W literaturze krajowej
mowi sie w tym aspekcie o budowaniu tzw. ,zasobéw osobistych”, tj. o nabywaniu
lub przeksztatcaniu schematéw poznawczych zwigzanych z postrzeganiem siebie
i Swiata (Molicka, 2011) badZ ,wewnetrznych zasobéw dziecka” warunkujacych
jego zdrowie w wymiarze psychicznym, umystowym i moralnym (KoZminska &
Olszewska, 2010). Urszula Tokarska (2015), w refleksji nad oddziatywaniami profi-
laktycznymi w obszarze wychowania, wskazuje na potencjat umozliwiajacy osiaga-
nie w kontakcie z narracjami tzw. ,przystosowania egzystencjalnego”.

W pracy z bajka zaktada sie, iz jesli przekaz bajkowy ma by¢ skuteczny, to nie-
siona przez niego informacja musi nawiazywac¢ do realnego do$wiadczenia dziec-
ka. Tresci bajki spotykaja sie w czasie lektury z indywidualnym zasobami dziecka,
,1acza sie” z jego osobistym doswiadczeniem (personal material, zob. np. Franks &
Fraenkel, 1991, za: Armstrong, 2007; Silverman, 2004). Bettelheim zwracat uwage
na istotna role, jaka petnig zawarte w opowiesci tzw. ,znaczenia osobiste” (perso-
nal meanings) - bez odwotania sie do nich przekazywana wiedza moze okaza¢ sie
(z perspektywy dziecka) bezwarto$ciowa: ,Wiedza o faktach przynosi pozytek cato-
$ci naszej osobowosci jedynie wéwczas, gdy przeksztatca sie w »wiedze podmioto-
wa«” (Bettelheim, 2010: 96). Méwigc o ,wiedzy podmiotowej” (personal knowledge)
autor nawigzywat do koncepcji dysponowania wiedzg Michaela Polanyi’ego, zakta-
dajacej, ze przyswajanie wiedzy nie odbywa sie w sposdb mechaniczny, ale angazuje
pewien indywidualny potencjat cztowieka - , 0osobiste sady” (personal judgements;
Polanyi, 1958). Uwzgledniwszy to zalozenie, mozna przyjac, ze dziecko dokonuje
osobistego warto$ciowania przekazywanych mu wiadomosci; 1aczac je z osobistymi
zasobami (sferg wczes$niej nabytych do§wiadczen, przekonan, uczu¢, intuicji) nada-
je im wiasne znaczenie. Epistemiczny charakter poznania w pracy z bajka wigze sie
wiec z tworzeniem dogodnych warunkéw do nabywania informacji i zarazem od-
krywania ich znaczenia w zwigzku z posiadanymi juz zasobami.
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Funkcja ludyczno-estetyczna. W badaniach koncentrujacych sie nad odbio-
rem tekstu funkcje ludyczng (zabawowg, rozrywkowa) oraz estetyczng zwykto roz-
patrywac sie odrebnie. Jednak przyjecie perspektywy wtasciwej pracy z dzieckiem,
o ktérej mowa w niniejszym artykule, uniemozliwia osobne ich opisanie, poniewaz
elementy zabawy - Iudycznosci/ paidialnosci® traktujemy tu jako istotne wartosci
estetyki odpowiadajace preferencjom dzieciecego odbiorcy.

Realizacja funkcji ludyczno-estetycznej wigze sie z wymaganiami, ktére musza
by¢ uwzglednione przy planowaniu i realizacji zaje¢ z wykorzystaniem bajki, bo-
wiem od tego czy wymagania te zostang spetnione bedzie zalezato czy formuta zajec¢
w ogdle uzyska ze strony dziecka akceptacje. Dziecko bedzie sktonne zaaprobowac
dziatania dorostego, jesli rozpozna w nich cechy wtasciwe aktywnosci zabawowe;j.
Praca z bajka zaktada dobrowolno$¢ udziatu dziecka i pozostawia miejsce na spon-
taniczno$¢, jego pomystowos¢, twdrcze zachowania i inicjatywe, co zbliza charakter
spotkania do swobodnej zabawowej aktywnosci, a zarazem warunkuje jego pomysl-
ny przebieg.

Zabawa i przyjemno$c¢ nie stanowia gtéwnego dazenia spotkania, ale w pracy
z bajka traktujemy je jako istotne $rodki osiggania celow wychowawczych. Dorosty
postuguje sie nimi dla stworzenia specyficznej ptaszczyzny porozumiewania sie
z dzieckiem; dziecko rozpoznaje i akceptuje komunikaty, ktére odwotuja sie do
jego uczu¢ estetycznych. Uczucia te sg nosnikiem przyjemnosci (Ungeheuer-Gotab,
2012), a zarazem ,[...] sprawiaja, Ze wszystko, co otacza cztowieka, widzi on sze-
rzej, gtebiej, ostrzej, lepiej” (Ungeheuer-Gotab, 2012: 68). Dziecko posiada ogromny
potencjat wrazliwo$ci estetycznej, dzieki ktdrej istotne tresci bajki moga ,, uobecnié¢
sie” w jego $wiadomosci. Szuman (1975: 50) méwit w tym kontekscie o doswiad-
czaniu/ przezywaniu estetycznego czaru i piekna, podczas ktérego utwor odbija sie
(odzwierciedla) w odbiorcy oraz w nim aktualizuje.

Dla wyjasnienia mechanizmu oddzialywania tresci bajki na dzieciecego od-
biorce mozna by odwotac sie do ingardenowskiej koncepcji przedmiotu przezycia
estetycznego i potraktowac utwor bajkowy jako pewien schemat stwarzajgcy mozli-
woS$¢ zaistnienia konkretyzacji. Schemat ten zawiera miejsca niedookreslone (luki)
i moze by¢ skonkretyzowany dzieki funkcjom psychicznym dziecka. Funkcje psy-
chiczne odbiorcy stanowig w tym ujeciu warunek konkretyzacji, natomiast istota
przezycia estetycznego jest wtasnie owo ,wypelnienie” (por. Lempicki, 1938).

Wypetnianie tego co w tekscie nie jest wypowiadane wprost nastepuje w pro-
cesie odbioru tekstu zaréwno u osoby dorostej, jak i u dziecka. Jesli jednak zwrécimy
uwage, ze ta aktywna odpowiedz (konkretyzacja) wymaga uruchomienia wyobra-
zeniowego potencjatu odbiorcy, to gdy adresatem przekazu jest dziecko, proces ten
bedzie miat z pewno$cia znaczenie szczegdlne.

Pedagodzy stoja niekiedy na stanowisku, ze odwotywanie sie do wyobrazni
dziecka moze wypacza¢ u niego obraz rzeczywistosci, szkodliwie wptywajac na
zdolnos$¢ rozrézniania fikcji i faktow. Takiemu podejsciu kategorycznie oparta sie

2 Okreslenie ,paidialno$¢” oraz - uzywane w dalej cze$ci niniejszego tekstu - ,paidia”
nawiagzuja do greckiego terminu ‘mad1&’/ paidid (,,zabawa dziecieca”, ,igraszka”, ,rozrywka”)
albo ‘maudicd, tj. ,dziecinstwo”, ,dziecinada”, ,dzieciece postepowanie” (zob. Abramowicz,
1962).
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grupa cenionych znawcéw literatury dzieciecej. W Polsce ich sprzeciw popiera-
ta m.in. Irena Stonska; w badaniach nad czytelnictwem dzieciecym dowodzita, ze
dziecko wzglednie wczesnie osigga zdolnos$¢ rozpoznawania fikcyjnych tworow
jako zmyslonych, co wiecej potrzebuje ich, a wszelkie wysitki wymazania ich z dzie-
ciecej psychiki nie odnosza skutku (Stonska, 1959). Dziecko nie daje sie takze ,na-
bra¢” na zbyt jawnie wpisane w tekst tresci moralizatorskie. Paul Hazard (1927, za:
Proud, 1995) zwrdécit uwage na niezwykty aspekt interakcji dziecka z tekstem - jego
»dojrzatej zdolnosci” do przeskakiwania akapitéw, stron, a nawet catych rozdzia-
16w, gdy przeczuwa, ze nadchodzi ,kazanie” - jedno pobiezne spojrzenie wystarcza
dziecku, by rozpozna¢ niemile widziany fragment tekstu i zrecznie go pominac.

Liczenie sie z intuicjg i preferencjami dziecka, odwolywanie sie do jego wy-
obrazeniowych zasobéw s3 istotnymi przestankami skutecznego oddziatywania
tresci wychowawczych. Jesli przekaz narracyjny ma by¢ przez dziecko zaaprobowa-
ny, powinien spetnia¢ konkretne wymagania estetyczne ,matego” odbiorcy - musi
by¢ przede wszystkim dostosowany do sposobu, w jaki dziecko odbiera rzeczywi-
sto$¢. Bogustaw Zurakowski wskazuje w tym aspekcie na warunek ,paidialno$ci”
- konieczny do zaistnienia u dziecka przezycia estetycznego. Paidia w tekscie dla
dziecka wyraza sie m.in. spontaniczno$cia oraz ,bogactwem fantazji i zarazem pro-
stotg jezyka” (Zurakowski, 1999: 92). Swiat widziany oczyma dziecka istotnie rézni
sie od rzeczywistosci dorostych, stad w pracy z bajka oczekuje sie od wychowaw-
cy porzucenia wlasnych wyobrazen i interpretacji. Zrezygnowanie z indywidualnej
perspektywy nie jest dla osoby dorostej ani powszednie ani proste - wymaga nieba-
gatelnego wysitkuy, jest jednak niezwykle wazne i nie powinno zosta¢ pominiete na
zadnym z etapow pracy z bajka.

Szuman w swojej pracy z roku 1928 starat sie doktadniej wyjasni¢ sposéb od-
bioru rzeczywistosci przez dziecko. Jego zdaniem dziecko okoto széstego roku zycia
dysponuje dwiema odrebnymi kategoriami ujmowania zjawisk fikcyjnych i realnych,
jednak pewien rodzaj zdolnos$ci rozrézniania tych zjawisk pojawia sie u niego wcze-
$niej: ,Dziecko niewatpliwie jednak odrdznia w pewnej mierze to, co jest rzeczywi-
ste, od tego, co jest tylko jego fikcja. Odnosi sie ono jednak do swych fikcji afektywnie
i czynnie, tak jak do rzeczywistosci realnej i tym wtasnie ttumacza sie jego zacho-
wanie i jego zabawy.” W oparciu o ten fenomen Szuman interpretowat mechanizm
oddziatywania bajki na dziecko: ,Dziecko przezywa bajke jako zdarzenie rzeczywi-
ste, chociaz zwykle chyba nie wierzy w catej pelni w rzeczywisto$¢ opowiadania, to
jednak reaguje na nie tak, jak gdyby znajdowato sie wobec rzeczywistosci. Zdarzenie
opowiadane wywotuje w dziecku przezycia realne [...]” (Szuman, 1928: 193).

Podjecie trudu spojrzenia na swiat z punktu widzenia dziecka ma decydujgcy
wplyw na jako$¢ komunikacji z dzieckiem. Jezeli wychowawca podwazy istnienie
odrebnej rzeczywistos$ci dziecka, moze ono - czujac sie niezrozumiane - stracic che¢
kontynuowania pracy z bajka (Brett, 1998). Preferencje dziecka stojg nieraz w kon-
flikcie z przekonaniami rodzica, jednak sprzeciwiajac sie im ryzykujemy z kolei
uzyskaniem skutkéw wychowawczych odwrotnych do zatozonych (Stoniska, 1973).
W spotkaniu, ktére ma by¢ dla dziecka przezyciem estetycznym, warto$ci poznaw-
cze nie powinny by¢ zbyt mocno eksponowane: ,Nie wiadomosSci s3a najwazniej-
sze, lecz ukazanie jakiego$ problemu, dostarczenie warto$ciowych przezy¢ dzieki
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ciekawemu konfliktowi, akcji, przygodzie”. Jesli warunek ten zostanie spetniony, to
woéweczas (niezaleznie od tego czy wyjsciowy cel miat charakter poznawczy, czy tez
miat stuzy¢ jedynie zabawie) istotne zadanie ksztattowania postaw dziecka, rozwi-
jania jego osobowosci, bedzie mogto zostac¢ zrealizowane (Stonska, 1973: 17).

Rodzic, podejmujgc prace z bajka, stwarza szanse, by odpowiedzie¢ na dziecie-
ca potrzebe i prawo do przezywania lektury w kategoriach estetycznych. Kwestie
te stawia sie poza nawias w edukacji szkolnej, na co wielokrotnie zwracata uwage
Louise Rosenblatt, odwotujac sie do badan nad znaczeniem indywidualnej odpo-
wiedzi w procesie recepcji tekstu. Jej transakcyjny model interakcji tekst-odbiorca
zaktada dwa (zachodzace niejednoczesnie) sposoby ustosunkowania sie do tekstu:
uwaga odbiorcy moze by¢ skierowana na pozyskanie z tekstu konkretnych wiado-
mosci (efferent stance) albo na osobiste doswiadczenie - gdy przyjmuje on nastawie-
nie estetyczne - aesthetic stance (Rosenblatt, 1982). W drugim przypadku odbiorca
bedzie znajdywatl upodobanie w budowaniu rozmaitych skojarzen (np. analogii do
przesztych lub biezgcych wydarzen wtasnego zycia, powigzan z innymi przekazami
narracyjnymi), wyodrebnianiu z tekstu ulubionych fragmentéw. Bedzie rozpozna-
wat w bohaterze witasne uczucia, sktonnosci, potrzeby, stabosci, marzenia czy prefe-
rencje. Odbierajac tekst w taki sposéb, dziecko nie jest zewnetrznym obserwatorem
zdarzen $wiata przedstawionego w bajce, ale wchodzi w role ich uczestnika - prze-
zywa przygody bohatera, sympatyzuje z nim, staje po jego stronie, identyfikuje sie
z nim. Dziecko wspétpracujac ze stowem samodzielnie tworzy obrazy, stajac sie tym
samym ,wspottworca przezywanych tresci”, a wtasciwosci tych obrazéw - zdaniem
Sujak -, dostosowuje w petni swym aktualnym mozliwo$ciom i dlatego w catej roz-
ciagtosci przezywana lektura staje sie jego wtasnoscig” (Sujak, 1975: 37-38).

Tak ujmowana funkcja estetyczno-ludyczna ma w pracy z bajka charakter cen-
tralny - bowiem jej realizacja zaktada wysoki poziom aktywnosci dziecka poprzez
zaangazowanie sfery jego uczuciowosci i tworczych dyspozycji. Od stopnia tego za-
angazowania zalezy, na ile spetniona zostanie funkcja modelujaca, terapeutyczna
(korektywna), ale takze - epistemiczna bajki. Maria Nikolajeva (2014) w niedawno
wydanej ksigzce nt. podejscia kognitywnego w badaniach nad literatura dziecieca
silnie akcentuje znaczenie Srodkéw ekspresji artystycznej (jezyka symboli, literac-
kich reprezentacji rzeczywisto$ci) w procesach transmisji wiedzy poprzez fikcje.
Nikolajeva, twierdzac, ze zdobywanie wiedzy stanowi samo w sobie Zr6dto przy-
jemnosci estetycznej, wchodzi w polemike z koncepcja Rosenblatt: ,,Czyz przezy-
wanie przyjemnos$ci w kategoriach estetycznych nie ma wartosci epistemicznej?”
Zdaniem Nikolajevej fakt, ze utwory literackie dla dzieci byty i sa w szerokim za-
kresie wykorzystywane jako narzedzie osiggania celéw dydaktycznych, nie wyklu-
cza, ani tez nie krepuje mozliwosci, by (jednocze$nie) czerpac¢ z nich jako zrédia
doswiadczenia przyjemnosci estetycznej. Co wiecej, zdaniem autorki, przezywanie
przyjemnosci czyni akt nabywania wiedzy bardziej skutecznym (Nikolajeva, 2014:
26; ttum. wiasne).

Funkcja modelujaca. Funkcja modelujaca, ukierunkowana na ksztattowa-
nie postaw, zachowan i nawykéw, realizowana jest gtéwnie dzieki mechanizmowi
identyfikacji dziecka z bajkowym bohaterem. Odwotanie sie do tego mechanizmu
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w pracy z bajka ma zastepowac pewne tradycyjne dziatania wychowawcze, ktore
dziecko moze niekiedy postrzegac jako przymuszajace i w konsekwencji je odrzucac.

Komunikaty niesione przez metafore zachecaja dziecko, by podazato w okre-
Slonym kierunku bez potrzeby wypowiadania bezposredniego pouczenia. Jared
Balmer (2015) okresla te ,zakamuflowane” w metaforze wiadomosci jako ,ukry-
te polecenia” (implicite commands). Ptynace z nich korzy$ci sa ogromne, poniewaz
maja moc ,przebijania sie” przez dzieciecy opdr, znaczaco zwiekszajac szanse na
wdrozenie w zycie konkretnych wskazan. Zastosowanie tego rodzaju metafory jest
pomocne szczegblnie w sytuacji, gdy rodzic zmierza ku zmianie niepozadanego
zachowania dziecka. Metafora nie tylko skutecznie informuje o niestosownosci za-
chowania, ale wyposaza dziecko we wtasciwe strategie dziatania, pomaga znalez¢
rozwigzanie problemu i podjg¢ konkretne kroki (Balmer, 2015).

Dziecko, widzac w konkretnej bajkowej postaci swoje wtasne odbicie, moze
takze - w zalezno$ci od sposobu przedstawienia szczeg6tow - rozpoznawac inne
postaci i elementy bajki reprezentujace wazne osoby i zdarzenia w jego zyciu; przy
czym podobienstwa te nie mogg by¢ zbyt bliskie - metaforyczne reprezentacje,
jesli majg speti¢ swoja funkcje, nie moga mie¢ charakteru oczywistych odwotan
(Balmer, 2015). Do$wiadczenia szkoty psychoterapii korzystajacej z metaforyczne-
go stylu komunikacji, pokazujg, Ze zastosowanie zbyt jawnych odwotan moze nie$¢
szczegOlnie niepozadane nastepstwa (Barker, 1997). Wéwczas ustalony kontekst
oraz wlasciwos$ci bohatera, zamiast sktoni¢ dziecko do identyfikacji prowadzacej
do nasladowania, miatyby wywotac¢ jego op6r wobec znaczen wskazywanych przez
metafore.

W pracy z bajka cechy wtasciwe dziecku i znanym mu osobom, uczucia, pro-
blemy, motywy i zachowania zakrywa sie sg przy pomocy symboli, bardzo czesto
- zwierzat. Wyniki badan nad specyfika dzieciecego mechanizmu projekcji (doku-
mentowanych przez Sonye i Leopolda Bellakow od potowy ubiegtego stulecia), su-
geruja, ze dziecku tatwiej przychodzi dokonywanie projekcji oraz identyfikowanie
sie ze zwierzeca postacig, anizeli z bohaterem ludzkim. Posta¢ zwierzecia jest bliz-
sza dzieciecej perspektywie postrzegania Swiata, jest bowiem od cztowieka , mniej-
sza” i ,stabsza”. Ponadto stanowi symbol bardziej pojemny znaczeniowo, mozna
mu przypisac rézny wiek, pte¢ czy atrybuty kulturowe (Bellak, 1993, za: Krueger &
Krueger, 2014).

Usytuowanie postaci zwierzat w warunkach nawigzujacych do konkretnych
okolicznosci zycia dziecka, pomaga mu zyska¢ pewien dystans wobec wtasnych
doswiadczen oraz wobec $wiata dorostych, dzieki czemu moze ono bardziej swo-
bodnie wyraza¢ swoje pragnienia, uczucia - réwniez te zwigzane z wrogoscig czy
agresja - bez poczucia winy czy leku. Zwierzeta stanowig konieczng ,zastone”, dzie-
ki ktorej dziecko nie rozpoznaje siebie w postaci bajkowej zbyt tatwo (Krueger &
Krueger, 2014).

Do spostrzezenia Bellakow nawigzywano takze w polskiej literaturze psycho-
logicznej: ,Zwierzeta odgrywaja znaczng role w wyobrazni i fobiach dzieciecych
- dzieci w swych marzeniach tatwo identyfikuja sie ze znanymi im postaciami zwie-
rzat. W swiadomosci dzieci zwierzeta - na podstawie zaréwno lektury opowiadan
dla dzieci, jak i przezy¢ w rzeczywistych kontaktach ze zwierzetami - wystepuja
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jako przyjaciele dziecka, co znajduje odbicie tak w opowiadaniach dzieciecych, jak
i w reakcjach dzieci w zyciu” (Rembowski, 1975: 138). Dzieci przypisuja zwierze-
tom role powiernika, straznika, towarzysza zabawy albo tez ,pojemnika” na wszel-
kie nieakceptowane przez dorostych zachowania (Krueger & Krueger, 2014).

Wychowaweca (rodzic) moze naprowadza¢ dziecko, by dokonato identyfika-
cji z ,wtasciwa” postacia (Balmer, 2015). Co wiecej, zdaniem niektérych autoréw,
dziecko mozna nauczy¢ identyfikowania sie z fikcyjnymi bohaterami; zagraniczne
piSmiennictwo pedagogiczne oferuje w tym zakresie konkretne wytyczne (zob.
Perez, 1984). Bettelheim z kolei wskazywat, ze dziecko identyfikuje sie z bohate-
rem bez czyjejkolwiek pomocy. Interesujace jest tez spostrzezenie tego autora, ze
dziecko nie kieruje sie tym czy dana postac jest dobra, ale wybiera j3 ze wzgledu na
uczucie sympatii, jakie w nim ona wzbudza: ,potozenie, w jakim sie ta posta¢ znaj-
duje, budzi w nim gteboki pozytywny oddzwiek. Dziecko nie zadaje sobie pytania,
czy chce by¢ dobre, ale pytanie, do kogo chce sie upodobnic [...] Jesli postac ta jest
dobra, dziecko rowniez chce by¢ dobre.” (Bettelheim, 2010: 31-32).

Kolejnym warunkiem potrzebnym do zaistnienia identyfikacji, jaki mozemy
wyodrebnic¢ z rozwazan Bettelheima, jest konieczno$¢ rozpoznania w bajce wtasne-
go, konkretnego doswiadczenia. Na te analogie, stwarzajaca przestrzen dla przepro-
wadzenia identyfikacji w zwiagzku z waznym problemem aktualnej sytuacji zyciowej
dziecka, Bettelheim wskazywat w odniesieniu do wspomnianego wcze$niej pojecia
»Zhaczenia osobistego”. Istotng implikacja dla procesu wychowawczego jest fakt, ze
dziecko jest zdolne nie tylko, by identyfikowac te analogie, ale - utozsamiajac sie
z postacig w jej ,wewnetrznych i zewnetrznych zmaganiach” - przyswoic¢ zarazem
moralne znaczenie przekazu (Bettelheim, 2010). Prezentowane w bajkach w przej-
rzysty sposoéb ilustracje dobra i zta inspirujg dziecko do tego, by samo zdecydo-
wato kim badz jakie chce by¢ albo przeciwnie - by odrzucito model postepowania,
ktdrego nie chce nasladowac (Blythe, 2014). Oddziatujac (w sposéb dyskretny) na
sfere moralnosci dziecka (Blythe, 2011; Szpilkowska, 2002) bajka moze wspomagac
rodzicéw w przekazywaniu norm zgodnych z akceptowanym przez nich systemem
wartosci (Ashliman, 2004), stanowiac niejako ,szczepionke” chroniaca przed niepo-
zadanymi wptywami (KoZminska & Olszewska, 2010).

Bajka proponuje pewne warto$ci, normy etyczne, podsuwa postulaty, wzory
do nasladowania, jednak nigdy ich nie narzuca, a raczej prowadzi dziecko, by - po-
ciaggniete przyktadem bohatera - samo dokonato ich wyboru i tym samym przyjeto
je jako wtasne. W pracy z bajka zaktada sie, ze dziecko moze dokonac¢ tego wyboru
obecnie lub w przysztosci - nie chodzi tu bowiem wytgcznie o dorazne rozwigzy-
wanie problemoéw wychowawczych, ale o dostarczanie dziecku materiatu do konse-
kwentnego budowania wtasnego systemu wartosci i dlugookresowe uzdalnianie go
do dokonywania sSwiadomych, samodzielnych decyzji.

Funkcja terapeutyczna (korektywna). Przypisanie bajce - jako formie od-
dziatywania wychowawczego - funkcji okreslonej jako ,terapeutyczna” moze budzi¢
pewne kontrowersje w zakresie wymagan kompetencyjnych osoby podejmujacej
prace z tekstem bajkowym. Celem niniejszego artykutu nie jest ich rozstrzyganie,
poniewaz wymagatoby to wskazania wyraznej granicy pomiedzy obszarem dziatan
mieszczacymi sie stricte w obrebie wychowania, a interwencjami terapeutycznymi
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podejmowanymi juz wylacznie w ramach specjalistycznej pomocy psychologicz-
nej (psychoterapii). Problem braku wyraznych kryteriow, ktére mogtyby postuzy¢
do wyznaczenia tej granicy byt juz w literaturze psychologicznej niejednokrotnie
podnoszony. Zdaniem Romany Miller (1981) oba procesy - wychowania i psychote-
rapii zmierzaja do wywotania zmiany w osobowosci; obszar wspdlnych celé6w obej-
muje stymulacje rozwoju osobowosci, nadanie mu kierunku oraz ,,0zZywienie” jego
potencjalnych mozliwo$ci. Pewna forma terapii naturalnie wpisuje sie w proces
wychowania - autorka okreslata te forme ,mini-psychoterapia”. Tym, co odréznia
psychoterapie rozumiang jako pomoc specjalistyczna od terapii wpisanej w nature
wychowania jest krytyka i ,naprawa” btedé6w wychowania, a $ci$lej: ,leczenie spe-
cyficznych zaburzen, ktore tylko ona przy wspétpracy z psychiatrami moze usungc”.
Miller twierdzita, ze pomocy specjalistycznej udziela sie w ,,wypadkach skrajnych”.
Nie zawsze jednak mozliwe jest uchwycenie momentu, w ktérym problem wycho-
wawczy daje sie juz zakwalifikowa¢ do kategorii przypadkéow ,skrajnych”, z uwagi
na brak kryteriéw demarkacyjnych jednoznacznie rozdzielajacych norme od zacho-
wania zaburzonego. Tym samym autorka uznata, Ze istnieja metody wspoélne dla
obu proceséw, zaréwno psychoterapii, jak i wychowania, ,ktérych nalezy sie wza-
jemnie od siebie uczy¢” (Miller, 1981: 11-12, 161-164).

Podkres$lenia wymaga zatozenie, Ze wychowanie w proponowanym przez
nas ujeciu jest traktowane jako proces nadrzedny w stosunku do psychoterapii.
Zdaniem Heliodora Muszynskiego dokonanie roztacznego rozréznienia pomiedzy
tymi dwoma procesami jest jednak mozliwe: ,Podstawg tego rozréznienia jest [...]
miejsce i rola, jaka przyznaje sie warto$ciom w rozwoju cztowieka. Wychowanie
jest uzasadnione, a nawet konieczne, jedynie przy zatozeniu, Ze s3 jakie$ pozasu-
biektywne, spotecznie akceptowane wartosci, ku ktérym cztowiek powinien dazy¢”
(Muszynski, 2000: 42).

Kryterium aksjologiczne, cho¢ bardzo wazne, nie jest wystarczajgce w kontek-
Scie przyjetego w tym artykule ujecia ztozonosci procesu wychowania. Jesliby mia-
nowicie przyja¢, ze tym co odréznia wychowanie od psychoterapii jest nauczanie
wartosci (jako jedyny wytaczny atrybut wychowania), to pociagatoby to za soba
wniosek, ze wychowanie zaczyna sie z chwila poddania dziecka oddziatywaniu (wy-
chowawcy) w wymiarze aksjologicznym. Tym samym, w niektérych kontekstach
jego rozwoju mieliby$my do czynienia z sama tylko opieka.

Niezaleznie od tego czy (wzglednie gdzie) lezy granica pomiedzy materia $ci-
$le wychowaweczg, a tym co stanowi obszar dla wytgcznej interwencji specjalistycz-
nej, praca z bajka stawia przed wychowawca pewne wymagania kompetencyjne.
Stopien, w jakim jest on w stanie im sprostac zalezy tylko cze$ciowo od profesjonal-
nego przygotowania, kluczowe wydaja sie tu by¢ jego osobiste kompetencje i pre-
dyspozycje. Pewna wskazowke dla oceny ich poziomu moze stanowi¢ odwotanie sie
do koncepcji ,kompetencji biograficznej” Pietrasinskiego (1990).

Trzeba jeszcze zwrdci¢ uwage, ze okreslenie aktywnosci jako ,terapeutycz-
nej” nie musi oznacza¢ odwotania sie wprost do form o charakterze klinicznym.
Stownikowe znaczenia tego terminu zaréwno w jezyku polskim, jaki i w angiel-
skim (therapeutic) dopuszczaja jego uzycie dla oznaczenia kazdego zdarzenia, kt6-
re przynosi pozadane - korzystne dla ludzkiego umystu - skutki, buduje poczucie
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dobrostanu, albo ktdére - z uwagi na swe (niekoniecznie konstytutywne) wtasci-
wosci - realizuje funkcje te same, co terapia. Bajka, takze ta okreslana jako ,tera-
peutyczna”, nie jest zatem wykorzystywana wytgcznie w zmaganiach z powaznymi
zaburzeniami w sferze funkcjonowania spotecznego czy emocjonalnego dziecka, ale
rowniez jako narzedzie wspomagajace prawidtowo przebiegajacy rozwdj dziecka
w tych obszarach (np. Rubin, 1978, za: Pehrsson & McMillen, 2007; Heath, Sheen,
Leavy, Young, & Money, 2005). Opisywanej tu metody pracy z dzieckiem nie za-
strzega sie tym samym dla dziatan naprawczych, do ktérych specjalisci uciekaja
sie, by korygowac to, co juz zostato zaburzone w wyniku zaniedban czy btedéw
wychowawczych.

Terapeutyczny charakter kontaktu z bajka wigze sie z mozliwo$ciag doznania
przez dziecko uspokojenia, ukojenia i pocieszenia, kiedy odkrywa ono, ze z cigzg-
cym mu problemem boryka sie takze bajkowa posta¢. Gdy zaczyna zdawac¢ sobie
sprawe, ze trudno$¢ obecna w jego zyciu moze by¢ rowniez udziatem kogos inne-
go, dziecko nabiera sil, by przezwyciezy¢ poczucie odosobnienia czy przekonanie
o wiasnej utomnosci: ,Swiadomo$¢, ze inni takze mieli takie odczucia, moze by¢
ogromnie pomocna dla tych [...], ktérzy odnosza wrazenie, ze tylko oni majg takie
problemy, i czuja sie gorsi od innych «normalnych» ludzi, duzo lepiej radzacych
sobie ze swoimi ktopotami” (Brett, 2013: 15). Kontekst fikcyjnego bohatera pet-
ni dla dziecka niejako funkcje zwierciadta - zobaczenie w jego odbiciu wiasnych
przezy¢ i spraw stanowi bardzo silng terapeutyczna interwencje (Brown, 2006, za:
Cohen 2013).

Dzieki ulokowaniu probleméw w sytuacji bajkowego bohatera dziecko ma moz-
liwos$¢ przyjrzenia sie im z dystansu, tj. z pozycji widza. Bez tego dystansu dziecko
mogtoby wzbraniac sie przed stawieniem czota przezywanym problemom oraz ne-
gowac towarzyszace im emocje (Brett, 2013). W dziecku, ktére obserwuje zmagania
bohatera zmierzajgce do rozwigzania problemu, a w ich konsekwencji - pomyslny
zwrot wydarzen, rodzi sie nadzieja na zmiane, zaczyna dostrzegac realne mozliwo-
$ci odmienienia réwniez swojej wtasnej sytuacji, a niekiedy - takze jej pozytywne
strony. W literaturze przedmiotu bardzo stanowczo podkresla sie, Ze nadzieja sta-
nowi potezny, uzdrawiajacy potencjat bajki (np. Kiernan, 2005). Dziecko potrafi
wykorzystywa¢ wskazéwki zawarte w przekazie pelnym nadziei do pokonywania
wtasnych lekéw badz niepozadanych uczué: ,Jest to bardzo wazny przekaz. Dziecko,
ktdére nie ma w sobie nadziei, rezygnuje z walki i nigdy nie bedzie szczesliwe” (Brett,
1998: 14). Wzbudzanie i podtrzymywanie nadziei jest jednym z najwazniejszych za-
dan pracy z bajka.

Zdarza sie, ze uwage dziecka zajmuje bohater bajki, w ktérym dziecko zoba-
czy swojg wtasng, niekiedy wstydliwa stabos¢. Wowczas bajka pomaga ,rozbroic¢”
towarzyszace dziecku poczucie wstydu, upokorzenia i mylne przeswiadczenie, ze
innych ta stabos¢ nie dotyczy. Niekiedy rados$¢ dziecka, kiedy odkrywa te swoja
niedoskonato$¢ w polubionej przez siebie postaci bajkowej jest bardzo widoczna.
Umiejetno$¢ dyskretnego towarzyszenia dziecku w takich sytuacjach, wzbudzania
jego zaufania, budowania atmosfery akceptacji i bezpieczenstwa odgrywaja wow-
czas bardzo wazna role.
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Dziecko nie do konca orientuje sie, dlaczego bajka go pocigga. Bettelheim za-
znaczat, ze jezeli dorosty bedzie usitowat sprawi¢, by powody, dla ktérych konkret-
ny przekaz przycigga uwage dziecka i angazuje jego uczucia, staty sie dla dziecka
zrozumiate, woéwczas zniweczy uczucie zachwytu, jakie przekaz ten w dziecku
wzbudza, niszczac tym samym jego ,moc wspomagania dziecka w jego zmaganiach
z problemem”. Jesli dorosty domysla sie, Ze problem przedstawiony w bajce stanowi
zasadniczy powdd, dla ktérego bajka absorbuje mysli dziecka, nie powinien tego
wobec niego ujawniac:

Jesli ojciec czy matka okazuja, ze o myslach tych wiedza, uniemozliwia to dziecku ofia-
rowanie im niezwykle cennego daru, jakim jest podzielenie sie swa prywatnoscia, po-
dzielenie sie sfera wewnetrzna najbardziej tajemna. Na domiar, skoro i tak rodzice maja
nad dzieckiem wielka przewage, dominacja ich moze sie wyda¢ dziecku zupeinie juz
bezgraniczna - a przez to destrukcyjna - jesli mieliby oni odczytywac jego mysli i wie-
dzie¢ o jego uczuciach, zanim ono samo zacznie z nich sobie zdawa¢ sprawe. [...] In-
terpretacje dokonywane przez dorostych, mimo Ze moga by¢ bardzo trafne, ograbiaja
dziecko z poczucia, Ze samodzielnie [...] stawilo pomyS$lnie czoto pewnej trudnej sytu-
acji wewnetrznej. Osiaggamy dojrzato$¢, znajdujemy sens w zyciu i wewnetrzne poczucie
bezpieczenstwa, dochodzac w podmiotowy sposéb do rozumienia i rozwiazywania oso-
bistych probleméw, a nie przez to, Ze inni nam je wyjasnia (Bettelheim, 2010: 44-45).

Podsumowanie

Przedstawione doniesienia literaturowe oraz spostrzezenia zaczerpniete z wia-
snej praktyki pracy z bajka pokazuja, Ze zasieg oddzialywania wychowawczego na
dziecko, mozliwy do osiggniecia dzieki opisanej tu metodzie, jest bardzo szeroki.
Praca z bajka obejmuje bowiem rézne wymiary funkcjonowania dziecka. Z jednej
strony, moze by¢ wsparciem w podejmowaniu zwyktych powszednich zadan, z dru-
giej - pomaga¢ w odkrywaniu istoty cztowieczenstwa, predysponujac do podjecia
w przysztosci ,dzieta tworzenia wlasnego losu” (Wais, 2006). Bajka przynosi pocie-
szenie pokazujac, ze inne dzieci dosSwiadczajg podobnych uczu¢ i probleméw; dzie-
ki niej dziecko zaczyna rozumie¢, ze w ich przezywaniu nie jest ono osamotnione
(zob. Pehrsson, Allen, Folger, McMillen, & Lowe 2007). Bajka zacheca zarazem do
mierzenia sie z trudno$ciami: podsuwa konkretne propozycje ich rozwigzania albo
przeciwnie - prowadzi do wiekszej korzysci uczac ,tworczego podejscia do utrud-
nien” (Tokarska, 2008; 2015). Spotkanie z bajkg moze by¢ miejscem nabywania od-
pornosci na niepowodzenia, a jednoczes$nie czerpania inspiracji do poszukiwania
wtasnych rozwigzan, zacheta do podejmowania wyzwan (Tokarska, 2014).

Zachowanie dziecka moze zmieniac sie w spos6b zauwazalny, jesli uzmystowi
ono sobie, ze problem czy wyzwanie, ktére przed nim stoja nie sg determinowa-
ne przez jakie$ przypadkowe zewnetrzne sity, ale Ze mozna nimi zarzadza¢ (por.
Bruner, 1974). Dzieciece negatywne nastawienia do zadan moga by¢ przejawem
identyfikacji dziecka z ,ideatami rodzinnymi” - Bruner (ib.) méwi w tym kontek-
$cie o ,zaktdéceniach w funkcjonowaniu rodzinnego wzorca kompetencji”. Cierpka
& Dryll postrzegaja rodzine jako ,wspdlnote wytwarzajaca wtasny system zna-
czen - «filtr», przez ktory dziecko poznaje i uwewnetrznia wiedze spoteczenstwa”
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(Cierpka & Dryll, 1996: 33). W odniesieniu do tego rodzinnego systemu znaczen
autorki postuguja sie terminem ,etosu”. ,Etos rodzinny” konstytuuje sie w po-
wszednich sytuacjach komunikacyjnych, w ktérych uczestnicza bliskie sobie oso-
by. Wsrod tzw. wypowiedzi dtuzszych, ktore osoby te wzajemnie do siebie kieruja,
autorki wymieniaja ,epike”, ,eseistyke” oraz ,poezje”. Bajki (m.in. obok tzw. ,opo-
wiadan o codziennych wydarzeniach”) zaliczyly one do ,epiki”. Badaczki zwrdci-
ty uwage, ze wptyw rodzicéw na cechy narracji, z ktérymi dziecko ma kontakt nie
ogranicza sie do doboru i ustosunkowania sie do lektur, poniewaz to zwtaszcza ro-
dzice s3 ,autorami opowiadan z codziennego zycia”. Wyczulenie na fakt, ze dziecko
rozwija sie w zasiegu silnego oddzialywania réznorodnych form narracyjnego prze-
kazu (takze tych nieintencjonalnych) ma istotne znaczenie w kontek$cie przyjetej
w niniejszym artykule definicji procesu wychowania. W zaproponowanym ujeciu
tego procesu zwracamy mianowicie szczeg6lng uwage na odpowiedzialnos¢ wycho-
wawcy/ rodzica za jako$¢ komunikacji z dzieckiem w szerokim repertuarze sytuacji
zycia codziennego. Istote wychowania stanowi wiec klimat relacji dziecka z najbliz-
szymi mu osobami. Jako fundament ksztattowania wiedzy i kompetencji cztowie-
ka mozna wskazac¢ element procesu uczenia sie opartego na dialogu, okreslonego
przez Christensena (1991) jako ,wzajemne obdarowywanie sie” (reciprocal gift).
Dazenie tego procesu doskonale ilustruje stynne zdanie wypowiedziane przez Jana
Pawta II (1980) nt. celu wychowania - chodzi tu o to ,[...] azeby czlowiek stawat
sie coraz bardziej cztowiekiem [...], aby wiec poprzez wszystko, co ma, co posiada,
umiat bardziej i petniej by¢ cztowiekiem, to znaczy, azeby réwniez umiat bardziej
by¢ nie tylko z drugimi, ale i dla drugich”. W tym ujeciu miara cztowieczenstwa jest
dzielenie sie (zwtaszcza z mtodszymi) witasnymi zasobami. Zdaniem Tarnowskiego
(1993a) ,urzeczywistnianie i rozwijanie swojego cztowieczenstwa” (jako zasadni-
cze dazenie procesu wychowania) dokonuje sie w szczeg6lnosci w drodze interak-
cji. Wychowanie nie opiera sie zatem na ,wyuczeniu formutek i moralizowaniu”,
ale na ,autentycznym dialogu”. W wywiadzie telewizyjnym autor ten wskazat na
podstawowy btad popelniany powszechnie przez wychowawcéw: ,My kompensu-
jemy nasze braki wyzywajac sie na brakach dziecka, sami za$ nie bedac przez siebie
wychowywani” (Tarnowski, 1993b). Przedstawiona w niniejszym artykule metoda
interakcji z dzieckiem wpisuje sie wtasnie w owe podejscie do wychowania, w kt6-
rym ,jak by¢ cztowiekiem” uczy sie nie tylko wychowanek, ale réwnolegle - w toku
wzajemnych interakcji - jego wychowawca.
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Matzenstwo w percepcji matek dzieci z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu

Streszczenie

Celem badania byto okreslenie obrazu relacji matzenskiej w percepcji matek dzieci z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu. W badaniu wzieto udziat 60 kobiet posiadajgcych przynaj-
mniej jedno dziecko. Grupe kryterialng stanowito 30 matek majacych dziecko z zaburzeniem
ze spektrum autyzmu, natomiast grupa kontrolna obejmowata 30 matek wychowujacych
zdrowe potomstwo. Wykorzystano dwa narzedzia badawcze: Kwestionariusz Dobranego
Matzenstwa M. Plopy i ]. Rostowskiego oraz Skale Powodzenia Matzenstwa M. Braun-
-Gatkowskiej. Analiza badan ujawnita wystepowanie réznic miedzygrupowych w ocenie
obrazu matzenstwa.

Stowa kluczowe: zaburzenia ze spektrum autyzmu, obraz matzenstwa, satysfakcja matzen-
ska, poczucie powodzenia matzenstwa

Marriage in perception of mother of child with autism spectrum disorders

Abstract

The aim of the present study was to designate the image of marriage from the perceptive of
the mother of a child with autism spectrum disorder. In the study, 60 women participated,
who have at least one child. The experimental group included 30 women, who have a child
with autism spectrum disorder the control group consisted of 30 women, who have healthy
offspring. Two instruments were used in this research: the Questionnaire of Selected
Marriage constructed by Plopa and Rostowski and the Scale of Success of Marriage by Braun-
-Gatkowska. An analysis of the study has shown an occurrence of intergroup difference in
regard to the designated image of marriage.

Key words: autism spectrum disorders, image of marriage, marriage satisfaction, sense
of success of marriage

Wprowadzenie

Przedstawione w artykule badania stanowia prébe scharakteryzowania relacji
matzenskiej w percepcji matek dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ZSA).
W szczeg6lno$ci analizowano w nich obraz matzenistwa, poczucie powodzenia
zwigzku oraz poziom satysfakcji matzenskiej matek.
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Teoretyczne podstawy pracy uwzgledniaja podejscie systemowe do funkcjo-
nowania rodziny (de Barbaro, 1997; Braun-Gatkowska, 1992; Drozdzowicz, 1997;
Praszkier, 1992; Satir, 2000; Tyszka, 1995), w ktérym za jeden z najwazniejszych
podsysteméw uznaje sie zwigzek matzenski. Zwigzek ten mozna okresli¢ jako
o[ -] jedno$¢ dwu réznych indywidualnosci, dwu niepowtarzalnych osobowosci,
ktoére decyduja sie dalsze zycie spedzi¢ razem” (Ziemska, 2005: 51). Jako$¢ zwigzku
matzenskiego zalezy od wielu czynnikéw. Na przyktad Rostowski (1987) w opra-
cowanej przez siebie koncepcji dobranego zwigzku matzeniskiego wymienit na-
stepujace: mito$¢, wzajemne zaangazowanie i intymno$¢, podobienistwo, pozycie
seksualne, atrakcyjnos¢ fizyczng, typy motywéw wyboru zyciowego partnera oraz
posiadanie potomstwa. Z kolei wg Plopy (2005) satysfakcja z matzenstwa wiagze sie
z okresleniem przez matzonkéw wizji przysztego, wspolnego zycia, opracowaniem
wspolnych strategii niezbednych do radzenia sobie z zadaniami dnia codziennego,
zdefiniowaniem granic, nauczeniem sie prowadzenia gospodarstwa domowego
i zarzadzaniem jego emocjonalnym klimatem. Za jeden z najwazniejszych celow
matzenstwa uznawane jest rodzicielstwo (Stelter, 2013). Zgodnie z podej$ciem sys-
temowym, pojawienie sie dziecka nie tylko wptywa istotnie na jakos¢ zwigzku mat-
zenskiego, ale tez powoduje zmiany w Zyciu catej rodziny. Zmiany te sg szczeg6lne,
gdy na $wiat przychodzi dziecko niepelnosprawne (Minczakiewicz, 2002; Stelter,
2013; Twardowski, 2008). Informacja o niepelnosprawnosci dziecka wywotuje
wiele réznych, najczesciej negatywnych przezy¢ u rodzicéw. Te reakcje emocjonal-
ne moga zmieniac sie wraz z uptywem czasu. Twardowski (2008) wyrdéznia cztery
fazy, przez ktdre przechodza rodzice zanim zaakceptujg niepetnosprawnos¢ swoje-
go dziecka. S3 to: okres szoku, kryzysu emocjonalnego, pozornego przystosowania
sie do sytuacji oraz okres konstruktywnego przystosowania.

Jak wskazuja wyniki badan (por. Pisula, 2007) w szczegdlnie trudnej sytuacji
znajduja sie rodzice posiadajacy dziecko z ZSA. Poziom doswiadczanego przez nich
stresu rodzicielskiego jest wyzszy nie tylko w poréwnaniu z rodzicami dzieci o pra-
widlowym rozwoju, ale tez w poréwnaniu z rodzicami dzieci z innymi zaburzeniami
rozwojowymi (Pisula, 1998; 2007). Swoja sytuacje okre$laja oni jako ,ciezka proé-
be sit” (Hock, Tamm, & Ramiach, 2012). Autyzm uwazany jest przez wielu badaczy
za jedno z najtrudniejszych i najbardziej ztozonych zaburzen rozwoju (Bteszynski,
2010; Bobkowicz-Lewartowska, 2007; Frith, 2008; Komender, Jagielska, & Brynska,
2009; Olechnowicz, 2004; Pisula, 2005; Randall & Parker, 2010). Wér6d gtéwnych
czynnikéw powodujacych stres rodzicielski, a wystepujacych jak sie wydaje czesciej
w przypadku dziecka z ZSA, mozna wymieni¢ nastepujace: opézniona diagnoza, nie-
jasna etiologia, cato$ciowy charakter zaburzenia, utrudniony kontakt emocjonalny,
dziwaczne zachowania, zachowania agresywne i autoagresywne (za: Marat, 2014:
446; Pisula, 2007). Poznanie tak samego zaburzenia jak i sytuacji rodzinnej dzieci
z autyzmem, jest bardzo wazne ze wzgledu na fakt, iz zaburzenia ze spektrum auty-
zmu s3 obecnie istotnie czesciej diagnozowane niz dawniej. Dane epidemiologiczne
wskazujg, Ze zaburzenia te rozpoznawane sg od: 1 na 110 dzieci (Kogan et al., 2007)
do 1 na 88 (CDC, 2012, za: Shtayermman, 2013).

Badacze zajmujacy sie problematyka rodzin wychowujacych dziecko z ZSA
swoje zainteresowania naukowe skupiajg przede wszystkim na psychologicznym
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funkcjonowaniu rodzicéw, na sposobach radzenia sobie ze stresem, a takze na ja-
kosci ich zycia. W literaturze przedmiotu stosunkowo rzadko pojawiajg sie bada-
nia, ktére bezposrednio dotycza relacji matzenskiej. Ponadto ich wyniki czesto sa
niejednoznaczne. Sposrod istniejacych, wiele wskazuje na trudnosci wystepujace
w relacjach matzenskich rodzicow posiadajacych dziecko z ZSA. Wyrazem tych
trudnos$ci sa np. rozwody i separacje, jednak dane na ten temat sa zréznicowane
i mieszcza sie w przedziale od ok. 80% rozwodéw wséréd matzonkéw wychowuja-
cych dziecko z ZSA (za: Freedman, Kalb, Zablotsky, & Stuart, 2012) do 24% (Hartley
et al, 2010). Wyniki innych badan wskazuja, Ze pod wzgledem liczby rozwodoéw
i separacji matzonkowie majacy dziecko z ZSA nie r6znia sie od tych majacych dziec-
ko o prawidtowym rozwoju (Baeza-Velasco, Michelon, Rattaz, Pernon, & Baghdadli,
2013; Freedman et al,, 2012).

Oproécz epidemiologicznych analiz dotyczacych liczby rozwodéw i separacji,
badacze skupiaja sie tez na jakos$ci zwiazku matzenskiego rodzicow dzieci z ZSA.
Wyniki badan wskazuja na to, ze jako$¢ relacji matzenskiej i satysfakcja ze zwigzku
wsradd tych rodzicdw jest nizsza w poréwnaniu z rodzicami dzieci z innymi rodzaja-
mi zaburzen rozwojowych czy tez rodzicami dzieci o prawidtowym rozwoju (Bristol,
Gallagher, & Schopler, 1988; Fisman, Wolf, & Noh, 1989; Gau et al., 2011). Wyniki te
ttumaczy sie duzym poziomem stresu rodzicielskiego zwigzanego z wychowywa-
niem dziecka z ZSA. Poziom ten jest zazwyczaj wyzszy w poréwnaniu z tym, jakiego
do$wiadczaja rodzice dzieci o prawidlowym rozwoju oraz rodzice dzieci z innymi
rodzajami zaburzen rozwojowych (Brobst, Clopton, & Hendrick, 2009; Davis &
Carter, 2008; Johnson, 2012; Pisula, 1998; 2007; Randall & Parker, 2010;).

Jednak niektére dane (Koegel, Schreibman, O’'Neil, & Burke, 1983) wskazuja,
ze nie ma réznic miedzy rodzicami dzieci z ZSA, a rodzicami dzieci o prawidtowym
rozwoju pod wzgledem satysfakcji z matzenstwa. Ciekawe sg tez wyniki badan
moéwiagce o dobrym przystosowaniu sie do rodzicielstwa oraz do matzenstwa ro-
dzicow dzieci z ZSA. W jednym z artykutéow (Brobst, Clopton, & Hendrick, 2009)
stwierdzono, ze pomimo tego, Ze og6lna satysfakcja ze zwigzku jest istotnie nizsza
w przypadku matzonkéw wychowujacych dziecko z ZSA w poréwnaniu z matZon-
kami majacymi dziecko o prawidtowym rozwoju, to dwie grupy rodzicéw nie réznia
sie od siebie pod wzgledem otrzymywanego od wspétmatzonka wsparcia, okazywa-
nego szacunku oraz zaangazowania w zwigzek. Pomimo poczatkowych trudnosci
i obnizenia satysfakcji z matzenistwa, wraz z uptywem lat moze ustali¢ sie wieksza
bliskos¢, intymnos$¢ i zaangazowanie miedzy matzonkami. Jest to wynikiem dziele-
nia wspolnych trudnych doswiadczen (Hock, Tamm, & Ramisch, 2012; King et al,,
2006; Myers, Macintosh, & Goin-Kochel, 2009). Wychowywanie dziecka z ZSA moze
zwieksza¢ madros¢ zyciows, cierpliwos¢, wspoétczucie u matzonkow (Altiere & Von
Kluge, 2009; Bayat, 2007).

Rodzice dzieci z ZSA wskazujg na pewne czynniki, ktére wzmacniajg ich mat-
zenstwo i zwiekszaja satysfakcje ze zwigzku. Wsréd nich mozna wyrézni¢: wzajem-
na komunikacje, spedzanie czasu ze wsp6tmatzonkiem, opiekowanie sie partnerem
i wzajemng mito$¢ (Ramisch, Onaga, & Oh, 2014). Badania (Gerstein, Crnic, Blacher,
& Baker, 2009; Harper, Dyches, Harper, Roper, & South, 2013; Neff & Karney,
2009) wykazuja, ze mniejszy stres rodzicielski wigze sie z wieksza satysfakcja
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z matzenstwa. Mniejsza satysfakcja z matzenstwa moze wigzac sie z wiekszga iloscia
obowigzkow rodzicielskich, brakiem czasu wolnego dla rekreacji i dla wspdétmat-
zonka (Withers & Bennett, 2003). Z badan (Kwok, Leung, & Wong, 2014) wynika,
iz istotnymi predyktorami satysfakcji z matzenstwa matek dzieci z ZSA mieszka-
jacymi w Hong Kongu byty poczucie obcigzenia oraz spostrzegana stygmatyzacja.
Jako$¢ matzenistwa a takze poziom stresu w przypadku relacji tak ojcéw jak i ma-
tek sa istotnie zwigzane z ilo$cig dostepnej opieki zastepczej (Harper et al., 2013).
Ponadto, jako$¢ zwigzku jest istotnie zwigzana z wiekszym poczuciem koherencji
rodzicéw, mniejszym wewnetrznym umiejscowieniem kontroli oraz z mniejszym
stresem rodzicielskim (Siman-Tov & Kaniel, 2011).

Satysfakcja z malzenstwa jest bardzo waznym czynnikiem, ktéry pomaga ro-
dzicom i rodzinie w radzeniu sobie z wymaganiami zwigzanymi z wychowywaniem
dziecka z zaburzeniami rozwojowymi (Friedrich, 1979), stanowi czynnik ochron-
ny przed stresem zwigzanym z posiadaniem dziecka z ZSA (Risdal & Singer, 2004),
a takze przyczynia sie do lepszych osiggnie¢ rozwojowych dziecka (Amato, 2000,
2005). Jakos¢ zwiazku matzenskiego w ocenie matek stanowita mediator miedzy
percepcja dziecka z ZSA a dobrostanem matek (Lickenbrock, Ekas, & Whitman,
2011). Wyzsza jako$¢ matzenistwa jest predyktorem nizszego poziomu stresu
i depresji niezaleznie od innych wtasciwosci rodzicdw, rodziny i dziecka (Kersh,
Hedvat, Hauser-Cram, & Warfield, 2006). Jako$¢ matzenstwa jest istotnie zwigza-
na z nastepujacymi wskaznikami przystosowania psychologicznego matek dzieci
z ZSA: z mniejsza depresja, z wiekszym poczuciem skuteczno$ci rodzicielskiej, psy-
chologicznym dobrostanem (Benson & Kersh, 2011) oraz z mniejszym poziomem
leku uogoélnionego (Shtayermman, 2013).

Celem przedstawionych badan jest analiza relacji matzenskiej w percepcji ma-
tek dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Starano sie sprawdzi¢, jaki obraz
swego matzenstwa, poczucie jego powodzenia oraz satysfakcji z niego maja te matki
w poréwnaniu z matkami dzieci zdrowych. Powyzej wskazano na znaczenie jakos$ci
zwigzku matzenskiego w zyciu rodzicéw dzieci z ZSA, zwracajgc uwage na niejedno-
znaczne wyniki badan dotyczacych jako$ci matzenstwa i satysfakcji z niego wsréd
tych rodzicow. Rowniez obserwacje codzienne i doswiadczenia kliniczne wskazuja
na zréznicowanie rodzicow w kwestii akceptacji niepetnosprawnego dziecka oraz
przystosowania sie do matzenstwa. Badania przeprowadzono w grupie matek dzie-
ci z ZSA. Jak wykazuje literatura przedmiotu (Pisula, 1998, 2007; Randall & Parker,
2010) kobiety te sg narazone na wiekszy stres rodzicielski i silniej odczuwajg jego
skutki. Z kolei wyniki dotyczace zadowolenia z malzenstwa w tej grupie sg niejedno-
znaczne. Te zr6znicowane dane, a takze wyniki obserwacji klinicznych inspiruja do
bardziej pogtebionych analiz relacji matzenskiej matek dzieci z ZSA.

Pytania badawcze, na ktére starano sie uzyskac¢ odpowiedz sg nastepujace:

1. Czy matki dzieci z ZSA réznig sie pod wzgledem satysfakcji z relacji matzenskiej
od matek posiadajacych zdrowe dziecko?

2. Czy matki dzieci z ZSA r6znia sie pod wzgledem poczucia powodzenia i obrazu
matzenstwa od matek majacych zdrowe dziecko?

W odniesieniu do tych pytan sformutowano nastepujace hipotezy badawcze:



Matzenstwo w percepcji matek dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu [151]

1. Matki dzieci z ZSA odczuwajg nizszy poziom satysfakcji matzenskiej w poréwna-
niu z matkami posiadajgcymi zdrowe dzieci.

2. Obraz matzenstwa matek dzieci z ZSA rézni sie od obrazu matzenstwa matek
dzieci zdrowych. Matki dzieci z ZSA uwazaja swoje malzenstwo za mniej udane.

Metoda

Osoby badane. Uczestnikami badania byto 60 kobiet posiadajacych przynaj-
mniej jedno dziecko w wieku od 3 do 8 lat. Grupe kryterialng stanowi 30 matek ma-
jacych dzieci z diagnoza zaburzen ze spektrum autyzmu. Sposrdd tych dzieci, 53%
ma zdiagnozowany autyzm dzieciecy, 20% - zespdt Aspergera, a 27% - otrzymato
diagnoze cato$ciowych zaburzen rozwoju. Druga grupe kontrolng tworzy 30 kobiet
posiadajacych zdrowe potomstwo. Doktadne dane socjodemograficzne charaktery-
zujace matki zawarte sa w tabeli 1. Badania prowadzono w placéwkach przedszkol-
nych i terapeutycznych mieszczacych sie na terenie Warszawy i Tréjmiasta (dane
zbierata pierwsza autorka artykutu).

Tabela 1. Dane socjodemograficzne charakteryzujgce matki z dwu grup

Grupa kryterialna Grupa kontrolna
Wiek M=36,5(SD = 4,54) M=33(SD=5,25)
Wyksztatcenie:
wyzsze 18 (60%) 25 (83%)
Srednie 10 (33%) 5(17%)
podstawowe 2 (7%)
Miejsce zamieszkania:
miasto — powyzej 500 tys. mieszkarncéw 21 (70%) 24 (80%)
miasto — miedzy 5 a 500 tys. mieszkancow 8 (27%) 4 (13%)
miasto — ponizej 5 tys. mieszkancow 1(3,3%) 2 (7%)
Stan cywilny:
zamezina 22 (73%) 28 (93,3%)
zwigzek nieformalny 5(17%) 1(3,3%)
rozwiedziona 3 (10%) 1(3,3%)

Narzedzia badawcze. W badaniu zastosowano Kwestionariusz Dobranego
Matzenstwa - Mieczystawa Plopy i Jana Rostowskiego oraz Skale Powodzenia
Matzenstwa - Marii Braun - Gatkowskie;.

Kwestionariusz Dobranego Matzeristwa (KDM-2, Plopa, 2006) stuzy do oce-
ny poziomu satysfakcji matzenskiej. Umozliwia pomiar ogdélnej wiezi pomiedzy
kobieta a mezczyzna, jak réwniez pomiar czterech czynnikéw (skal): Intymnos¢,
Samorealizacja, Podobienstwo, Rozczarowanie.

Intymnos¢ oznacza poczucie blisko$ci z partnerem, wzajemne darzenie sie
prawdziwym uczuciem mito$ci, dbanie o jako$¢ zwiazku, bycie szczesliwym ze soba.
Intymno$¢ przejawia sie poprzez che¢ budowania relacji opartych na szczerosci, za-
ufaniu, bliskosci.
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Samorealizacja oznacza wysoki poziom satysfakcji matzenskiej, umozliwiajacej
realizacje samego siebie, swoich zadan zyciowych. Petienie roli matzenskich i ro-
dzinnych stanowi sposob na udane zycie.

Podobieristwo mierzy poziom zgodnosci partneréw w kwestii waznych zadan
matzenskich i rodzinnych, np. spedzania czasu wolnego, wychowywania dzieci, kul-
tywowania tradycji rodzinnych, organizacji zZycia w rodzinie.

Rozczarowanie oznacza poczucie ,porazki zyciowej” z powodu zawarcia zwiaz-
ku matzenskiego. Partnerowi brakuje poczucia niezalezno$ci, zastanawia sie nad
rozpoczeciem nowego zycia, bez obecnego matzonka lub wspétmatzonki.

Kwestionariusz KDM-2 umozliwia badania matzonkéw indywidualnie jak
i matzenstw. Zawiera zestaw 32 twierdzen, do ktérych osoba badana ustosunko-
wuje sie na skali 5-stopniowej. Narzedzie to ma satysfakcjonujace wskazniki psy-
chometryczne. Rzetelnos¢ skal wynosi: Intymnos¢ - 0,89, Rozczarowanie - 0,88,
Samorealizacja - 0,83 i Podobienstwo - 0,81 (Plopa, 2006).

Skala Powodzenia Matzenstwa (Braun-Gatkowska, 1992) pozwala na uzy-
skanie liczbowego wskaznika powodzenia matzenstwa opartego na subiektywnym
poczuciu posiadania udanego zwigzku. Osoba badana otrzymuje dwie listy zawiera-
jace 46 takich samych twierdzen. Na pierwszej z nich podkresla ona zdania, ktére
charakteryzuja obecne matzenstwo, za$ na drugiej te, ktore sa jej zdaniem wazne,
aby zwigzek byt udany. W ten sposéb otrzymujemy dwa obrazy matzenstwa: realny
i idealny, ktérych poréwnanie pozwala okresli¢ wskaznik powodzenia matzenstwa.
,Oblicza sie go przez podzielenie liczby twierdzen jednakowych, podkreslonych na
obu listach, przez liczbe twierdzen podkreslonych na liscie drugiej. Wynik mnozy-
my przez 100 dla unikniecia utamka” (Braun-Gatkowska, 1992: 45). Maksymalny
wynik, jaki mozna osiggna¢ to 100 punktéw. Oznacza to, ze wszystkie twierdzenia
warunkujgce udany zwigzek przypisuje sie takze swojemu matzenstwu. Natomiast
minimalny wynik wynoszacy 0 punktéw oznacza, ze zadnego zdania okreslajgcego
udane matzenstwo nie uznaje sie za prawdziwe dla swojego zwigzku.

Skala Powodzenia Matzenstwa jest narzedziem, ktére w sposob trafny i rzetelny
mierzy poziom powodzenia malzenistwa. Skala jest trafna teoretycznie, gdyz umoz-
liwia réznicowanie matzenistwa na udane i nieudane oraz rozwiedzione. Rzetelno$¢
zostata obliczona przez skorelowanie wynikéw mierzonych skala po uptywie 2 dni
i po miesigcu. Otrzymano nastepujace wskazniki korelacji: 0,99, p<0,001 i 0,95,
p<0,01 (Braun-Gatkowska, 1992).

Wyniki

Satysfakcja z malzenstwa. Pierwszy etap analiz dotyczyt sprawdzenia, czy
kobiety z obydwu grup ro6znig sie od siebie w zakresie odczuwania satysfakcji mat-
zenskiej (tabela 2).

Analiza wynikow wskazuje, iz zardwno w zakresie ogélnej satysfakcji z matzen-
stwa, jak i jej poszczegb6lnych wymiaréw wystepuja istotne réznice miedzy dwoma
grupami kobiet. Matki posiadajace dzieci z ZSA odczuwaja nizszy poziom satysfakcji
matzenskiej w poréwnaniu z matkami dzieci zdrowych. Ponadto matki dzieci z ZSA
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charakteryzuja sie istotnie nizszym poziomem intymnosci, samorealizacji i podo-
bienstwa, za§ wyzszym - rozczarowania.

Tabela 2. Wyniki testu t- Studenta dla poszczegdlnych wymiaréw KDM-2 dla badanych kobiet

Wymiary Grupa kryterialna Grupa kontrolna ) »
KDM-2 M D M sD
Intymnos$¢ 4,1 2,15 5,77 1,41 3,54 0,001
Rozczarowanie 6,13 2 4,37 1,65 -3,73 0,0001
Samorealizacja 3,87 1,85 5,53 1,81 3,52 0,001
Podobienstwo 4,53 1,85 6,83 1,76 4,92 0,0001
i?\:g‘;aef;tawa 4,07 1,89 6,03 1,56 4,39 0,0001

Obraz malzenstwa. Kolejny etap analiz miat na celu poréwnanie obrazu mat-
zenstwa matek dzieci z ZSA i matek posiadajacych zdrowe potomstwo. Wykazano,
ze kobiety posiadajace dzieci z ZSA (M = 48,7; SD = 31,72) uwazajg swoje matzen-
stwo za mniej udane (¢t = -4,12; p = 0,001) w poréwnaniu z matkami posiadajgcymi
zdrowe potomstwo (M = 78,36; SD = 23,35).

Nastepnie zmierzano do dokonania charakterystyki obrazu realnego (Tabela
3) i idealnego (Tabela 4) matzenstw matek dzieci z ZSA i matek majacych zdrowe
potomstwo.

Tabela 3. Wyniki testu U-Manna-Whitneya dla poszczegélnych okreslen realnego matzefistwa wg SPM

Charakterystyki obrazu matzeristwa Gr,upa kryteriaina Gtupa kontrolna u z p
Srednia ranga Srednia ranga
Podobny Swiatopoglad 25,5 35,5 300 -2,56 | 0,01
Wzajemna mito$¢ 25,5 35,5 300 -2,79 | 0,005
Gospodarnos$¢ obojga 24,5 36,5 270 -3,47 | 0,001
Wzajemne zaufanie 26 35 315 -2,8 0,005
Dobre stosunki z rodzing wspotmatzonka 24,5 36 270 -3,07 | 0,002
Podobny sposdb bycia 25,5 35,5 300 -2,58 | 0,01
Udane pozycie seksualne 23,5 37,5 240 -3,66 | 0,001
Pozytywna ocena wspdtmatzonka 23,5 37,5 240 -3,6 | 0,001
Wspdlne spedzanie wolnego czasu 24 37 255 -3,34 | 0,001
Brak egoizmu obojga 26 35 315 -2,66 | 0,008
Poczucie odpowiedzialnosci obojga 26,5 34,5 330 -2,12 | 0,034
Dobre poznanie przed $lubem 25 36 285 -2,81 | 0,005
Wzajemna pomoc w trudnych chwilach 23 38 225 -4,02 | 0,001
Podobienstwo charakterow 26 35 315 -2,98 | 0,003
Wzajemne poczucie bezpieczenstwa 24 37 255 -3,38 | 0,001
Wiedza z zakresu matzenstwa obojga 24,5 36,5 270 -3,47 | 0,001
zrggg;z:e zmieniania sie na lepsze 2% 35 315 256 | 0,011
Wspdlne wychowywanie dzieci 27,5 33,5 360 -2,26 | 0,024
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Wzajemne okazywanie mitosci 24 37 255 | -3,34 | 0,001
ysz:gx;iop:;:anowanie odrebnosci 25 365 270 | 3,14 | 0002
Opanowanie obojga 25,5 35,5 300 | -3,43 | 0,001
lFJ’oodbtlrjz;,/tr'rnoyr\]/vanie atrakcyjnosci seksualnej 235 375 240 38 | 0,001
Wzajemny szacunek 23,5 37,5 240 -3,62 | 0,001
Wzajemna troskliwos¢ wspotmatzonka 24,5 36,5 270 -3,19 | 0,001
Réwnouprawnienie w matzenstwie 24 37 255 -3,34 | 0,001
Wspdlne podejmowanie decyzji 26,5 34,5 330 | -2,42 | 0,015
Zdrowie fizyczne obojga 26,5 34,5 330 -2,05 0,04
Wzajemna umiejetnos¢ przebaczania 26,5 34,5 330 | -2,09 | 0,037
Powazne podejscie do zycia obojga 25,5 35,5 300 | -2,58 | 0,01

Stwierdzono, ze w 29 na 46 okreslen realnego matzenstwa wystepuja istotne
réznice miedzy dwoma grupami kobiet. Matki dzieci z ZSA widza mniej pozytyw-
nych cech swojego matzenstwa w poréwnaniu z matkami dzieci zdrowych.

Wyniki poréwnania idealnego obrazu matzenstwa matek dzieci z ZSA oraz ma-
tek zdrowych dzieci zawarte sa w tabeli 4.

Tabela 4. Wyniki testu U-Manna-Whitneya dla poszczegdlnych okreslen idealnego matzenstwa wg SPM

Charakterystyki obrazu matzenstwa Gr’u pa k'ryterialna G[upa Ifontrolna u z p
Srednia ranga Srednia ranga
Podobny Swiatopoglad 26,5 34,5 330 -2,09 | 0,037
Gospodarnos¢ obojga 26 35 315 -2,31 | 0,021
Dobre stosunki z rodzing wspétmatzonka 26,5 34,5 330 -2,07 | 0,039
Podobny sposdb bycia 23 38 225 -3,95 | 0,001
Pozytywna ocena wspdtmatzonka 24,5 36,5 270 -3,14 | 0,002
Pogodne usposobienie obojga 26 35 315 -2,31 | 0,021
Brak egoizmu obojga 26,5 34,5 330 -2,12 | 0,034
Poczucie odpowiedzialnosci obojga 27,5 33,5 360 -2,06 | 0,039
Dobre poznanie przed slubem 25,5 35,5 300 -2,79 | 0,005
Wiedza z zakresu matzenstwa obojga 24,5 36,5 270 -3,47 | 0,001
zrsgz}zgie zmieniania sie na lepsze 25 36,5 270 31 0,002
vaszs:";:;\;iop:;:anowanie odrebnosci 2% 35 315 231 | 0,021
Praca zawodowa zony 26,5 34,5 330 -2,42 | 0,015
Réwnouprawnienie w matzenstwie 25,5 35,5 300 -2,58 0,01
Wspdlne podejmowanie decyzji 27,5 335 360 -2,26 | 0,024
Doswiadczenie seksualne przed slubem 27,5 33,5 360 -2,56 0,01
W?zajemna umiejetnos¢ przebaczania 26,5 34,5 330 -2,32 | 0,021
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Analizy wynikéw badan wykazaty, ze obraz idealnego matzenstwa matek dzieci
z ZSA ro6zni sie istotnie od obrazu idealnego matzenstwa matek dzieci zdrowych pod
wzgledem 17 na 46 okreslen. Matki dzieci z ZSA wymienity istotnie mniej okreslen
idealnego matzenstwa.

Dyskusja wynikéw

Przedstawione badania miaty na celu okreslenie satysfakcji matzenskiej, po-
czucia powodzenia matzenstwa i obrazu matzenstwa matek dzieci z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu w poréwnaniu z matkami dzieci zdrowych. Pierwsze pyta-
nie badawcze dotyczyto wystepowania réznic miedzy dwiema grupami matek pod
wzgledem satysfakcji z relacji matzenskiej. Zatozono wystepowanie takich réznic,
tzn. spodziewano sie, iz matki dzieci z ZSA odczuwaja nizszy poziom satysfakcji mat-
zenskiej w poréwnaniu z matkami posiadajagcymi zdrowe dzieci. Uzyskane wyniki
wskazaty na istnienie istotnych réznic miedzy dwiema grupami kobiet w zakresie
satysfakcji matzenskiej, tak w wyniku og6lnym, jak i w poszczegélnych czterech wy-
miarach okre$lajacych zwiazek matzenski, czyli w zakresie intymnosci, samoreali-
zacji, podobienstwa i rozczarowania. Srednia ocena satysfakcji matzenskiej kobiet
z grupy kryterialnej jest wynikiem niskim. Natomiast w przypadku matek z grupy
kontrolnej $rednia ocena satysfakcji matzenskiej jest uznawana za wynik przeciet-
ny, charakterystyczny dla wiekszosci polskich matzenstw (Plopa, 2008). Analiza po-
szczegblnych wymiaréw Kwestionariusza Dobranego Malzenstwa wskazuje na to,
iz $rednie wyniki uzyskane przez matki dzieci z ZSA w wymiarach: intymnos¢, sa-
morealizacja i podobienstwo sg bardzo zblizone do siebie i uznawane za wyniki ni-
skie. Oznacza to, ze kobietom posiadajacym dzieci z zaburzeniami rozwoju brakuje
relacji z partnerem, ktéra oparta bytaby na bliskosci, zaufaniu i prawdziwym uczu-
ciu mitosci. Matzenstwo postrzegane jest przez te kobiety jako pewne ograniczenie
w mozliwosci realizowania siebie, swoich potrzeb i zadan zyciowych. Ponadto po-
miedzy partnerami istnieje niski poziom zgodnosci, co do realizacji celéw rodzin-
nych i matzenskich. W wymiarze rozczarowanie matki dzieci z ZSA uzyskaty wynik
przecietny, co oznacza, Ze miewaja przecietne poczucie porazki zyciowej wynikaja-
cej z zawarcia zwigzku matzenskiego. Srednie wyniki kobiet z grupy kontrolnej dla
wymiaréw: intymno$¢, samorealizacja i podobienstwo naleza do wynikéw przeciet-
nych, natomiast najnizszy wynik uzyskaty one w wymiarze rozczarowanie. Moze to
oznacza¢, iz mimo zdarzajacych sie kryzyséw w matzenstwie, pewnego niezadowo-
lenia, czasem braku pelnego spetnienia w niektérych sferach, kobiety te sa szcze-
$liwe i nie mys$la o zmianie partnera czy utozeniu sobie Zycia ,na nowo”. Uzyskane
wyniki potwierdzajg wiec hipoteze pierwsza méwiaca o istotnych réznicach miedzy
dwiema grupami matek w zakresie satysfakcji matzenskie;j.

Drugie pytanie badawcze dotyczyto wystepowania istotnych réznic miedzy
dwiema grupami matek w zakresie poczucia powodzenia i obrazu matzenstwa.
Zatozono wystepowanie takich réznic. Wyniki badan wskazaty na to, iz matki dzieci
z ZSA uwazaja swoj zwigzek matzenski za mniej udany niz kobiety majace zdrowe
potomstwo. Realny obraz matzenstwa matek dzieci z ZSA jest istotnie inny od real-
nego obrazu matlzenstwa matek dzieci zdrowych. R6znice wystapity w 29 sposréd
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46 okreslen. Matki dzieci z ZSA dostrzegaja mniej pozytywnych cech swojego zwigz-
ku. Matzenstwo matek dzieci z ZSA w mniejszym stopniu zaspokaja ich potrzeby
emocjonalne: mitosci, szacunku, zaufania, bezpieczenstwa. Mniej zadowolone s3
z pozycia seksualnego. W ich matzenstwie wystepuje wiecej trudnosci w spetnia-
niu obowiazkéw codziennych oraz w podejmowaniu waznych, odpowiedzialnych
decyzji zyciowych. Malzonkowie mniej wspieraja sie wzajemnie. Kobiety ponadto
dostrzegaja mniejsze podobienstwo w zachowaniu i pogladach wspé6tmatzonkéw.

Mniej, bo 17 réznic wystapito w okresleniu idealnego obrazu matzenstwa dwu
grup kobiet. Réznice te bardziej dotyczyty samorealizacji, doskonalenia sie wspo6t-
matzonkdéw, stawania sie bardziej dojrzatym a takze wzajemnie do siebie podob-
nym. Nie wystgpity za$ istotne réznice w okresleniach dotyczacych zaspokojenia
emocjonalnych potrzeb a takze wzajemnego wspierania sie.

Bardziej szczegétowa analiza wybordw kobiet w zakresie charakterystyki real-
nego obrazu matzenstwa (dodatkowe oszacowania) wskazuje na to, iz matki dzieci
z ZSA zaznaczaly najcze$ciej nastepujace jego cechy: niezbyt duza réznica wieku,
zona niepracujgca zawodowo, podporzadkowanie glowie rodziny, wstrzemiezli-
wos¢ seksualna przed slubem, natomiast najrzadziej: wzajemna pomoc w trudnych
chwilach, udane pozycie seksualne, pozytywna ocena wspétmatzonka, podtrzymy-
wanie atrakcyjnosci seksualnej u obu stron. Zwraca uwage fakt, Ze w najcze$ciej wy-
bieranych cechach realnego matzenistwa, brakuje tych, ktére odgrywaja ogromne
znaczenie w zaspokojeniu potrzeb emocjonalnych kazdego cztowieka a wiec: mito-
$ci, szacunku, zaufania, poczucia bezpieczenstwa. Moze to $wiadczy¢ o tym, iz kobie-
tom majacym niepelnosprawne dziecko brakuje blisko$ci zaréwno tej fizycznej, jak
i psychicznej. Niezwykle interesujace jest to, Ze zaznaczone przez matki posiadajace
zdrowe potomstwo okreslenia dla obrazu ich realnego matzenstwa stanowig wrecz
odwrdécone wyniki kobiet z grupy kryterialnej. Kobiety majace zdrowe dzieci naj-
czesSciej zaznaczaly takie cechy swojego obecnego zwigzku jak: wzajemna pomoc
w trudnych chwilach, udane pozycie seksualne, wzajemny szacunek, podtrzymywa-
nie atrakcyjnosci seksualnej u obu stron. Kobiety z grupy kontrolnej wybieraty naj-
rzadziej stwierdzenia: niezbyt duza réznica wieku, Zona niepracujaca zawodowo,
wstrzemiezliwo$¢ seksualna przed Slubem, podporzadkowanie ,gtowie rodziny”.

Rozpatrujac idealny obraz matzenistwa, mozna zauwazy¢, iz dla matek dzieci
z ZSA najwazniejsze jest: powazne podejscie do zycia obojga malzonkéw, zdrowie
fizyczne, nienaduzywanie alkoholu, wspélne wykonywanie prac domowych, wza-
jemne zaufanie. Najmniejsze znacznie ma dla tych matek: podobny sposdb bycia,
pozytywna ocena wspdétmatzonka, wiedza z zakresu matzenstwa obojga i pragnie-
nie zmieniania sie na lepsze u obojga. By¢ moze wyniki takie sa spowodowane tym,
iz matki dzieci z ZSA sa bardziej doswiadczone zyciowo, kazdego dnia musza zma-
gac sie one z wieloma obowigzkami wynikajacymi z opieki i wychowania chorego
dziecka. Moze wiec dlatego, kobiety te szczeg6lnie doceniajg zdrowie fizyczne, kto-
re zapewnia im i ich matzonkom sity w podejmowaniu trudéw dnia codziennego,
zajmowaniu sie niepelnosprawna cérka lub synem. Ze wzgledu na swoja zyciowa
sytuacje matki dzieci z ZSA moga naleze¢ do grupy oséb ,twardo stapajacych po
ziemi”, oczekujacych od swoich partneréw przede wszystkim zaangazowania w co-
dzienne sprawy, powaznego podejscia do zycia a dopiero w nastepnej kolejnosci
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okazywania im uczu¢. Cho¢ interesujace jest to, ze matki dzieci zdrowych takze nie
wybraly jako najwazniejszych cech idealnego matzenstwa: mitosci, zaufania czy
wiernosci. Najwazniejsze dla nich okazaly sie: podobny sposéb bycia, pozytywna
ocena wspdtmatzonka, wiedza z zakresu matzenstwa obojga czy pragnienie zmienia
sie na lepsze. Natomiast jako najmniej wazne w idealnym zwigzku matzenskim jest
dla nich to, co dla matek dzieci z ZSA najwazniejsze, a wiec: wzajemne zaufanie,
wspélne wykonywanie prac domowych, nienaduzywanie alkoholu, zdrowie fizycz-
ne i powazne podejscie do zycia.

Uzyskane wyniki potwierdzaja hipoteze druga. Obraz relacji matzenskiej matek
dzieci z ZSA rézni sie od obrazu relacji matzenskiej kobiet posiadajacych zdrowe po-
tomstwo. Stwierdzono tez, iz matki dzieci z ZSA uwazaja swoje matzenstwo za mniej
udane w poréwnaniu z matkami stanowigcymi grupe kontrolna.

0dnoszac uzyskane wyniki do danych z literatury przedmiotu, mozna zauwa-
zy¢, iz s one bardziej zgodne z tymi, ktére wskazuja na pewne trudnosci matzen-
skie i mniejszg satysfakcje z matzenstwa rodzicéw dzieci z ZSA (Bristol et al., 1988;
Fisman et al., 1989; Gau et al,, 2011). Jako przyczyne takich wynikéw podaje sie
najczesciej wiekszy poziom stresu rodzicielskiego zwigzanego z wychowywaniem
dziecka z ZSA (Brobst et al., 2009; Davis & Carter, 2008; Johnson, 2012; Pisula, 1998;
2007; Randall & Parker, 2010;). Wedtug Kazak (1987; za: Randall & Parker, 2010)
problemy matzenskie w takich rodzinach moga wynika¢ z ogromnego zaangazowa-
nia matzonkéw w opieke i wychowanie dziecka niepetnosprawnego, co przyczy-
nia sie do fizycznego wyczerpania, braku wolnego czasu, jak réwniez nie sprzyja
stworzeniu atmosfery intymnosci pomiedzy partnerami. W przeprowadzonych ba-
daniach stwierdzono, iz kobiety majgce dziecko z ZSA w mniejszym stopniu maja
zaspokojone w matzenstwie potrzeby emocjonalne, a takze szacunku, zaufania niz
kobiety z grupy kontrolnej. Zaspokojenie za$ tych potrzeb jest, jak wykazuja teore-
tyczne koncepcje (Rostowski, 1987) i empiryczne badania (Ramiach, Onaga, & Oh,
2014), bardzo istotnym czynnikiem wzmacniajgcym matzenstwo.

Pewne badania (Altiere & Von Kluge, 2009; Bayat, 2007; Hock et al,, 2012; King
etal, 2006; Myers et al., 2009) wskazuja na wyzszga jako$¢ relacji matzenskiej rodzi-
coOw dzieci z ZSA oraz na pozytywne doSwiadczenia zwigzane z dtugim dzieleniem
wspélnych spraw zwigzanych z wychowywaniem dziecka niepetnosprawnego.
W prezentowanych badaniach matki byty stosunkowo mtode. Moze wiec dopiero
wypracowuja ze wspétmatzonkiem wspdlny sposéb wychowywania dziecka niepet-
nosprawnego, dokonujg jeszcze zmian w zyciu catej rodziny i buduja trudna relacje
matzenska.

Na zakonczenie, warto przytoczyé pewne ograniczenia przeprowadzonych
badan. Po pierwsze brata w nich udziat stosunkowo mata grupa oséb. Po drugie
uwzgledniajg one jedynie matki. Warto bytoby zbada¢ pary matzenskie posiadajace
dziecko z ZSA, aby pozna¢ réwniez sytuacje ojcdw, ich potrzeby oraz ograniczenia
wynikajace z posiadania niepetnosprawnego dziecka.

Podsumowujac uzyskane rezultaty warto zasugerowa¢, iz diagnoza zaburzen
ze spektrum autyzmu nie powinna ograniczac sie tylko do wydania odpowiedniego
dokumentu i zorganizowania terapii dziecku, ale r6wniez matzonkom powinno zo-
sta¢ zapewnione wsparcie psychologa i innych specjalistéw.
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Patologiczna obsesja w relacjach intymnych
— charakterystyka zjawiska uporczywego nekania

Streszczenie

Stalking w polskiej terminologii okreslany jest jako ,uporczywe nekanie”, ,obsesyjne poda-
zanie”, patologia mitosci czy rodzaj emocjonalnego i psychicznego przesladowania. Zjawisko
to oznacza $§wiadome, celowe i ztosliwe przesladowanie drugiej osoby, co niszczy jej poczucie
bezpieczenstwa i budzi strach oraz poczucie zagrozenia. Stalker to okreslenie stosowane dla
sprawcédw prezentujacych tego typu zachowania. Zachowania prezentowane przez spraw-
cOw sg zroznicowane tj. od uznawanych przez postronnego obserwatora jako niegroZne i nie-
szkodliwe m.in. dawanie niechcianych prezentéw, kwiatéw, czy wysytanie listow, e-maili; po
jawne grozenie ofierze, czy akty przemocy. W skrajnych przypadkach zachowania stalkera
moga doprowadzi¢ do gwattu, czy nawet zabicia ofiary. Eksploracja tego ztozonego zjawiska
jest szczeg6lnie wazna z uwagi na szereg negatywnych konsekwencji zdrowotnych, psycho-
spotecznych i ekonomicznych, jakie ma ono dla ofiar. Celem artykutu jest integracja wiedzy
teoretycznej i empirycznej dotyczacej problematyki uporczywego nekania. W artykule zapre-
zentowano charakterystyke i typologie sprawcoéw tego przestepstwa, teorie wyjasniajace jego
przyczyny oraz jego wielowymiarowe konsekwencje dla ofiar obsesyjnego przesladowania.

Stowa kluczowe: stakling, stalker, uporczywe nekanie, obsesyjna mito$¢, obsesyjne
podazanie

Pathological obsession in close relationships — the characteristic
of the stalking phenomenon

Abstract

Stalking is defined as obsessive harassment, obsessive following, emotional violence, or
pathology of love. Stalking is defined as “the wilful, malicious, and repeated following
or harassing of another person that threatens his or her safety”. A stalker is an individual
who stalks or engages in these behaviours. The constellation of behaviours associated
with stalking can cover a wide range of activities that may not particularly be threatening
to the uninvolved observer, for example: giving unwanted gifts or flowers, sending letters,
e-mails. However, it may involve written or implied threats and acts of violence. The most
severe stalker behaviours may lead to rape or murder. Exploration of stalking is important
because of its serious negative consequences for the victims, such as mental, health, social,
and economic problems. The aim of the article is the integration of theoretical and empirical

! Adres do korespondencji: katarzyna.tomaszek@up.krakow.pl



[162] Katarzyna Tomaszek

knowledge about stalkers. The article includes the characteristics and typology of stalkers,
ethology theories connected with this crime, and the consequences for victims.

Key words: Stalking, Stalker, Obsessional fallowing, Obsessional harassment

Wprowadzenie

Zjawisko uporczywego nekania (ang. stalking) stanowi powazny problem spotecz-
ny i prawny, gdyz zdaniem niektorych badaczy sukcesywnie narasta i dotyka coraz
wiekszej grupy ludzi w réznym wieku (Weller, Hope, & Sheridan, 2013). Najczes$ciej
sprawcami tego rodzaju przestepstwa sa bezrobotni, wyobcowani ze $wiata spo-
tecznego, samotni mezczyzni (Mullen, Pathé, & Purcell, 2000). Szacuje sie, Ze jedynie
ok. 15-20% sprawcow to kobiety (Meloy & Boyd, 2003). Prowadzone w USA przez
Tjaden & Thoennes (1998) badania wykazaty, ze ofiarami tego przestepstwa pada
1 na 12 kobiet (8.1%) oraz 1 na 45 mezczyzn (2.2%). Basile, Swahn, Chen, & Saltz-
man (2006) stwierdzili, ze czestotliwo$¢ wiktymizacji przestepstwem uporczywego
nekania w grupie kobiet wynosi 1 na 14 (7%), za$ w grupie mezczyzn 1 na 45 (2%).
Raport z narodowych badan nad przemocg seksualng i domowa (The National Inti-
mate Partner and Sexual Violence Survey - NISVS) z 2010 roku podaje, ze ofiarami
stalkingu pada 1 na 6 kobiet i 1 na 19 mezczyzn (Black et al, 2011). Tylko w USA
rocznie ma miejsce ok. 6.6 miliona przypadkéw tego zjawiska (Black et al., 2011).
Statystyki przestepstw popetnianych w Wielkiej Brytanii i Walii wskazuja, Ze ofiara-
mi uporczywego nekania byto 4,9% kobiet i 2,4% mezczyzn w ciggu ostatniego roku
(Office for National Statistics, 2016).

W Polsce w badaniach prowadzonych na prébie ok. 1000 oséb, prawie co
dziesiagty badany (9,9%) wskazat, Ze byt ofiarg nekania (Siemaszko, Gruszczynska,
Marczewski, Ostaszewski, & Wozniakowska-Fajst, 2010). Statystyki policyjne wy-
kazuja, ze w 2016 roku stwierdzono 2342 przestepstw uporczywego nekania z art.
190a KK (Szopa, 2016). Dane kryminologiczne sugeruja, ze zjawisko to réwniez
w Polsce stanowi powazny problem spoteczno-prawny. Ztozonos$¢ tego przestep-
stwa (polietiologia, mnogos$¢ motywéw stalkeréw, nieprzewidywalno$c¢ i réznorod-
nos$¢ zachowan sprawcow czy ilo$¢ symptoméw psychopatologicznych, ktére z nim
wspotwystepuja) powoduje, ze réwniez jego badacze tj. kryminolodzy, psychiatrzy
i psycholodzy napotykaja na znaczne trudnosci w jego precyzyjnej charakterystyce.
Wieloaspektowo$¢ analizowanej problematyki potwierdzaja funkcjonujace w lite-
raturze okres$lenia. Stalking kryminogenny to taki, w ktérym uporczywe nekanie tg-
czy sie z innymi formami famania prawa takimi jak: kradzieze, rozboje, napasci na
tle seksualnym, zabdjstwa (Spitzberg & Cupach, 2007). Cyberstalking z kolei to wa-
riant nekania, polegajacy na uzywaniu technologii informacyjnej, gtéwnie Internetu
i komunikatoréw internetowych, przez pojedyncza osobe lub grupe oséb, by prze-
$ladowac inng osobe czy grupe oso6b (Spitzberg & Hoobler, 2002). Pre-stalking obej-
muje dziatania nie wskazujace na patologie sprawcy, ktére poczatkowo w oczach
ofiary nie sa naruszeniem jej prywatnosci i traktowane s jako nieszkodliwe préoby
nawigzania przyjazni czy relacji intymnej tj. telefony, sktadanie wizyt, pisanie, zbie-
ranie informacji na temat ofiary, a ktdre z czasem przeksztatcajg sie w zachowania
tamigce prawo i stajg sie postrzegane przez ofiare jako nekanie (Emerson, Ferris,



Patologiczna obsesja w relacjach intymnych... [163]

& Gardner, 1998). Stalking by Proxy dotyczy sytuacji, w ktérych sprawca angazuje
w nekanie osoby trzecie tj. przyjaciot, znajomych, dzieci; osoby te moga wspierac
dziatania sprawcy Swiadomie lub nieSwiadomie (Pathe, 2002). Eksploracja zjawiska
nekania jest szczego6lnie wazna z uwagi na szereg negatywnych konsekwencji zdro-
wotnych, psychospotecznych i ekonomicznych, jakie ma ono dla ofiar.

Celem niniejszego artykutu jest integracja wiedzy teoretycznej i empirycznej
dotyczacej problematyki uporczywego nekania. W artykule zaprezentowana zo-
stanie charakterystyka i typologie sprawcéw tego przestepstwa oraz jego wielo-
wymiarowe konsekwencje dla ofiar. Podjecie tematu pracy zasadniczo wynika ze
stosunkowo niewielkiej liczby psychologicznych opracowan, dotyczacych tego za-
gadnienia na gruncie polskim.

Znaczenie terminu stalking w perspektywie prawnej i psychologicznej

Stalking pierwotnie odnoszony byt do sytuacji patologicznego stosunku do
znanych postaci z mass mediéw i polegal na obsesyjnym podazaniu przez fana za
swoim idolem, czyli gwiazdg filmowg czy muzyczna. Aktualnie termin ten dotyczy
rowniez przes$ladowania osdb niepublicznych. Zjawisko to w literaturze fachowej
jest stosunkowo nowe i nadal brak wsrdd specjalistow akceptowanej przez wszyst-
kich definicji (Jagessar & Sheridan, 2004). Trudnos$ci terminologiczne wynikaja
gtéwnie z faktu, Ze nierzadko zachowania stalkera, analizowane w izolacji, nie prze-
kraczaja szeroko rozumianych norm spotecznych i prawnych (Korkodeilou, 2014).
Jednak w kontekscie innych dziatan, majacych na celu nekanie ofiary nabieraja one
charakteru patologicznego. Wiekszo$¢ definicji uporczywego nekania zawiera kilka
istotnych elementéw wskazujacych na charakterystyki sprawcy i jego zachowan:

1. motywy kierujgce sprawca (tj. dziatania nakierowane na wyrzadzenie krzywdy,
ztosliwe i celowe);

2. formy zachowan przes$ladowczych (od zachowan akceptowalnych spotecznie t;.
dawanie niechcianych prezentéw po zachowania naruszajace prawo i zagrazaja-
ce zyciu ofiary tj. niszczenie mienia, pobicie, gwatt, zabdjstwo);

3. okres trwania przesladowania i jego czestotliwos¢ (dtuzszy okres czasu tj. od
2 tygodni nawet do kilku lat, por. Lau & Paulhus, 2010).

Kryterium, ktére wyrédznia to przestepstwo na tle innych, jest uwzglednienie
subiektywnych odczu¢ ofiary tzn. silnego strachu przed sprawca lub obawy o wtasne
bezpieczenstwo. W literaturze funkcjonuja rézne okreslenia stosowane jako synoni-
my uporczywego nekania tj. emocjonalna przemoc w relacji intymnej (Amar, 2006);
obsesyjne podazanie za ofiarg (Meloy & Gothard, 1995); obsesyjne przesladowanie
(Rosenfeld, 2000); jednostronne pragnienie (intymnego) kontaktu (Hirtenlehner,
Starzer, & Weber, 2012); psychiczne torturowanie (Spitzberg & Hoobler, 2002);
obsesyjna patologiczna mito$¢/zauroczenie (Forward & Buck, 1997); zaburzenie
psychotyczne (psychoza, ktérej symptomami sg urojenia zZywione na temat ofiary,
Geberth, 1992, za: Canter & loannou, 2004); niepozadane przez ofiare utrzymujace
sie zachowania (Langhinrichsen-Rohling & Rohling, 2000); uporczywe niechciane
zaloty (Denison & Stewart, 2006); nekanie emocjonalne lub nekanie na tle emocjo-
nalnym (Osica, 2008).
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Z uwagi na fakt, ze ok. 80% ofiar zna swego przesladowce (Spitzberg & Cupach,
2007), za$ najliczniejsza grupa sprawcoéw sa aktualni lub byli partnerzy seksual-
ni, coraz wiecej specjalistow ujmuje to zjawisko jako forme przemocy domowej
(Logan, 2010). Przemoc partnera intymnego (Intimate Partner Violetce, ICV) obej-
muje fizyczne, psychiczne oraz seksualne wykorzystanie lub wielokrotne wyrzadza-
nie krzywdy ofierze przez aktualnego lub przesztego partnera (Centers for Disease
Control and Prevention, 2014).

Pierwsze wzmianki o stalkingu pojawity sie pod koniec lat 80. XX wieku
w Stanach Zjednoczonych (Gallagher, 2002, za: Korkodeilou, 2016). W wielu kra-
jach w tworzonych aktach prawnych nie pojawia sie jednak to stowo (Korkodeilou,
2014). Termin ten w jezyku polskim zaczat by¢ stosowany, gdy zaobserwowano
przejawy tego zjawiska w naszym kraju w latach 90. XX wieku. Dopiero niedaw-
no, bo w 2011 roku przestepstwo to zostato wpisane do kodeksu karnego. Zgodnie
z ustawg z dnia 25 lutego 2011 roku stwierdza sie ,Art. 190a. § 1. Kto przez upo-
rczywe nekanie innej osoby lub osoby jej najblizszej wzbudza u niej uzasadnione
okolicznosciami poczucie zagrozenia lub istotnie narusza jej prywatnos¢, podlega
karze pozbawienia wolnosci do lat 3. § 2. Tej samej karze podlega, kto, podszywajac
sie pod inna osobe, wykorzystuje jej wizerunek lub inne jej dane osobowe w celu
wyrzadzenia jej szkody majatkowej lub osobistej. § 3. Jezeli nastepstwem czynu
okres$lonego w § 1 lub 2 jest targniecie sie pokrzywdzonego na wtasne zycie, spraw-
ca podlega karze pozbawienia wolnosci od roku do lat 10. § 4. Sciganie przestepstwa
okreslonego w § 1 lub 2 nastepuje na wniosek pokrzywdzonego” (Dz.U. 2011 nr 72,
poz. 381).

W kontekscie zaprezentowanej powyzej prawnej definicji analizowanego ter-
minu warto odnie$¢ sie do komentarzy do tego aktu prawnego. Wprowadzenie tej
nowej regulacji do kodeksu karnego spotkato sie z ostra krytyka czesci specjalistow
(Mrozek & Golinska-Konecko, 2015). Z jednej strony kontrowersje budzita sama za-
sadno$¢ kryminalizacji zachowania okre$lanego mianem stalkingu. Zdaniem prze-
ciwnikéw tej nowelizacji nowe przepisy dotycza sfery, ktora jest juz chroniona przez
normy obowigzujace w dotychczasowym systemie prawa. Wymienia sie tu ochrone
prawng wolnosci cztowieka - prawo do zycia w poczuciu bezpieczenistwa. W grupie
aktéw prawnych wskazywanych tutaj mieszcza sie réwniez: ztosliwe niepokojenie
(art. 107 KK); znecanie sie (art. 207 KK); grozba karalna (art. 190 KK); zmuszanie
(art. 191 KK) (Mrozek & Golinnska-Konecko, 2015; Furman, 2012; Mozgawa, 2012).
Jak réwniez takie normy prawne jak: naruszenie miru domowego (art. 193KK); roz-
powszechnianie twardej pornografii (art. 202 §3 KK); naruszenie nietykalnosci cie-
lesnej (art. 217 KK); naruszenie tajemnicy korespondencji (art. 267 KK); kradziez
cudzej rzeczy ruchomej (art. 278 KK) (Mrozek & Golinska-Konecko, 2015; Furman,
2012; Mozgawa, 2012).

Sprzeciw dotyczacy wprowadzenia tych przepisdw wynikat ponadto z faktu,
ze polski ustawodawca postuzyt sie sformutowaniami nieostrymi i utrudniajacymi
jednoznaczna ocene znamion przestepstwa (Mrozek & Golinska-Konecko, 2015;
Szelegiewicz, 2013). Wskazuje sie tutaj na definicyjna niejednoznacznos$¢ m.in.
termin6w ,nekanie” i ,uporczywe”. Ostatecznie przyjeto powszechne rozumienie
tych pojec tj. ,nekanie” oznacza ,[...] ustawicznie dreczy¢, trapié, niepokoi¢ (czyms)
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kogo$, dokucza¢ komus, nie dawac chwili spokoju”, za$ ,uporczywe” definiowane
jestjako ,[...] ciagly, nieustanny, staty, utrzymujacy sie dtugo, uciazliwy” (Szymczak,
1973, za: Szelegiewicz, 2013: 66). Taka konstrukcja przepiséw prawnych uwypukla
powtarzalno$¢ zachowan sprawcy oraz skutek podejmowanych przez niego dziatan
tj. przykro$¢ odczuwang przez pokrzywdzonego, wyrzadzanie mu krzywdy, czy po-
wodowanie dyskomfortu (Mrozek & Golifiska-Konecko, 2015).

Watpliwosci budzi réwniez zawarta w przepisie ochrona oséb najblizszych dla
pokrzywdzonego (nie jest jasne, kto moze by¢ taka osobg). Wedtug ustawodawcy,
pojecie osoby najblizszej powinno by¢ interpretowane w mys$l przepisu art. 115
§ 11 k.k. tj. Osobq najblizszq jest matzonek, wstepny, zstepny, rodzeristwo, powinowa-
ty w tej samej linii lub stopniu, osoba pozostajgca w stosunku przysposobienia oraz
jej matzonek, a takze osoba pozostajgca we wspélnym pozyciu. Zdaniem Mozgawy
(2012) taka konstrukcja przepisu powoduje, ze poza zakresem ochrony prawnej
pozostaje osoba, nie bedgca najblizsza w rozumieniu ustawowym, ale faktycznie
zwigzana z pokrzywdzonym, np. niemieszkajgca wspoélnie z pokrzywdzonym na-
rzeczona, a takze pozostajaca z nim w tzw. zwigzku partnerskim. Wedtug Furman
(2012) przepis jest tak zredagowany, Ze nie precyzuje, o jakie niebezpieczenstwo
generujace poczucie zagrozenia moze chodzi¢. Starega (2012) zauwaza ponadto,
Ze ustawodawca umieszczajac w przepisie okreslenie ,,uzasadnione okolicznoscia-
mi poczucie zagrozenia”, chciat zobiektywizowa¢ skutek dziatan sprawcy. Jednak
jak zauwaza Kosonoga (2012), nie jest mozliwe catkowite pominiecie jednostkowej
podatnosci osoby nekanej na poczucie zagrozenia, tj. sytuacje w ktérych osoby do-
$wiadczajq poczucia zagrozenia, cho¢ obiektywnie dziatania sprawcy nie spetniaja
znamion przestepstwa oraz sytuacje w ktérych osoba nie czuje sie zagrozona, cho¢
dziatania sprawcy spetniajg znamiona przestepstwa. Pomimo zasygnalizowanych
niektérych watpliwosci dotyczacych ksztattu noweli do kodeksu karnego, wiek-
szo$¢ specjalistow zgadza sie, ze penalizacja stalkingu, byta krokiem stusznym i ko-
niecznym, zwlaszcza w $wietle rosngcej skali tego zjawiska w Polsce (Budyn-Kulig
& Mozgawa, 2012).

W naukach spotecznych stalking traktowany jest jako forma emocjonalnej
przemocy (Amar, 2006), patologiczny wzorzec uporczywych zachowan (Budd &
Mattinson, 2000), rodzaj psychicznego znecania sie nad druga osoba (Spitzberg
& Hoobler, 2002), czy terroryzm interpersonalny (Spitzberg, 2002). Cecha charak-
terystyczng tego przestepstwa jest swoista obsesja na punkcie drugiego cztowie-
ka, wyrazajaca sie silnym pragnieniem nawigzania z nim bliskiej intymnej relacji,
pomimo wyraznych sprzeciwéw obiektu uwielbienia (Tjaden & Thoennes, 1998).
Najszersza definicje uporczywego nekania podaje Royakkers (Siemaszko et al.,
2010). Autor ten charakteryzuje stalking jako ,forme psychicznej napasci, w ktorej
sprawca w sposob powtarzalny i niepozadany przez ofiare, burzac jej spokoj, wdzie-
ra sie do sfery prywatnosci tejze osoby, z ktéra nic go nie faczy (albo juz nie taczy)
z pobudek wskazujacych na uczuciowe podtoze dziatan” (Siemaszko et al., 2010,
p. 46). Zjawisko to oznacza $wiadome, celowe i ztosliwe ,natarczywe nekanie”,
inaczej prze$ladowanie drugiej osoby, przez wielokrotne i powtarzajace sie préby
nawigzania kontaktu w $wiecie realnym, jak i wirtualnym, co realnie zagraza jej
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poczuciu bezpieczenstwa i wywotuje u niej silny strach oraz poczucie zagrozenia

(Kamphuis & Emmelkamp, 2001).

Marazziti, Falaschi, Lombardia, Mungai, & Dell’'osso, (2015) zauwazajg, ze dla
stalkeréw charakterystyczne jest obsesyjne zainteresowanie i pragnienie, by jak
najszybciej osiggnac intymnos¢ i bliskos¢ z wybrana osoba. W efekcie zachowania,
ktére podejmujag generuja silny lek u ofiary, naruszaja jej prywatno$¢ i ograniczaja
jej wolno$¢. Autorzy ci zauwazaja, Ze sprawcy chca ,zbyt szybko” pokona¢ dystans
dzielacy ich z obiektem obsesji, wymuszajac na ofierze zazytos¢ i intymnosé. W li-
teraturze przedmiotu nie ma zgodnosci co do faktu, jak dtugi powinien by¢ okres
czasu, w ktéorym majg miejsce obsesyjne zachowania sprawcy, by mozna moéwié
o tym zjawisku. Dressing, Gass, & Kuehner (2007) wskazuja, ze zachowania te mu-
szg trwa¢ minimum 2 tygodnie, przy czym czestotliwo$¢ tych zachowan jest rézna
od bardzo rzadkich préb kontaktu do nawet kilkuset dziennie (Spitzberg & Cupach,
2007). Badania pokazuja, ze w 46% przypadkoéw sprawca préobowat kontaktowac
sie z ofiarg co najmniej raz w tygodniu (Baum, Catalano, Rand, & Rose, 2009).

Stalking definiowany jest rowniez jako zjawisko z kregu patologii mitosci
(Mullen & Pathé, 1994). Przestepstwo to ma bowiem czesto miejsce wowczas, gdy
dochodzi do zakoniczenia zwigzku, za$ jedno z partnerédw nie zgadza sie z tym faktem.
Badania Baum et al. (2009) pokazuja, Ze 3 na 4 przesladowane osoby sa gnebione
przez kogo$ kogo znaja, a 30% ofiar jest nekana przez aktualnych lub bytych in-
tymnych partneréw. Inne dane zebrane na bazie badan 2 tysiecy oséb w Niemczech
pokazuja, ze 75,6% ofiar znato swego przesladowce (w tym w 32,1% przypadkow
byt to ich aktualny seksualny partner, 2,6% przyjaciel albo znajomy; 20,5% kole-
ga z pracy; 9% klient czy kupujacy, 1,3% cztonek rodziny) (Dressing et al., 2007).
Forward & Buck (1997) wyodrebnili 4 okolicznosci wskazujgce na obecnos¢ w rela-
cji ,obsesyjnej mitosci”. Osoba doswiadczajaca obsesji na punkcie drugiego cztowie-
ka: (1) jest zaabsorbowana catkowicie rzeczywistym lub wymarzonym kochankiem;
(2) odczuwa niezaspokojona tesknote za tym, by posiadac obiekt swojej obsesji lub
by¢ przezen posiadanym; (3) zostata odrzucona przez obiekt obsesji lub pozostaje
on w jaki$ sposéb dla niej nieosiggalny fizycznie lub emocjonalnie; (4) z uwagi na
odrzucenie podejmuje dziatania autodestrukcyjne.

Przesladowca z uwagi na odmowe ofiary w kwestii nawigzania relacji uruchamia
szereg zachowan majacych na celu odzyskanie utraconych wzgledéw. Jednoczes$nie
brak reakcji ze strony ofiary powoduje intensyfikacje zachowan stalkera (Fox, Nobles,
& Akers, 2011). Niektdrzy autorzy sugerujg, ze podobnie jak w sytuacji przemocy do-
mowej, celem sprawcéw tego przestepstwa jest manipulacja i uzyskanie kontroli nad
ofiarg (Brewster, 2003). Jednoczesnie fakt, ze ofiara moze nie zna¢ sprawcy odroz-
nia stalking od klasycznie rozumianej przemocy domowej. Douglas & Dutton (2001)
poréwnujac wyzej wymienione zjawiska wskazuja, ze stalking podobnie jak zjawisko
przemocy domowej jest procesem, ktdry podlega cyklicznym zmianom. Mozna tu wy-
odrebni¢ nastepujgce powtarzajgce sie cykle zachowan/fazy:

1. Faza wstepna w ktérej ma miejsce tzw. budowanie napiecia. Woéwczas sprawca
prezentuje zachowania nie zawierajace agresji, ale majace na celu nawigzanie
intymnej relacji z obiektem np. nieustanne telefony w dzien i w nocy, wysytanie
sms-6w, czy listdw za pomocg poczty elektronicznej.
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2. Faza kryzysu, w ktérej z uwagi na brak oczekiwanych efektéw, ma miejsce kryzys
i zatamanie sie nadziei na nawigzanie relacji intymnych. Zachowania sprawcy
przyjmuja woéwczas bardziej agresywna forme np. grozby i fizyczne napasci.

3. Faza skruchy w ktorej z uwagi na poczucie winy przezywane przez sprawce, maja
miejsce proby przeproszenia ofiary tj. przesytanie ofierze niechcianych przez nia
prezentow i kwiatow.

Podejscie procesualne do problematyki uporczywego nekania akcentuje znacz-
na dynamike zachowan sprawcy i jego stosunkowo dtugi okres trwania. Badania po-
kazuja jednoczesnie, ze im dtuzej trwa nekanie ofiary, tym zachowania stalkera staja
sie coraz gwattowniejsze i brutalniejsze (Douglas & Dutton, 2001). Niepokojace
w Swietle powyzszego wydaja sie wyniki badan Baum et al. (2009), ktére wykaza-
ty, ze 11% ofiar byto nekanych przez 5 lat i wiecej. Badania Skarzynskiej-Sernaglii
(2009) przeprowadzone w Polsce w 2007 roku pokazujg, ze $Sredni okres nekania
ofiary wynosit 18 miesiecy.

Dla wiekszosci ofiar stalkingu okres przesladowania trwat od kilku miesiecy do
2 lat. Wielu badaczy jest zgodnych, ze zazwyczaj wiekszo$¢ sprawcoéw neka swoja
ofiare przez okres od 2 do 4 tygodni, po czym zaprzestaje swych dziatan (Miller,
2012). Jesli sprawca po tym okresie nadal kontynuuje przesladowanie ofiary, to
zwykle trwa ono jeszcze przez okres od 6 do 12 miesiecy, a niekiedy nawet 76 mie-
siecy (Miller, 2012). Dtuzszy czas trwania stalkingu wiaze sie zwykle z wcze$niejsza
intymna relacja miedzy sprawca a ofiara.

Westrup & Fremouw (1998) wskazujg, Ze stalking powinien by¢ definiowany
przez pryzmat zachowan, jakie podejmuje stalker w celu zdobycia lub odzyskania
intymnej relacji z ofiarg. Autorzy zwracajg uwage, ze formy obsesyjnego nekania
ofiary powtarzajg sie wielokrotnie i eskalujg w kierunku agresji ukierunkowanej na
zniszczenie obiektu uczué. Sprawca, majacy obsesje na punkcie danej osoby, $ledzi
swojq ofiare. Stara sie do niej zblizy¢ przez pojawianie sie w tych samych miejscach.
Czesto zdobywa adres zamieszkania ofiary i krazy koto jej domu liczac na przypad-
kowy kontakt. Chcac zblizy¢ sie do ofiary moze wielokrotnie (nawet kilkadziesigt
razy na dobe) prébowa¢ kontaktowac sie z ofiarg za pomoca telefonu, czy poczty
elektronicznej. Stalker moze prébowac réwniez inicjowac kontakt z rodzing, przy-
jaciétmi i znajomymi ofiary. Zdarza sie, Ze podszywa sie on pod kogos lub pod sama
ofiare piszac e-maile, logujac sie na portale internetowe w czyims$ imieniu, czy dzwo-
nigc do miejsca pracy i przyjaciét. Sprawca stara sie zdoby¢ jak najwiecej informacji
o ofierze, jej preferencjach, jej prywatnym i zawodowym zyciu. Nierzadko wyko-
rzystuje do tego celu réznego rodzaju formy inwigilacji tj. robienie zdje¢ z ukrycia,
filmowanie z ukrytej kamery, podstuch, sledzenie za pomoca GPS. Badania Baum
et al. (2009) pokazuja, ze 10% ofiar zgtasza, ze sg obserwowane przez stalkerow
uzywajacych systemu GPS, a 8% za pomocg kamer wideo czy urzadzen podstucho-
wych. Sprawca, chcac osaczy¢ ofiare, moze rowniez rozpowszechnia¢ w $wiecie
wirtualnym i realnym, nieprawdziwe, obrazliwe i szkodliwe dla tej osoby informa-
cje. Jednoczes$nie stalker, chcac doswiadczy¢ poczucia blisko$ci z ofiara, moze tez
zbiera¢ przedmioty, ktore sa z nig zwigzane, lub stanowig jej wtasnos¢. Z uwagi na
nieustanne poczucie zagrozenia, ofiary boja sie same wychodzi¢ z domu, odbiera¢
telefony, czy nawigzywac nowe relacje towarzyskie.
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Niektorzy autorzy proponuja, by zachowania prezentowane przez sprawcoéw
traktowac jako kontinuum: od niegroznego przesladowania po nekanie zagrazajgce
zyciu i zdrowiu ofiary (Sheridan, Gillett, & Davies, 2002; Yanowitz, 2006). Warto
w tym miejscu zauwazy¢, ze stworzony przez Canter i loanou (2004) wielowymia-
rowy model zachowan sprawcdéw uporczywego nekania wskazuje na cztery gtéwne
style zachowan sprawcéw. Celem tej klasyfikacji jest stworzenie struktury zacho-
wan pojawiajacych sie w tym typie przestepstw, tj. odréznienie typowych zachowan
od tych, ktére pojawiaja sie rzadko. Kazdy z wzoréw behawioralnych wskazuje na
dominujgce motywy kierujgce stalkerem i pozwala na okre$lenie stopnia zagroze-
nia dla ofiary. Wyréznione przez autoréw dominujace wzory (style) zachowania
sprawcow uporczywego nekania to:

(a) Seksualnos¢ - sprawcy z urojeniami i stanami psychotycznymi; zazwyczaj
nie znaja osobiscie ofiary. Formy zachowan sprawcy:

— wysytanie niechcianych prezentéw;

— przesytanie listow i kartek za pomocg poczty tradycyjne;j i elektronicznej;

— uporczywe nawigzywanie w komunikacji do seksualnosci (wysytanie tresci
o charakterze seksualnym i obscenicznym, obnazanie sie przed ofiarg, opisywa-
nie w rozmowach aktéw seksualnych);

— uporczywe poszukiwanie kontaktu; Kradziez osobistych przedmiotéw naleza-
cych do ofiary (np. bielizny, zdje¢);

— niszczenie rzeczy nalezacych do ofiary;

— uporczywe podazanie za ofiarg (nachodzenie jej w domu i pracy);

— nielegalne wkraczanie do jej domu (wtamania do domu ofiary lub oszukanie os6b
postronnych, by wpuscity sprawce do domu).

(b) Intymnosé - sprawca pragnie bliskoSci z ofiarg, gtbwnym motywem dzia-
tania s3 deficyty w poczuciu przywiazania, za$ proby nawigzania kontaktu majg na
celu zmniejszenie dystansu miedzy sprawcg a ofiarg. Formy dziatan sprawcy:

— rozpowszechnianie prywatnych informacji o ofierze (zdje¢, informacji o rodzinie,
miejscu pobytu itp.);

— inwigilacja (uzyskiwanie prywatnych informacji o ofierze);

— szpiegowanie i podgladanie ofiary np. poprzez ukryte kamery, pluskwy, wtama-
nia na konta, podstuchy;

— poszukiwanie danych dotyczgcych prywatnych szczegétéw z zycia;

— tamanie zakazu zbliZzania sie (sgdowego lub uporczywe poszukiwanie kontaktu
pomimo tego, ze ofiara nie wyraza na to zgody);

— nadzdr nad ofiara.

(c) Agresywnos¢ - destruktywnosé - sprawca chce kontrolowac ofiare, dazy
do zdobycia dominacji nad nig i konfrontacji z nig. Formy dziatania:

— grozenie zranieniem, $miercig lub pobiciem (grozby dotycza zrobienia krzywdy
ofierze lub jej bliskim);

— dazenie do bezposredniej konfrontacji z ofiarg (w sytuacji spotkania twarza
w twarz straszenie ofiary bronia, popaleniem, okaleczeniem nozem, pobiciem);

— przemoc fizyczna.

(d) Posiadanie - sprawca poczatkowo poszukuje bliskosci z ofiarg ale z czasem
zaczyna dominowac potrzeba kontroli nad ofiara. Formy dziatania:
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— préby nawigzywania kontaktu z ofiarg pomimo interwenc;ji policji;

— nachodzenie ofiary w domu, pracy, Sledzenie jej (pieszo lub samochodem);

— grozenie bliskim ofiary (zranieniem, $miercig);

— publiczne zniestawienie ofiary poprzez rozpowszechnianie obrazliwych, nie-
prawdziwych lub naruszajacych sfere intymna informac;ji (m.in. rysunki, karyka-
tury, graffiti przedstawiajace ofiare);

— grozenie popelnieniem samoboéjstwa, jesli ofiara nie zgodzi sie na propozycje
spotkania/zwigzku.

Tabela 1. Kryteria uporczywego nekania

CECHY CHARAKTERYSTYCZNE

1. Obsesja na punkcie drugiego cztowieka wyrazajaca sie silnym pragnieniem nawigzania z nim bliskiej
intymnej relacji pomimo wyraznych sprzeciwdw ,obiektu uwielbienia”.

2. Uporczywe zachowania (intencjonalne, wielokrotne, ciggte i trwajace przez dtuzszy okres czasu) majace

na celu odzyskanie lub nawigzanie intymnych relacji w $wiecie realnym i/lub wirtualnym, w tym:

(1) uporczywe telefony do ofiary;

(2) niepokojenie ofiary poprzez wysytanie listow, SMS-6w oraz e-maili (do kilkuset dziennie);

(3) wreczanie lub wysytanie ofierze réznych niechcianych prezentéw (od wulgarnych po nieprzyzwoicie
drogie);

(4) nieustajace sktadanie propozycji spotkan o réznym charakterze i zaczepianie w miejscach publicznych;

(5) inwigilacja poprzez Sledzenie i podgladanie ofiary, zaktadanie podstuchu, robienie zdjec i nagrywanie
z ukrycia oraz przeszukiwanie jej rzeczy osobistych;

(6) szantaz emocjonalny;

(7) przemoc psychiczna (grozby i obelgi pod adresem ofiary dotyczace zranienia, podpalenia, zabicia ofia-
ry, ponizanie ofiary, manipulowanie jej przyjaciotmi oraz bliskimi);

(8) przemoc fizyczna (gwatty, pobicia, morderstwa);

(9) przemoc elektroniczna (wtamywanie sie na konta internetowe, bankowe, kradziez tozsamosci, podszy-
wanie sie pod ofiare celem jej zdyskredytowania w oczach najblizszych);

(10) wtamania do domu ofiary, kradziez rzeczy osobistych, niszczenie mienia.

3. Gtéwny motyw dziatan — celem sprawcow tego przestepstwa jest osaczenie ofiary, doprowadzenie jej
do stanu wyczerpania psychicznego i/lub fizycznego, manipulacja i uzyskanie petnej kontroli nad ofiara.
4. Relacja miedzy sprawca a ofiarg — najczesciej sprawca jest aktualnym lub bytym partnerem ofiary,
rzadziej ofiara nie zna sprawcy.

5. Subiektywna ocena dziatar sprawcy przez ofiare — zachowania podejmowane przez stalkera realnie
zagrazaja poczuciu bezpieczenstwa i wywotuje u ofiary silny strach i poczucie zagrozenia.

Zrédto: opracowanie wtasne, na podstawie: Mullen & Pathé (1994); Douglas & Dutton (2001); Bjorklund,
Hakkanen-Nyholm, Sheridan, & Roberts, 2010.

Uwarunkowania zachowan przesladowczych

W literaturze funkcjonuje kilka teorii wyjasniajacych przyczyny uporczy-
wego nekania. S3 to teorie zaburzen osobowos$ciowych i psychicznych; teorie za-
burzen w bazowym przywigzaniu; teorie neurobiologiczne, teorie spotecznego
uczenia sie oraz teorie ewolucyjne. W dalszej czesci artykutu zostang one krétko
scharakteryzowane.

Stalking jako zaburzenie psychiczne. Zdaniem takich autoréw jak Mullen,
Pathé, Purcell, & Stuart (1999) lub Zona, Palarea, & Lane (1998) okoto potowa stal-
kerow cierpi na jaka$ forme choroby psychicznej. W kontekscie zwigzkow miedzy
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psychopatologia a uporczywym nekaniem warto zaznaczy¢, Ze prezentowane przez
sprawcow uporczywe wzorce zachowan nie znajduja odzwierciedlenia w klasyfi-
kacjach jednostek chorobowych DSM V, czy ICD-10. Jednak szereg badan potwier-
dza, ze cze$¢ osob dopuszczajacych sie tego przestepstwa cierpi na zaburzenia
lub choroby psychiczne. Racine & Billick (2014) wskazuja tu na takie jednostki
nozologiczne jak: schizofrenia, zaburzenia schizoafektywne, choroba dwubieguno-
wa, zaburzenia urojeniowe, depresja duza, niedostosowanie spoteczne, zaburze-
nia osobowosci typu A (dziwaczno-ekscentryczne, Cluster A Personality Disorders),
w ktdrej mieszcza sie zaburzenia osobowosci paranoiczne, schizoidalne i schizo-
typowe oraz zaburzenia osobowo$ci typu B (dramatyczno-niekonsekwentne, ang.
Cluster B Personality Disorders), w ktérej mieszcza sie osobowos$¢ antyspoteczna,
narcystyczna, borderline oraz histrioniczna. Autorzy wskazuja, ze tak duza ilos¢
wspotwystepujacych ze stalkingiem zaburzen psychicznych moze wigzaé sie ze
znacznym zréznicowaniem samych sprawcow. Stad szereg autoréw tworzy typolo-
gie stalkeré6w uwzgledniajace pierwotng relacje z ofiarg, czy prawdopodobienstwo
pojawienia sie przemocy fizycznej i seksualnej w stosunku do ofiary.

Spitzberg & Cupach (2007) wyrdzniajg dwie kategorie sprawcoéw uporczywe-
go nekania. Pierwsza z nich znana jest pod nazwa tzw. sprawcéw psychotycznych,
ktérzy nie znajq osobiscie ofiary (sprawcy przesladujacy celebrytéw lub osoby zna-
ne przelotnie), u ktérych wystepuja zaburzenia psychiczne typu zaburzen nastroju,
zaburzen urojeniowych, zaburzen psychotycznych. Z kolei tzw. sprawcy niepsycho-
tyczni znaja swojg ofiare i mieli z nig wczesniej bliskie relacje, wystepuja u nich
zaburzenia osobowosci, takie jak osobowos¢ borderline, osobowo$¢ narcystyczna,
osobowo$¢ paranoidalna, zaburzenia kompulsywne czy uzaleznienia od substancji
psychoaktywnych (alkohol, narkotyKi tj. psychostymulanty: kokaina, amfetamina).
Wskazuje sie tez na zwigzki tego zjawiska z zaburzeniami afektywnymi (choroba
dwubiegunowa), a takze z zaburzeniami preferencji seksualnych. Zdaniem Meloy
(2001) najczestszym klinicznym zaburzeniem przypisywanym sprawcom uporczy-
wego nekania jest w przypadku mezczyzn osobowos$¢ antyspoteczna lub narcy-
styczna z przewaga takich cech jak zto$¢, nadmierna kontrola i pragnienie zemsty.
W przypadku kobiet badacze wskazuja sie na osobowos$¢ borderline z dominacja
takich cech jak zto$¢, obsesja i lek przed odrzuceniem (Meloy & Boyd, 2003). Istotne
znaczenie przypisuje sie rowniez zaburzeniom tozsamo$ciowym wyrazajacym sie
stabo$cia i podatnoscia na zranienia ego, z zacierajacymi sie granicami, silng tenden-
cja do ,zlewania sie” z obiektem uczu¢. Wiaza sie one z takimi cechami osobowosci
jak nieugietos¢, bezwzglednos¢, nieustepliwos¢ i upor oraz sktonnosé do wybuchdw
wsciektosci i zazdrosci (Miller, 2012).

Zdaniem badaczy takie charakterystyki wigzg sie z inwestowaniem catej ener-
gii psychicznej w zwiazek, ktéry staje sie baza dla formowania wtasnej tozsamosci
osobistej, czy wyznaczania sobie celéw zyciowych, sprawiajac, iz w konsekwen-
cji jednostce bardzo trudno jest zaakceptowac rozstanie z partnerem. Pozostanie
w zwigzku traktowane jest przez stalkeréw w kategoriach ,by¢ albo nie by¢”, czy
»Zycia lub $mierci” (Miller, 2012).

Lau & Paulhus (2010) proponujg, by analizujac profil osobowos$ciowy spraw-
cow stalkingu uwzgledni¢ typologie sprawcéw przemocy domowej zaproponowang
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przez Jacobson & Gottman (1998, za: Lau i Paulhus, 2010), tzw. Pit-bull oraz Cobra.
Autorzy ci zauwazaja, ze w grupie kobiet wzér zachowan przesladowczych moze
by¢ dwojaki tj. stalker z osobowoscig borderline oraz msciwy psychopata. Obie grupy
cechuje: niezdolno$¢ do kontroli impulséw, stabe umiejetnosci spoteczne, brak bez-
piecznego stylu przywiazania, stosowanie nieadaptacyjnych styldw radzenia sobie
w sytuacjach trudnych oraz silne przekonanie, Ze odbudowanie relacji z parterem

jest mozliwe nawet w sytuacji pojawienia sie przemocy w zwiazku.

Tabela 2. Osobowosciowe charakterystyki sprawcow uporczywego nekania i przemocy domowej

Sprawcy okreslani terminem ,Pit-bull”

Sprawcy okreslani terminem ,Cobra”

Typ osobowosci

- osobowos¢ wskazujaca na typ tzw.
osobowosci pogranicza: borderline z ten-
dencjami neurotycznymi i impulsywnym
stylem reagowania

— osobowos¢ wskazujgca na subkliniczng
psychopatie z silnymi sktonnosciami do
spotecznej dominacji

Cechy
psychologiczne

— wymagajacy, zazdrosni, odczuwajacy
silny lek przed opuszczeniem, wybucho-
wi, zalezni, charakteryzujacy sie brakiem
poczucia bezpieczenstwa w zwigzku,
niska samooceng oraz ulegtoscig wobec
partnera oraz znaczng fluktuacja emocji
(,,od mitosci do nienawisci”)

— dominujacy, antagonistyczni, z tenden-
cjami antyspotecznymi, emocjonalnie
chtodni i zdystansowani, kontrolujgcy
partnera poprzez wywotywanie u niego
strachu; odznaczaja sie “twardoscig”,

z tendencjami do manipulacji

przywigzania

ceniem, brakiem zaufania do partnera,
brakiem poczucia bezpieczerstwa w re-
lacji intymnej, lekiem o status zwigzku

i znaczenie dla partnera

Przesztos¢ —rzadko zdarza sie, by w przesztosci tamali | — czesto z przesztoscig kryminalng
kryminalna prawo
Obiekt agresji —agresja kierowana zazwyczaj jedynie —agresja kierowana zaréwno do partnera
w stosunku do partnera relacji intymnej relacji intymnej, jak i do otoczenia
— przemoc ma miejsce czesto i zazwyczaj
jest brutalna
Typ — styl lekowy z silnym lekiem przed odrzu- | - styl unikowy z silnym emocjonalnym

dystansem, poczuciem dyskomfortu
w sytuacji okazywania przez partnera
bliskosci i intymnosci, lekiem przed
bliskoscig

Pte¢ sprawcy

czesciej wystepuje u kobiet

czesciej wystepuje u mezczyzn

Nieadaptacyjne
style radzenia
sobie

— deficyty w obszarze radzenia sobie
z odrzuceniem wynikajace z niskiej
samooceny i niezdolnosci do pogodzenia
sie z sytuacjg odrzucenia

— dominujaca strategia radzenia sobie
z odrzuceniem to ruminacja (polegajaca
na nawrotach standw silnej ztosci i gnie-
wu odczuwanych w stosunku do ofiary:
bytego realnego lub wyobrazonego
partnera) i niezdolnosc do przebaczenia
(unikanie pojednania)

— dominujgca strategia radzenia sobie
z odrzuceniem to poszukiwanie zemsty
(dziatania majace na celu zemszcze-
nie sie na ofierze lub fantazjowanie
0 zemscie)

Przewidywalnosé¢
form nekania

trudno przewidzie¢ wzorzec zachowania
(formy przesladowania, ich nasilenie
i dynamike)

wzorzec zachowan fatwiej wykrywalny
gdyz w sposob planowy i sukcesywny dazg
do odegrania sie na osobie, ktdra w ich
odczuciu, je skrzywdzita

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Lau & Paulhus (2010).
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Teoria zaburzen w bazowym przywiazaniu poszukujac zrédet uporczywych
zachowan sprawcéw koncentruje sie na obecnym u tych przestepcéw braku po-
czucia bezpieczenstwa (typ przywiazania lekowo/unikajgcy; Patton, Nobles, & Fox,
2010). Miller (2012) zauwaza, zZe antyspoteczna osobowos¢ moze stanowic¢ zZrédto
uporczywego nekania dla znikomej grupy sprawcéw (jedynie u 10% sprawcow dia-
gnozuje sie ten typ osobowosci). W sytuacji antyspotecznej osobowosci jednostka
nie czuje sie zwigzana z nikim i niczym, za§ dominujaca motywacja stalkeréw jest
nawigzanie lub podtrzymanie silnej wiezi z partnerem (Miller, 2012). Jednocze$nie
nieprawidtowy, anormalny styl przywigzania w diadzie niemowle-opiekun bazowy
moze generowac silng potrzebe kompensacji tej relacji w dorostym zyciu w diadzie
dorosty-dorosty (Patton et al., 2010). Brak bezpiecznego przywigzania na wcze-
snym etapie ma istotne znaczenie dla zycia emocjonalnego jednostki w zyciu doro-
stym. Pojawiaja sie wéwczas nieprawidtowosci w odczuwania wiezi z partnerem,
niskie zdolnosci do opieki nad innymi oraz zaburzenia w relacjach seksualnych
(Marazziti et al,, 2015). Nalezy doda¢, ze w literaturze traktuje sie styl przywiaza-
nia nie jako determinante, a jako czynnik ryzyka powstawania zaburzen w zacho-
waniu (Iniewicz, Dziekan, Wisniewska, & Czuszkiewicz, 2011). Badania nad relacja
miedzy stylem przywigzania a uporczywym nekaniem prowadzone w duzej grupie
studentéw przez Patton et al. (2010) wskazuja, ze zjawisko to pozytywnie koreluje
ze stylem lekowo-ambiwalentnym, w ktérym dominujaca cecha jest nasilony nie-
pokéj. Autorzy ci zauwazajg, Ze u sprawcédw stalkingu mozna zaobserwowac hiper-
aktywnos$¢ (wzmozony wysitek), nastawiong na odbudowanie wiezi z obiektem
romantycznej relacji. Potrzeba ,dostepnosci” partnera zostaje woéwczas zamieniona
na silng potrzebe ,posiadania” partnera na wytacznos$¢, co w dalszej perspektywie
generuje zazdros$¢ i coraz brutalniejsze formy agresji kierowanej do obiektu uczuc
(Marazziti et al., 2015).

Na uksztattowanie lekowo-unikowego wzorca przywigzania istotny wptyw ma
brak spoéjnosci i stabilnosci w zachowaniu bazowego opiekuna, kiedy to rodzice raz
sa pomocni i dostepni, a innym razem odrzucajacy i surowi (Czub, 2003). Z tego
wzgledu opisywany konfliktowy wzorzec zachowania dziecka zawiera niepewno$¢
i lek przed separacja z opiekunem, przy jednoczesnym oporze i odczuwaniu zto-
$ci. W badaniach Patton et al. (2010) nie ujawniono istotnych zwigzkéw miedzy
diagnoza uporczywego prze$ladowania a lekowo-unikowym stylem przywigzania.
Zdaniem autorow stato sie tak dlatego, ze osoby wykazujace ten wzdr przywiazania,
z uwagi na odlaczenie od obiektu i zerwanie z nim wiezi emocjonalnej, nie podejmu-
ja zadnej aktywnosci, by ja odbudowac. Iniewicz et al. (2011) zauwazaja, Ze wzory
przywigzania, ktore nie s3 oparte na poczuciu bezpieczenstwa wigzg sie z nasilo-
nym lekiem. Przezywany lek moze przejawia¢ sie zachowaniami unikajgcymi bliz-
szych relacji lub sprawdzajacymi bliskie relacje. Agresja sprawcow uporczywego
nekania pojawia sie jako forma obrony przed nieakceptowanym lekiem.

Teorie wskazujace na neurobiologiczne podloze zachowan przesladow-
czych (Miller, 2012). Wedtug badaczy nie istnieje konkretny biologiczny profil
sprawcow tego przestepstwa. Badania w tym kierunku koncentruja sie raczej na
ujawnianiu zachowan przesladowczych przez osoby chore na rézne schorzenia.
Z tej przyczyny stalking wigzany jest z:
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a) demencjq, w ktdrej przebiegu pojawiajg sie urojenia zazdrosci, stanowigce pod-
toze dla nekania;

b) uzaleznieniami od substancji psychoaktywnych (alkohol oraz narkotyki z grupy
stymulantéw tj. benzodiazepiny, amfetamina, kokaina, barbiturany, ktére moga
sprzyjac¢ pojawieniu sie psychoz maniakalnych; uzaleznienie od tych substancji
jest tez czesto zwigzane z zaburzeniami nastroju i osobowosci; stymulanty do-
datkowo podnosza poziom aktywacji systemu dopaminergicznego w mézgu, co
wiaze sie z podwyzszonym pobudzeniem);

c) zaburzeniami neurohormonalnymi (tj. ekstremalnie wysoki poziom dopaminy
i ekstremalnie niski serotoniny, co zdaniem badaczy stanowi podtoze zachowan
agresywnych i obsesji u sprawcow);

d) zaburzeniami neurologicznymi (choroba Huntingtona - genetycznie przeka-
zywana, progresywne schorzenie degenerujgce mozg - zwtaszcza nukleotydy
umieszczone w strukturze okreslanej jako jadro ogoniaste, czyli osrodek odpo-
wiadajacy za ruch, ktérego uszkodzenie wiaze sie z takimi objawami jak zabu-
rzenia nastroju, zaburzenia obsesyjne, zaburzenia urojeniowe, czasami rowniez
antyspoteczne zachowania) (Miller, 2012; Meloy & Fisher, 2005; Soliman, Haque,
& George, 2007).

Marazziti et al. (2015) dokonali analizy podstawowych symptomoéw uporczy-
wego nekania pod katem ich neurobiologicznych uwarunkowan. Autorzy zauwaza-
ja, ze kluczowe znaczenie dla neurobiologicznego mechanizmu przywiazania maja
dwa peptydy produkowane przez podwzgdrze, a uwalniane przez przysadke, a mia-
nowicie oksytocyna (tzw. hormon mitosci) i wazopresyna, oraz hiperaktywnos$¢
jadra migdatowatego. Dziatanie tych neurohormondéw na poziomie centralnego
uktadu nerwowego jest zwigzane z regulacja proceséw emocjonalnych i poznaw-
czych (Wojciak, Remlinger-Molenda, & Rybakowski, 2012). Oksytocyna odpowia-
da m.in. za budowanie zaufania w relacjach interpersonalnych, regulacje poczucia
wiezi w kontaktach spotecznych oraz zachowania prospoteczne, zas wazopresyna
podwyzsza poziom leku, agresji i stresu (Holka-Pokorska & Jarema, 2014; Wojciak
etal,, 2012). W badaniach Bartz et al. (2010, za: Wéjciak et al., 2012) ujawniono, ze
oksytocyna ma modulujacy wpltyw na wspomnienia z dziecinstwa tj. u oséb z wy-
sokim lekiem separacyjnym wzmacnia negatywne doznania i wspomnienia z tego
okresu. Oksytocyna razem z ciatem migdatowatym (odpowiedzialnym za rozpozna-
wanie i aktywacje zachowan obronnych) niweluje dziatanie wazopresyny (Debiec,
2005, za: Wojciak et al., 2012). Peptyd ten dziatajac na neurony okolicy zewnetrznej
i bocznej pobudza aktywnos$¢ GABA-ergiczng, ktora z kolei blokuje komérki okoli-
cy przysrodkowej jadra migdatowatego (Wojciak et al., 2012). Badania wskazuja
na dysregulacje systemu oksytocynergicznego w schizofrenii (Holka-Pokorska &
Jarema, 2014). Wyzszy poziom oksytocyny ma dzialanie antypsychotyczne, a jej
nizszy poziom odnotowano u oséb, ktére w dziecinstwie do$wiadczyty przemocy
lub innych silnie stresujacych sytuacji (Woéjciak et al., 2012). Zdaniem Rosenfeld
et al. (2011, za: Holka-Pokorska & Jarema, 2014) efekt dziatania oksytocyny moze
by¢ zwiazany ze zwiekszeniem spotecznej motywacji oraz poziomu hedonii, co
generuje wzmozony wysitek zwigzany z poszukiwaniem kontaktéw spotecznych.
Wedtug Marazziti et al. (2015) nadaktywno$¢ ciata migdatowatego odpowiada



[174] Katarzyna Tomaszek

za wzmozong agresywno$¢ sprawcow w sytuacji odrzucenia oraz niezdolnos$¢ do
obiektywnej oceny konsekwencji podejmowanych dziatan.

W Swietle kognitywno-afektywnej teorii system poznawczy sprawcow stal-
kingu charakteryzuje sie szeregiem fatszywych przekonan, za§ dominujacg forma
aktywnosci umystowej jest myslenie magiczne dotyczace emocji zywionych przez
ofiare nekania. Egosyntoniczne i uporczywe mysli obecne u stalkeréw sa typo-
wym objawem w zaburzeniach obsesyjno-kompulsywnych (Marazziti et al., 2015).
Wedtug tych autoréw obsesyjne i impulsywne zachowania u sprawcéw uporczy-
wego nekania majg swe Zrédta w niskiej aktywnosci uktadu serotoninergicznego.
Vetulani (2013) zauwaza, Ze system ten, wychodzacy z jader szwu pnia mézgu, petni
funkcje trofotropowego uktadu stanu, ktérego zadaniem jest regulacja aktywnosci
catego moézgu m.in. zachowanie rownowagi, odnawianie zasobéw energetycznych,
odpoczynek, sen oraz nastréj. Wedtug Staner (1998, za: Vetulani, 2013) deficyty se-
rotoniny wigzg sie z r6znego rodzaju zaburzeniami w zachowaniach od niewielkie-
go wzrostu impulsywnosci, wrogosci, drazliwosci, przez dewiacje psychopatyczne
i naduzywanie przemocy, po powazne zaburzenia osobowosci tj. cechy antyspo-
teczne, osobowo$¢ pograniczna, narcyzm i zaburzenia histrioniczne, az do wielkich
zaburzen psychiatrycznych, takich jak zachowania samobdjcze, otwarta agresja, na-
padowe zachowania wybuchowe, patologiczny hazard, bulimia, piromania i pewne
typy naduzycia substancji,w tym réwniez alkoholizm.

Teorie spolecznego uczenia sie wskazuja na znaczne podobieistwa mie-
dzy uporczywym nekaniem a przemoca seksualng (Fox et al.,, 2011). W tym nurcie
omawiane zjawisko wyjasniane jest jako funkcja czynnikéw spotecznych, wsréd
ktérych dominujace znaczenie ma efekt nasladownictwa zachowan intymnych za-
obserwowanych w interakcjach miedzyosobniczych w grupie odniesienia (np. ro6-
wiesniczej lub przestepczej, Fox etal.,, 2011). Bandura (za: Kubicka & Kotodziejczyk,
2007) charakteryzuje mechanizm modelowania spotecznego jako wytworzenie
okreslonego pogladu/postawy na temat schematu zachowania obserwowanego
u modela. Podkresla sie tu jednocze$nie, ze trwatos$¢ i odtwarzanie postawy wy-
nika z wytworzenia przez jednostke symbolicznej reprezentacji danej aktywnosci,
w ktoérej zachowanie modela jest wskazéwka dla jej utworzenia. Bandura (2007,
za: Stankiewicz, 2016) wymienia 4 warunki konieczne dla zadziatania mechanizmu
nasladownictwa:

1. obserwator musi skupi¢ uwage na zachowaniu, ktére ma powtérzy¢
(procesy uwagi);

2. obserwator musi to zachowanie zapamieta¢ (procesy pamieci);

3. obserwator musi potrafi¢ je odtworzy¢ (procesy wykonawcze);

4. obserwatormusimie¢ motywacjeiwoledonasladowania (procesy motywacyjne).

Prawdopodobienstwo reprodukcji zachowania jest wyzsze, jesli zachowanie
modela jest prostsze (latwiejsze do zapamietania), model nie ponosi negatywnych
konsekwencji swoich dziatan, model prezentuje pozytywne reakcje emocjonalne
bedace nastepstwem wykonywanych dziatan (Kubicka & Kotodziejczyk, 2007).
W Swietle tej teorii sprawcy ucza sie dewiacyjnych form reagowania, technik prze-
$ladowania ofiar oraz sposobdéw racjonalizacji wtasnych, odbiegajacych od norm
spotecznych zachowan od innych sprawcéw Im wieksze znaczenie modela dla
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sprawcow oraz wieksza czestotliwo$¢ kontaktow tym prawdopodobienistwo na-

$ladownictwa patologicznego wzorca reakcji wzrasta (Fox et al., 2011). W swoich

badaniach Fox et al. (2011) wymieniaja 4 czynniki zwiekszajace ryzyko wystapienia
tego typu zachowan:

1. imitowanie zachowan innych sprawcéw (modelowanie bazujace na nasladow-
nictwie zachowan modeli nalezacych do grupy odniesienia, znajomos$¢ definicji
tego typu zachowan);

2. proces socjalizacji majacy miejsce w grupie oséb, ktére dopuszczajg sie uporczy-
wego nekania;

3. przyswojenie postawy akceptacji dla zachowan wskazujacych na uporczywe
nekanie;

4. wzmacnianie zachowania poprzez ocene tego typu zachowan jako przynosza-
cych wiecej korzysci, niz strat.

Badania empiryczne potwierdzily obecno$¢ wyzej wymienionych czynnikéw
w grupie sprawcow uporczywego nekanie, jednak czynnikiem najistotniejszym
okazato sie przekonanie sprawcy o tym, ze jego dziatania sq usprawiedliwione (Fox
et al,, 2011). Jednocze$nie prowadzone przez wymienionych autoréw badania ba-
zujace na teorii uczenia sie wskazuja, Ze kobiety nie tylko w wiekszym stopniu sa
narazone na stalking, ale istnieje tez wieksze prawdopodobienistwo, ze beda one
sprawcami tego typu aktéw kryminalnych. Warto zauwazy¢, ze zgodnie z teoria
ogoblnego napiecia Angew & Broidy (1997, za: Grzyb & Habzda-Siwek, 2013) zacho-
wania przestepcze sg wynikiem negatywnych stanéw emocjonalnych (napiec), ta-
kich jak gniew czy depresja, pojawiajacych sie u sprawcéw z uwagi na do§wiadczane
porazki. Autorzy ci wyrézniajg 3 gtéwne typy napie¢ bedacych efektem:

a) niepowodzen w osigganiu pozytywnie wartosciowanych celéw (pienigdze, sta-
tus, szacunek, autonomia);

b) pozbawienia pozytywnie ocenianej stymulacji (np. Smierci kogos bliskiego, ze-
rwania relacji z partnerem lub pozbawienia cennego przedmiotu);

c) prezentacji negatywnych bodzcéw (np. wykorzystywanie w dziecinstwie, zte re-
lacje z rodzicami, nauczycielami, bezdomno$¢, zte relacje z rowie$nikami).

Przezycia te moga prowadzi¢ do zachowan naruszajacych normy spoteczne,
gdy wspoétwystepuja z poczuciem niesprawiedliwosci, niskim poziomem kontro-
li spotecznej oraz gdy maja duze natezenie i wywieraja presje (Grzyb & Habzda-
-Siwek, 2013). Zdaniem Grzyb & Hazdy-Siwek (2013), z uwagi na proces socjalizacji
oraz pozycje spoteczng, dla kobiet, najwieksze znaczenie ma osiggniecie i utrzyma-
nie bliskich relacji interpersonalnych, jak réwniez bezpieczenstwo finansowe. Z tej
przyczyny zagrozenie istnienia wiezi oraz niemozno$¢ utrzymania rodziny moga
stanowi¢ czynnik wyzwalajacy zachowania przestepcze w tej grupie.

Analizujac teorie spotecznego uczenia sie nalezy zauwazy¢, ze w podejsciu tym
akcentuje sie polietiologie zjawisk patologicznych. Tracewicz (2013) charaktery-
zujac zjawiska przestepczosci na tle seksualnym wyréznia w swym artykule dwie
grupy czynnikéw i uwarunkowan. Pierwsze z nich maja charakter szczegétowy
i odnosza sie do indywidualnych predyspozycji sprawcéw, takich jak agresywnos¢,
zachwianie rownowagi psychicznej czy negatywne wzorce wystepujace w danej
grupie odniesienia wiekowej, spotecznej, czy zawodowej. Drugie majg charakter
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0gdlny i odnosza sie do czynnikéw politycznych, ekonomicznych, spotecznych i de-
mograficznych oraz globalizacji, ktére posrednio doprowadzajg do zwiekszenia licz-
by oraz czasu trwania zjawisk patologicznych z uwagi na spoteczne przyzwolenie na
tego typu zachowania.

Na zakonczenie nalezy jeszcze wspomnie¢ o teoriach koncentrujacych sie na
ewolucyjnym znaczeniu zachowan sprawcow. W swietle podejscia ewolucyjnego
stalking mozna ujmowa¢ w kategoriach strategii poszukiwania partnera seksual-
nego (Duntley & Buss, 2010). Prezentowane przez sprawcéw wzorce zachowan to
przetrwate, nieadaptacyjne aktualnie wzorce reagowania, stanowiace rodzaj strate-
gii ,polowania” na ofiare odznaczajaca sie najlepszymi cechami gatunkowymi.

Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze wiekszos¢ podejs¢ analizujgcych omawiane
zjawisko traktuje je wycinkowo, pomijajac niekiedy wazne jego aspekty. Autorzy
nie biorg pod uwage faktu, ze zachowania sprawcéw rozciagajg sie od zachowan
mieszacych sie w szeroko rozumianej normie spotecznej po zachowania powaznie
je naruszajace (teorie wskazujace na zaburzenia psychiczne i osobowos$ciowe, teo-
rie neurobiologiczne). Nie uwzgledniaja w swych ujeciach tego, ze z reguty spraw-
cy uporczywego nekania dziatajg sami (przestepstwo dokonywane w izolacji) oraz
ze nierzadko jest ono dokonywane przez osoby bez przesztosci kryminalnej (teo-
rie spotecznego uczenia sie). W przytoczonych teoriach nie analizuje sie réwniez
znaczenia spotecznej akceptacji i przyzwolenia dla cze$ci zachowan sprawcy (teorie
spotecznego uczenia sie).

Z drugiej strony poszukiwania neurobiologicznych uwarunkowan prdbuja
wyjasnic to zjawisko odwotujgc sie do istniejacych juz etiologii chordb i zaburzen
psychicznych, bez jednoznacznego wskazania na jego specyficzne determinan-
ty. Wydaje sie rowniez, ze teorie te koncentrujg sie na sprawcach o cechach psy-
chotycznych, pomijajac stosunkowo duza grupe stalkeréw, u ktérych uporczywe
zachowania nie s3 zwigzane ze stanami psychotycznymi. Forward & Buck (1997)
zauwazajg, ze duzy odsetek oséb obsesyjnie zakochanych nie wykazuje do momen-
tu zaistnienia przestepstwa zadnych zaburzen psychicznych. W efekcie zasadniczo
oddalamy sie od odpowiedzi na podstawowe pytanie o mechanizm neurobiologicz-
ny lezacy u podtoza tego zjawiska.

Typy sprawcow uporczywego nekania

W literaturze funkcjonuje kilka typologii sprawcéw uporczywego nekania.
Jedna z popularniejszych jest podziatl zaproponowany przez Zona, Sharma, & Lane
(1993) na 3 kategorie.

1) Erotomani (erotomaniacs) dotyczy ok. 10 % przypadkéw sprawcéw z urojony-
mi przekonaniami, ze ofiara nekania jest im ,przeznaczona przez sity wyzsze”.
Wyrdznia sie tu 3 podtypy sprawcéw: I - przypadkowo wybierajacy ofiary,
II - wybierajacy na ofiary celebrytow, Il - wybierajacy na ofiare osoby ze swo-
jego Srodowiska np. o tym samym statusie ekonomicznym, tej samej opcji poli-
tycznej, z tej samej warstwy spoteczne;j.
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2) Obsesyjnie zakochani (obsessional love stalker) dotyczy ok. 43% przypadkow
sprawcow z patologiczng obsesje na punkcie ofiary, ktoérg znajg ,z widzenia”.
Wyréznia sie tu dwa podtypy sprawcow: I — znajomy ofiary, ktéry na bazie
okazjonalnych kontaktéw buduje fantazje na temat taczacej go bliskiej rela-
cji z ofiarg, Il - wspétpracownik ofiary, ktéry ma codzienny kontakt z ofiarg
w pracy.

3) Stalkerzy z zaburzeniami obsesyjnymi (Simple obsessional stalkers) dotyczy
ok. 50% przypadkow, sprawca jest zwykle ex-partnerem seksualnym ofiary.
Wyroéznia sie tu dwa podtypy: I - sprawca majacy intymna relacje z ofiarg,
Il - sprawca, ktory mieszka z ofiara, nierzadko jest jej zyciowym partne-
rem i dopuszcza sie w stosunku do ofiary przemocy fizycznej, psychicznej
i seksualne;j.

Mullen et al. (2006) uznali, ze klasyfikacja sprawcéw uporczywego nekania po-
winna obejmowac¢ motywacje sprawcy oraz kontekst prezentowanych przez niego
wzorcow zachowan w diadzie sprawca - ofiara. Na podstawie tych kategorii wyr6z-
nili kilka typow stalkeréw, zaznaczajac, ze sprawca moze jednoczes$nie pasowac do
wiecej niz jednego typu.

Mohandie, Meloy, McGowan, & Williams (2006) stworzyli na bazie analizy 1005
przypadkow tego przestepstwa tzw. Klasyfikacje RECON. Ten system analizy wzor-
ca zachowan sprawcow uporczywego nekania uwzglednia 2 kategorie nadrzedne,
na bazie ktérych dzieli sie stalkerow na 4 typy. Pierwsza kategoria jest wcze$niej-
sza intymna relacja taczaca sprawce i ofiare (relationship, RE). Na podstawie tego
wymiaru autorzy wyrdzniajg sprawcoéw okreslanych jako: ex-partner seksualny
ofiary (intimate stalker; tzn. matzonek, kochanek, partner w relacji kohabitacyjne;j,
chtopak) i znajomy ofiary (acquaintance stalker; wspo6tpracownik, partner w inte-
resach, pacjent). Drugg kategoria jest kontekst, w ktérym ta relacja powstata (con-
text, CON). Zasadniczym celem wyréznienia typdw stalkingu jest okreslenie stopnia
ryzyka pojawienia sie aktow przemocy w diadzie stalker-ofiara. Wymienia sie tu
dwie sytuacje nekania: przesladowca osoby publicznej tzw. stalker nekajacy cele-
brytéow (public figure) i przesladowca osoby prywatnej (private stranger stalkers).
Najbardziej niebezpiecznym prze$ladowca jest ex-partner seksualny.

W S$wietle badan w sytuacji nekania przez bytego partnera relacji intymnej
wystepuje najwieksze ryzyko przemocy fizycznej i seksualnej, ataku na ofiare przy
uzyciu broni palnej, stosowanie przemocy psychicznej, grozenia ofierze $miercia.
Ten typ sprawcdw najczesciej jest uzalezniony od substancji psychoaktywnych.
Przesladowcami os6b publicznych najczesciej sg psychotyczne kobiety, ktore za cel
wybierajg mezczyzn petnigcych jakies wazne funkcje. Ta grupa sprawcéw rzadko
stosuje przemoc w stosunku do ofiar. Sprawcy nekajacy osoby prywatne to zwykle
mezczyzni cierpigcy na powazne zaburzenia psychiczne. Racine & Billick (2014),
analizujac wystepujace w literaturze typologie sprawcow i klasyfikacje DSM-V za-
uwazyli, Ze ich wzorzec zachowania, system przekonan i motywacja odzwiercie-
dlaja rézne jednostki chorobowe, ktére wspétwystepuja z uporczywym nekaniem
(Rycina 2).
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Ofiary uporczywego nekania

W $wietle dotychczasowych badan obsesyjne zachowania stalkeré6w moga wy-
wotywac u ofiar dtugotrwate, wielowymiarowe i powazne negatywne konsekwen-
cje, wynikajace m.in. z pozostawania pod wptywem nieustannego stresu i silnego
niepokoju (Korkodeilou, 2016). Badacze podkreslaja, ze im dtuzej trwa okres dre-
czenie, tym wieksze i powazniejsze szkody psychiczne, spoteczne i ekonomiczne
ponosi ofiara (Baum et al., 2009). Zachowania sprawcéw moga spowodowac trud-
nosci w funkcjonowaniu w zyciu codziennym (zawodowym i rodzinnym), zmia-
ny zachowania (wycofanie spoteczne i izolacja), a takze powazne konsekwencje
psychiczne takie jak poczucie bezsilnosci, strachu, utraty zaufania, ztosci, dystres,
zaburzenia posttraumatyczne, nasilony niepokdj i zaburzenia depresyjne, mysli
samobojcze (Pathé & Mullen, 1997; Blaauw, Winkel, & Arensman, 2002; Brewster,
2003; Logan, Cole, Shannon, & Walker, 2006; Cox & Speziale, 2009; Galeazzi, Bucar-
Rucéman, DeFazio, & Groenen, 2009; Logan, 2010; Dressing et al., 2007; Purcell,
Pathé, & Mullen, 2005).

Niepokojacy wydaje sie by¢ natomiast fakt, Ze wyzej wymienione trudnosci,
jakich do$wiadcza ofiara mogg sie utrzymywa¢ nawet wowczas, gdy przeslado-
wanie przestato mie¢ juz miejsce (Korkodeilou, 2016). Spitzberg & Cupach (2007)
wymieniaja kilka kategorii szk6d ponoszonych przez ofiary uporczywego nekania,
takich jak:

1) Ogoblne Zaburzenia Funkcjonowania (General disturbance): wzrost poziomu nie-
pokoju i leku uwidacznia sie w stylu Zycia ofiary i emocjonalnej kontaminacji
(zachowania unikowe i ograniczenie aktywno$ci zawodowych i spotecznych).

2) Zaburzenia emocjonalne (Affective health): wzrost poziomu ztosci, niepokoju,
depresyjnosci, strachu, zazdro$ci, tendencji paranoidalnych, objawy PTSD.

3) Zaburzenia poznawcze (Cognitive health): konfuzja, nieufnos$¢, podejrzliwos¢,
obnizona samoocena, mysli samobdjcze.

4) Zaburzenia zdrowia fizycznego (Physical health): zaburzenia snu i/lub apetytu,
uzaleznienie od substancji psychoaktywnych (lekdéw), niezdrowy styl zycia.

5) Zaburzenia funkcjonowania spotecznego (Social health): negatywny wptyw
na relacje rodzinne, zycie towarzyskie, funkcjonowanie w pracy i kontakty
spoteczne.

6) Obnizenie preznosci osobowosciowej (Resilience effects): utrata poczucia, ze po-
siada sie wewnetrznag site, utrata przekonania o zasobach osobistych i wspar-
ciu spotecznym oraz mozliwosci poradzenia sobie z przesladowca. Symptomy
zaburzen, jakie pojawiaja sie u ofiar stalkingu sa zblizone do objawdéw silnego
stresu posttraumatycznego (Amar, 2006). Objawy fizyczne zaobserwowane
u ofiar to: béle glowy, utrata apetytu, nudnosci, béle brzucha.

Powyzszym objawom somatycznym towarzyszg réznego rodzaju zaburzenia
réwnowagi psychicznej: od nocnych koszmaréw, przez silne napiecia po depresje,
paranoje, czy mys$li i proby samobdjcze (Spitzberg & Cupach, 2007; Bjerregaard,
2000; Campbell, 2002). W badaniach Dressing et al. (2007), w ktérych wzieto udziat
2 tysigce 0s6b, wsrdd fizycznych i psychicznych konsekwencji stalkingu do najcze-
$ciej wymienianych nalezaly: wzmozone napiecie (56,4%), silny niepokoéj (43,6%),
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trudnosci ze snem (41%), trudnosci z uktadem pokarmowym (34,6%), stany depre-
syjne (28,2%), bole gtowy (14,1%), ataki paniki (11,5%), nudnosci (35%). Warto
zauwazy¢, ze w $Swietle tych badan 17,9% ofiar stalkeréw znalazto sie na urlopie
zdrowotnym, 24,4% musiato z tego powodu uczeszcza¢ na wizyty u psychologa,
psychiatry lub innego specjalisty. W niektérych przypadkach stres jest tak silny,
Ze u badanych pojawiaja sie powazne zaburzenia psychiczne, wymagajace leczenia
ambulatoryjnego lub przyjmowania lekéw psychotropowych (20,8% ofiar).W ba-
daniach Blaauw et al. (2002) 78% ofiar stalkingu miato symptomy wskazujace na
wysokie ryzyko pojawienia sie powaznych choréb psychicznych.

Oproécz wyzej wymienionych negatywnych konsekwencji dla zdrowia fizycz-
nego i psychicznego badacze wskazuja na negatywny wptyw diugotrwatego prze-
$ladowania na osobowo$¢ oraz funkcjonowanie spoteczne i akademickie. Utrata
poczucia bezpieczenstwa generuje tendencje do unikania miejsc, os6b oraz sytuacji,
ktore sg kojarzone z przesladowca (Korkodeilou, 2016). Ofiary koncentruja sie na
redukowaniu przezywanego leku, dlatego zmieniajg dotychczasowe przyzwycza-
jenia i styl zycia m.in. zmieniaja numer telefonu, samochéd, miejsce zamieszkania,
a nawet rzucaja szkote, czy prace (Pathé & Mullen, 1997; Tjaden & Thoennes, 1998;
Cox & Speziale, 2009). Ofiary stalkingu przejawiaja czesto lek przed nawigzywa-
niem nowych znajomosci i ograniczajg aktywno$¢ towarzyska (Korkodeilou, 2016).
W badaniach Blaauw et al. (2002) 38,5% ofiar stalkingu przejawialo wzmozong nie-
ufno$¢ w stosunku do innych, niski poziom pewnosci siebie, niskie poczucie wta-
snej wartos$ci oraz duze trudno$ci w okres$laniu granic miedzy ,ja” a ,inni”. Ofiary
czesto wycofuja sie z zycia spotecznego, gdyz sa zawstydzone publicznymi atakami
sprawcow.

Czestym zjawiskiem w sytuacji nekania jest zmaganie sie z negatywnymi emo-
cjami w stosunku do sprawcy, co utrudnia poradzenie sobie z t3 sytuacja i rozpo-
czecie nowego etapu zycia. 30,8% ofiar doswiadczato silnego pragnienia odegrania
sie na sprawcy - agresja ukierunkowana na zewnatrz (Blaauw et al., 2002). Coraz
czesSciej wskazuje sie na wysokie statystyki uporczywego nekania w grupie adole-
scentéw i studentéw, na przyktad w USA rocznie od 13 do 20% kobiet w collegu jest
przesladowana (Banyard et al.,, 2017). Banyard et al. (2017) badajac grupe 6,482
studentéw zauwazyli istotny negatywny wptyw tego zjawiska na funkcjonowanie
akademickie tj. nizsze osiggniecia edukacyjne, wyzszy poziom stresu akademickie-
g0, nizsze zaangazowanie w nauke, nizszg swiadomos¢ celéw edukacyjnych.

Najnowsze ujecia akcentuja jeszcze jeden obszar potencjalnych negatywnych
konsekwencji tego zjawiska, ktory dotyczy dzieci (Nikupeteri, Tervonen, & Laitinen,
2015). W sytuacji pojawienia sie uporczywego nekania matki przez ex-partnera
u dzieci pojawia sie znaczna utrata poczucia bezpieczenstwa i zaufania oraz silny
dystres.

Warto doda¢, ze w $wietle dotychczasowych ustalen czynnikami znaczgco
utrudniajacymi proces poradzenie sobie w sytuacji wiktymizacji przestepstwem
uporczywego nekania sg: niepewnos$¢ odnosnie czasu trwania nekania i momentu
jego zakonczenia; niepewnos$¢ odnosnie identyfikacji sprawcy i mozliwosci prze-
widywania jego zachowan oraz wysoki stopien leku i poczucie bezradno$ci. Miller
(2012) analizujgc badania kilku autoréw dotyczacych tej problematyki wyré6znit
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kilka typow ofiar stalkingu z uwagi na stosowane przez nie strategie radzenia sobie.
Naleza do nich:

I. Strategie konfrontacyjne (1) Ofiara negocjujaca ze sprawca (Moving-with);
(2) Ofiara grozaca sprawcy (Moving-against).

II. Strategie unikowe (3) Ofiara uciekajaca przed sprawca (Moving-away) (4)
Ofiara zaprzeczajgca istniejgcemu zagrozeniu poprzez angazowanie sie w czyn-
nosci zastepcze (Moving-inward activities - zamykanie sie na problem - przeno-
szenie aktywnosci do wewnatrz).

I11. Strategie poszukiwania wsparcia (5) Ofiara angazujaca innych w obrone przed
sprawcg (Moving-outward activities - przenoszenie aktywnosci na zewnatrz).

Miller (2012) proponuje 7 zalecen ekspertéow dotyczacych efektywnej obrony

przed tym przestepstwem:

1) Dajjasny komunikat: ,Nie chce tego kontaktu”.

2) Przechowuj dowody (elektroniczne i papierowe) potwierdzajace nekanie.

3) Nie pozwdl], by stalker odciat Twoje kontakty z bliskimi (postaraj sie o nowy
numer telefonu, ktéry bedziesz dawac¢ tylko wybranym osobom).

4) Chron siebie (jesli to konieczne zapisz sie na kurs samoobrony i/lub kurs po-
stugiwania sie bronig w celu osobistej ochrony).

5) Stworz liste wszystkich zachowan sprawcy, ktére naruszaty twoje prawa

i przekaz ja policji.

6) Wykorzystaj system ochrony ofiar przemocy (zwtaszcza jesli znasz sprawce

i doznate$ od niego przemocy fizycznej).

7) Nie obwiniaj siebie.

Ofiary uporczywego nekania ponosza z jego powodu bardzo wysokie kosz-
ty zdrowotne i spoteczne. Jednocze$nie znaczna cze$¢ oséb przesladowanych nie
zglasza tego przestepstwa. W badaniach Amar & Alexy (2010) najczestszym zacho-
waniem prezentowanym przez ofiary byto ignorowanie problemu i/lub minimali-
zowanie jego znaczenia. W $wietle zaprezentowanej na poczatku artykutu dynamiki
uporczywych zachowan (eskalacja w kierunku coraz brutalniejszych form dziata-
nia) fakt ten wydaje sie by¢ niepokojacy.

Zakonczenie

Stalking jest zjawiskiem, ktore $ciSle wigze sie z jednym z najwazniejszych pra-
gnien cztowieka - pragnieniem mitosci. Niestety potrzeba ta powoduje, ze sprawca
zapomina o podmiotowym traktowaniu drugiego cztowieka, a zaczyna traktowac
go jak obiekt, ktory nalezy zdoby¢ i ktéry nie ma zadnych praw. Dominujacy staje
sie woweczas cel, ktory nalezy osiaggna¢ wszelkimi srodkami, czesto tamigc prawo
i doprowadzajac ofiare, a takze jej bliskich, na skraj wyczerpania fizycznego i psy-
chicznego. W artykule przedstawione zostaly teorie wskazujgce na uwarunkowania
zachowan przes$ladowczych m.in. teorie zaburzen w bazowym przywiazaniu, teorie
spotecznego uczenia sie czy tez teorie uwarunkowan neurobiologicznych. Jednak
wiekszo$¢ z nich zasadniczo nie wyjasnia, dlaczego osoby, dotychczas funkcjonu-
jace zgodnie z regutami spotecznymi i nie tamigce prawa, podejmuja tego typu
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dziatania, niszczac nie tylko zycie bytych partneréw seksualnych, ale rowniez wta-
sne. Zaprezentowane typologie sprawcow tego przestepstwa sugeruja duze zr6zni-
cowanie tej grupy przebiegajace od osdb z powaznymi zaburzeniami psychicznymi
- po osoby funkcjonujgce na pograniczu normy i patologii (zaburzenia osobowosci)
oraz takie, ktore przed podjeciem dziatan przesladowczych nigdy nie tamaty prawa.
Tak znaczne zréznicowanie sprawcéw utrudnia projektowanie oddziatywan reso-
cjalizacyjnych, czy profilaktyke.

Niepokojacy jest tez fakt, ze coraz czeSciej sprawcami stalkingu sg osoby nie-
letnie (Leitz & Theoriet, 2005), za$ dominujaca taktyka przesladowcza w tej grupie
staje sie wykorzystywanie nowoczesnych technologii informacyjnych, tzw. cyber-
stalking (Fisher et al., 2014). Podkre$la sie réwniez, ze stalking w grupie adolescen-
tow moze przybiera¢ bardzo brutalne formy przesladowania i wigzac sie nie tylko
z motywacjg wynikajaca z obsesji na punkcie drugiej osoby (Smith-Darden, Reidy,
& Kernsmith, 2016). Jednoczesnie ukazane w artykule powazne i wielowymiarowe
konsekwencje wiktymizacji tym przestepstwem (zdrowotne, psychiczne, spoteczne
i ekonomiczne) wskazujg na konieczno$¢ tworzenia programéw wsparcia i pomocy
przeznaczonych nie tylko dla ofiar uporczywego nekania, ale rowniez ich bliskich,
m.in. dzieci.

Zaprezentowana w niniejszym artykule problematyka stanowi wstep do badan.
Brak bowiem na gruncie polskim rzetelnych i obejmujacych rézne grupy wiekowe
badan empirycznych dotyczacych sprawcéw uporczywego nekania, ale rowniez
ofiar tego przestepstwa. W dalszych analizach warto zbada¢ wptyw tego trauma-
tycznego do$wiadczenia na samoocene ofiar w roznych obszarach ich funkcjono-
wania (zycie zawodowe, rodzinne, towarzyskie), zmiany dotyczace subiektywnej
oceny wtasnych kompetencji spotecznych i zawodowych, zmiany w obszarze funk-
cjonowania w rolach spotecznych (np. w roli rodzica, zwtaszcza w kontekscie po-
staw rodzicielskich i roli matzonka); jak réwniez zmiany w obszarze wyznawanych
wartosci, celow zyciowych, czy gotowosci do udzielania pomocy innym (zachowan
prospotecznych i empatii). W badaniach dotyczacych grupy sprawcéw stalkingu
wazne wydaje sie poszukiwanie czynnikdw wyzwalajacych i podtrzymujacych za-
chowania agresywne, jak ro6wniez zmiennych minimalizujacych ryzyko dtugotrwa-
tego nekania ofiary. Mozliwe, Ze istotnymi zmiennymi sg tu poziom inteligencji
poznawczej i emocjonalnej, czynniki temperamentalne, takie jak wysoka reaktyw-
nos¢, brak efektywnych strategii kontrolnych w sytuacji silnego pobudzenia, duze
zapotrzebowanie na stymulacje, wysoki poziom pesymizmu, leku przed niepewno-
$cig i leku spotecznego. Warto wzia¢ rowniez pod uwage zmienne charakterologicz-
ne: niski poziom dyrektywnosci, czy samokierowania, podatno$¢ na sugestie czy
niska sktonno$¢ do wspétpracy.
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Rozwdj zaburzony czy odmienny - préba analizy pojeciowej
w odniesieniu do stanow ze spektrum autyzmu:

Streszczenie

Artykut stanowi teoretyczng prébe analizy pojeé: ZABURZENIE, NORMA i ODMIENNOS(C?
w odniesieniu do stanéw ze spektrum autyzmu (Autism Spectrum Conditions). W analizie za-
stosowano hierarchiczny system pojeciowy Rudolfa Halliga i Waltera von Wartburga, ukon-
stytuowany na tezie o antropocentrycznym charakterze jezyka.

Pierwsze trzy czesci artykutu zostaly poswiecone umiejscowieniu w hierarchicznym sys-
temie poje¢: ZABURZENIE, NORMA i ODMIENNOSC oraz ich szczegétowej analizie, zgodnej
z metodologia zaproponowang przez wymienionych badaczy.

Nastepnie pojecie ZABURZENIE charakteryzowane jest w perspektywie psychologiczno-pe-
dagogicznej oraz wedtug koncepcji neuroréznorodnosci. Artykut ukazuje zakresy znacze-
niowe pojeé ZABURZENIE oraz ODMIENNOSC, odwotujac sie réwniez do pojecia normy, ze
wzgledu na fakt, iz granice miedzy nimi sg nieostre. Trudno okresli¢, kiedy mozna méwic
jedynie o odmiennosci, a kiedy juz o zaburzeniu. Analiza poje¢ ZABURZENIE i ODMIENNOSC
- jak to wskazano w artykule - wymaga zatem odniesienia sie do pojecia NORMA, ktére sta-
nowi logiczng podstawe dla zdefiniowania wyrazajacych je leksemow?.

Stowa kluczowe: zaburzenie (definicja), ZABURZENIE (pojecie), norma (definicja), NORMA
(pojecie), odmienno$¢ (definicja), ODMIENNOSC (pojecie), autyzm (definicja)

! Nalezy zwréci¢ uwage, ze koncepcja neuroréznorodnosci, do ktérej odwotuja sie auto-
rzy artykutu, budzi kontrowersje wsrdd specjalistow, a zdaniem niektérych badaczy nie sta-
nowi falsyfikowalnej teorii naukowej, mogacej stwarza¢ ramy dla poprawnych metodologicz-
nie badan. Zarzuty wobec koncepcji wigzg sie takze z wprowadzaniem nieostrej terminologii,
zaciemniajacej ogblnie przyjete w $wiecie nauki ustalenia. Obawy wyrazane przez krytykow
tej koncepcji dotycza kwestii ewentualnego podwazenia i zanegowania wypracowanych do-
tychczas rozwigzan systemowych w zakresie diagnozy, leczenia, rehabilitacji i edukacji oséb
z ASD (przyp. red.).

% Jezykoznawcy zwykli stosowac zapis poje¢ wielkimi literami, np. B. Sieradzka-Baziur
(2013), Hallig i Wartburg (1963). Ze wzgledu na interdyscyplinarny charakter niniejszego
artykutu zastosowano przyjety w jezykoznawstwie sposdb zapisu (przyp. red.).

3 Leksem [gr. leksis ‘wyraz’] - wyraz, abstrakcyjna jednostka systemu stownikowego
jezyka. Sktada sie na nia znaczenie leksykalne oraz zesp6t wszystkich funkcji gramatycznych,
jakie dany leksem moze spetnia¢, a takze zesp6t form jezykowych reprezentujacych w tekscie
leksem w jego poszczegélnych funkcjach. Stownik Jezyka Polskiego PWN (przyp. red.).
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Development dysfunctional or dissimilar — an attempt of conceptual analysis
in respect of autism spectrum condition

Abstract

The aim of this paper is an attempt to analyse the terms of: DISORDER, NORM and
DISSIMILARITY, with a particular emphasis on high-functioning autism perspective. The
present paper undertakes an attempt to categorize the following concepts: disorder, norm
and dissimilarity. The analysis was conducted based on Rudolf Hallig’'s and Walter von
Wartburg’s hierarchical system of semantic categorization whose central tenet concerns
the anthropocentric character of language. The first three sections of the article were
devoted to analyzing the concepts of DISORDER, NORM and DISSIMILARITY in the context
of Hallig’s and Wartburg’s hierarchical system. Subsequently, the concept of DISORDER was
approached from the perspective of psychology and pedagogy as well as from the perspective
of neurodiversity. The present paper discerns that regardless the common use of the notion
DISORDER, the notion DISSIMILARITY is becoming more popular. However, the distinction
between them is not sharp. It is difficult to state when we can talk only about dissimilarity
and when about disorder. The analysis of the notions DISORDER and DISSIMILARITY, as it
is indicated in the article, requires referring to the term of NORM, which forms the logical
basis to define the lexemes (something is dysfunctional because it is incompatible with the
standards; it is different from the standards).

Key words: disorder (definition), DISORDER (notion), norm (definition), NORM (notion),
dissimilarity (definition), DISSIMILARITY (notion), autism (definition)

Wprowadzenie

Pojecie ZABURZENIE, stosowane we wspotczesnej psychiatrii, psychologii i peda-
gogice specjalnej, szczegdlnie czesto bywa w rézny sposéb charakteryzowane i de-
finiowane, zyskujac czasami interpretacje nieprecyzyjne, blizsze specyfice jezyka
potocznego anizeli wlasciwe dla kryteriow naukowego wywodu. Celem artykutu
jest proba dokonania analizy poje¢: ZABURZENIE, NORMA i ODMIENNOSC ze szcze-
gbélnym uwzglednieniem perspektywy wysoko funkcjonujgcych oséb z autyzmem.
Zaburzenie, jakim jest autyzm do dzi$ stanowi wyzwanie dla wielu badaczy i prakty-
kow. W dyskusji nad zagadnieniem odmiennos$ci i normy biora takze udziat wysoko
funkcjonujace osoby z autyzmem. Pojecia te wymagaja zatem naukowego dopre-
cyzowania takze w kontekscie leksykalno-semantycznym, pozwalajgcym na ich
wtasciwg operacjonalizacje w szczeg6towych dyscyplinach naukowych przy jedno-
czesnym zachowaniu ich uniwersalnego (niezaleznego od kontekstéw historyczno-
-kulturowych) znaczenia.

Wspotczesnie, w odniesieniu do oséb z okreslonymi zaburzeniami rozwoju,
coraz wieksza popularno$c¢ zyskuja koncepcje integracji i normalizacji. Ich tworcy
i zwolennicy daza do inkluzji oséb ze zdiagnozowanymi, ré6znymi zaburzeniami
w mozliwie jak najszerszy obszar spotecznego i zawodowego funkcjonowania. Moze
to powodowac naturalne nieporozumienia i tworzy¢ pewien rodzaj chaosu pojecio-
wego czy tez braku ostrosci znaczenia terminologicznego.

Ostatnie dziesieciolecia pokazuja, Ze w sposobie definiowania zaburzen w psy-
chiatrii i psychologii zachodza dwa niezalezne zjawiska (Banicki, 2015; 2017),
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zmierzajgce do bardziej precyzyjnego opisu, wasko i objawowo definiowanych za-
burzen oraz - z drugiej strony - przedstawiania ich na kontinuum, bez kategorycz-
nego wyodrebnienia (w sposéb dymensjonalny). Jednoczesnie, w oparciu o mocne
dowody empiryczne, odnoszace sie np. do neuropoznawczego modelu S. Barona-
Cohena (2010) w sposob dynamiczny, poszerzana jest wiedza na temat autyzmu
(Bteszynski, 2010), Mozna réwniez stwierdzi¢, Ze sposéb interpretacji i charaktery-
styki objaw6w powaznego zaburzenia neurorozwojowego, jakim jest autyzm, doko-
nywany w oparciu o ICD 10 oraz DSM 5 rézni sie nieco w Europie i USA. Natomiast
badania epidemiologiczne wskazuja wzrost czesto$ci wystepowania zaburzenia
niezaleznie od szeroko$ci geograficznej (Pisula, 2012), choc istniejg regionalne roz-
nice. Na przyktad w Polsce stwierdzono zréznicowanie rozpoznawania autyzmu za-
leznie od regionu (Piskorz-Ogoérek i wsp., 2015).

W opozycji wobec traktowania autyzmu jako powaznego zaburzenia rozwo-
ju, czyli ,uktadu klinicznie stwierdzalnych objawoéw lub zachowan potgczonych
w wiekszosci przypadkow z cierpieniem (ang. distress) oraz z zaburzeniami funk-
cjonowania indywidualnego (ang. personal)” (Puzynski, 2007, s. 303), sytuuje sie
stosunkowo mtoda i kontrowersyjna koncepcja neuroréznorodnosci. W jej ujeciu
specyficzne stany ze spektrum autyzmu (ASC)* stanowia przyktad odmiennosci (réz-
norodnosci) cech, jakimi charakteryzuja sie ludzie. Zaburzenie funkcjonowania, sta-
nowigce szczegdlny przejaw nasilenia standéw autystycznych - zdaniem zwolennikow
koncepcji (np. Armstrong, 2010; Fenton, Krahn, 2007; Jaarsma, Welin, 2012; Ortega,
2009) - wynika z odmiennej, w stosunku do normatywnego rozwoju, $ciezki rozwo-
jowej®. Pozostajac w konwencji poszukiwania oczekiwanej klarownosci terminolo-
gicznej w naukach spotecznych, warto dokonac¢ lokalizacji poje¢ ZABURZENIE oraz
ODMIENNOSC w relatywnie uniwersalnym, niezaleznym od desygnatéw uwarunko-
wanych kulturowo, hierarchicznym systemie pojeciowym.

* Termin stany ze spektrum autyzmu ASC zostal wprowadzony przez S. Borona-Cohena
w celu unikania sformutowania ,zaburzenia”, poniewaz ma ono negatywna konotacje i de-
precjonuje osoby z cechami autystycznymi. Termin stany ze spektrum autyzmu ASC sygna-
lizuje, Ze stany moga przyjmowac rézne natezenie, a osoby ich doswiadczajace powinny by¢
traktowane w analogiczny sposdb jak inni ludzie, a nie oceniane przez pryzmat cech wynika-
jacych z odmiennego sposobu odbierania §wiata (przyp. red.).

’ Ta odmienna $ciezka rozwojowa jest skutkiem zaburzonej neuroplastyczno$ci mozgu,
czego skutkiem sa zaburzenia neurorozwojowych. Zgodnie ze wspo6tczesna wiedza, plastycz-
nos¢ (czyli zdolno$¢ do tworzenia nowych potaczen miedzy neuronami) jest wtasciwoscia
uktadu nerwowego odpowiadajaca za proces uczenia sie, zapamietywania, samoregulacji
oraz adaptacji do zmieniajacych sie warunkéw srodowiska. Plastyczno$¢ to dwukierunko-
wy mechanizm obejmujacy dojrzewanie oraz eliminacje potgczen synaptycznych. Zaburze-
nie dynamicznej rownowagi pomiedzy tymi dwoma procesami prowadzi do ujawniania sie
dysfunkcji poznawczych i behawioralnych w zaburzeniach neurorozwojowych Wzajemne
oddziatywania czynnikdw genetycznych i $rodowiskowych oddziatujacych na rozwijajacy
sie m6zg modyfikuja ten proces (Kadziela-Olech, 2014). Objawy autyzmu, zespotu nadpo-
budliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi oraz innych zaburzen neurorozwojowych
jako przejaw zaburzonej neuroplastyczno$ci. Psychiatria i Psychologia Kliniczna, 14 (2),
p. 112-115 (przyp. red.).
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Umiejscowienie pojecia ZABURZENIE w hierarchicznym systemie pojeciowym
R. Halliga i W. von Wartburga

Istota systemu zaproponowanego przez R. Halliga i W. von Wartburga (1963)
jest wykreowanie hierarchii poje¢ - tworzacych system - ktore stanowiag niejako
kryteria wydzielenia pél i podpdl semantycznych (znaczeniowych) dla catego za-
sobu leksykalnego okreslonego jezyka i stwarzajg mozliwos¢ klasyfikacji wyrazow
i wyrazen (por. Sieradzka-Baziur, 2013). Cytowani autorzy opracowali system pew-
nych kategorii pojeciowych, pozwalajacy na klasyfikowanie wyrazéw uwzgledniajac
zwigzki logiczne miedzy pojeciami oraz ich ewolucje znaczeniowa. Dla zilustrowa-
nia tego zjawiska mozna przytoczy¢ pojecie ,cztowiek”, reprezentowane w jezyku
francuskim w tymze systemie przez 430 pdl i mikropdl znaczeniowych. Autorom
hierarchicznego systemu pojeciowego udato sie dzieki zaproponowanej metodzie
sklasyfikowa¢ 8000 wyrazoéw i wyrazen jezyka francuskiego, ale przecietnie wy-
ksztatcony uzytkownik jezyka operuje znaczenie bogatszym stownikiem.

Hallig i Wartburg (1963), stosujgc metode fenomenologiczna - interpretowana
w tym kontekscie jako klasyfikacja obiektow do$wiadczanych empirycznie - wyod-
rebnili w zaproponowanym przez siebie hierarchicznym systemie pojeciowym trzy
zasadnicze i nadrzedne zakresy pojeciowe: I. WSZECHSWIAT, II. CZLOWIEK oraz
I1I. CZLOWIEK I WSZECHSWIAT. WSZECHSWIAT obejmuje takie pojecia, jak: niebo
i atmosfera, ziemia, rosliny, zwierzeta. Zakres pojeciowy kategorii CZLOWIEK obej-
muje w ramach kolejnych podziatéw: byt fizyczny, dusze, intelekt, istote spotecz-
ng, organizacje spoteczne. Zakres pojeciowy kategorii CZLOWIEK I WSZECHSWIAT
obejmuje pojecia ujmujace relacje miedzy pojeciami usytutowanymi w dwu pozo-
statych obszarach, odnoszgc sie je np. do nauki i techniki.

Hallig i Wartburg (1963) zaktadaja pochodny wobec jezyka charakter kate-
gorii, ktore stanowig podstawe klasyfikacji poje¢. Oznacza to, Ze samo pojecie jest
w pewnym sensie wyabstrahowane od znaczenia wyrazu i ma ono je utrwala¢ w na-
szym umysle. Jak wskazuje N. Mikotajczak-Matyja (2005), nawigzujac do charak-
teryzowanej koncepcji: ,opracowany system powinien stanowi¢ niejako «siatke»,
ktérg mozna natozy¢ na poszczegdlne systemy stownictwa” (tamze, s. 20).

Odwotujac sie zatem do opracowanego przez R. Halliga i W. von Wartburga
hierarchicznego systemu pojeciowego (Hallig, von Wartburg, 1963 ), ZABURZENIE
moze by¢ definiowane i analizowane w perspektywie czterech kategorii tematycz-
nych (pojeciowych):

1. Kategoria: Zdrowie i choroba.

2. Kategoria: Choroby, kalectwo, deformacje.

3. Kategoria: Postrzeganie, doznawanie.

4. Kategoria: Nauki $ciste i humanistyczne.

Kategorie te zawierajg sie w obrebie dwoch z trzech, wyodrebnionych przez cyto-
wanych autoréw, zasadniczych zakresow pojeciowych: CZLOWIEK oraz CZLOWIEK
I WSZECHSWIAT. Trzeci z zakreséw: WSZECHSWIAT nie zawiera analizowanego
pojecia.

Leksem zaburzenie oznacza, najog6lniej ujmujac: ,zaktécenia, nieprawidtowo-
$ci w dziataniu, funkcjonowaniu czego$” (Szymczak, 1981, s. 889). Cze$¢ autorow
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(Pieszczachowicz, 1998) odnosi zaburzenie przede wszystkim do czynnosci fizjolo-
gicznych organizmu, definiujac je jako: ,zakldcenia, nieprawidtowosci w dziataniu
organizmu” (tamze, s. 13), lub innymi stowy ,zaktdcenie czynnosci fizjologicznych
organizmu” (Pilch, 2004, s. 674). Inni natomiast twierdza, iz zaburzenie rozwoju
obejmuje ,wszelkie niekorzystne odchylenia zar6wno w budowie organizmu, jak
i w sposobie funkcjonowania, niezaleznie od stopnia, zakresu oraz przyczyn, kté-
re je wywotaty” (Spionek, 1973, s. 13). W przypadku autyzmu mamy do czynienia
z trudno$cia definicyjna, gdyz (...) paradoks zwigzany z tym zaburzeniem polega na
tym, Ze nie ma nic fatwiejszego, by go rozpozna¢, a zarazem nic trudniejszego, by go
zdefiniowa¢” (Winczura, 2008, s. 17).

Opisy te uzasadniajq ulokowanie pojecia ZABURZENIE w kategorii tematycznej:
Zdrowie i choroba. ZABURZENIE przynalezy jednak rowniez do kategorii: Choroba,
kalectwo, deformacje. Dotyczy to zwtaszcza tych gtebokich zaburzen, ktére sa po-
strzegane jako niepetnosprawnos¢, gdyz w znacznym stopniu ograniczajg mozliwo-
$ci prawidtowego funkcjonowania. W niektérych krajach, np. w Indiach autyzm do
dzis bywa postrzegany jako ,forma umystowego inwalidztwa”, wystepujacego tylko
w kulturze okcydentalnej (Morgan, 2004, s. 27).

Ze wzgledu na czesta obecnos$¢ pojecia ZABURZENIE w terminologii réznych
dyscyplin wiedzy przynalezy ono jednoczes$nie do szerokiej kategorii: Nauki $ciste
i humanistyczne. Przywotujac konkretne przyktady wyodrebnione w tej kategorii
przez R. Halliga i W. von Wartburga (1963) - jak np.: anatomia, fizjologia, biologia,
medycyna, weterynaria, psychologia, pedagogika, nauki ekonomiczne, socjologia
czy fizyka - tatwo zauwazy¢, ze w obrebie kazdej z dyscyplin mozna méwié o zabu-
rzeniach, odnoszacych sie do rzeczywistosci obserwowalnej, ktéra stanowi przed-
miot badan okreslonej dyscypliny naukowe;j.

Istotg analizowanego pojecia ZABURZENIE jest zatem sem® znaczeniowy, ktory
mozna uja¢ w obrebie formut:

[zakt6cenie czego$],

[nieprawidtowos$¢ w dziataniu czegos].

Trudno podejmowac rzetelna refleksje nad pojeciem ZABURZENIE, nie odno-
szac sie réwnoczesnie do poje¢ NORMY i ODMIENNOSCI, pozostajacych w écistym
zwigzku logicznym z tym terminem oraz ze soba wzajemnie.

Umiejscowienie pojecia NORMA w hierarchicznym systemie pojeciowym
R. Halliga i W. von Wartburga

W hierarchicznym systemie pojeciowym R. Halliga i W. von Wartburga (1963),
NORMA wspottworzona jest przez cztery kategorie pojeciowe:
1. Kategoria: Postepowanie.
2. Kategoria: Dzialania odnoszace sie do sadzenia innych.
3. Kategoria: Moralnos¢, etyka.
4. Kategoria: Liczbai ilos¢.

¢ Sem - cecha semantyczna - najmniejsza, nierozktadalna cze$¢ znaczenia (przyp. red.).
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Wszystkie cztery kategorie zawierajg sie w dwoch z trzech gtéwnych zakreséw po-
jeciowych: CZLOWIEK oraz CZLOWIEK I WSZECHSWIAT.

Wiekszo$¢ autoréw, niezaleznie od deklarowanej nienormatywnosci okreslo-
nej dyscypliny wiedzy (np. psychologii), ujmuje pojecie NORMA w perspektywie
regul postepowania (por. Charland, 2006; 2007; Mikotajczak-Matyja, 2016; Banicki,
2017). Najczesciej leksem ten jest zatem definiowany jako ,o0gdlnie przyjeta zasa-
da, reguta, przepis” (Dtugosz-Kurczabowa, 2008, s. 455) i niemal réwnie czesto-
jako ,ilo$¢, miara obowiazujaca albo wymagana” (tamze). K. Dtugosz-Kurczabowa
(2008) zwraca uwage, Ze leksem ten zostal poswiadczony w polszczyZnie w XIX
wieku w znaczeniu ,wzér, prawidto, przepis” (tamze, s. 455). Podstawowym de-
rywatem wyrazu norma jest normalny uzywany w znaczeniu ,zgodny z norma,
taki jaki powinien by¢”; ,prawidtowy, naturalny”; ,przecietny, zwykly” (tamze,
s. 455). Leksem norma funkcjonuje wspoétczesnie w wielu zwigzkach wyrazowych,
jak normy moralne, normy etyczne (z tych tez wzgledéw pojecie NORMA przyna-
lezy do kategorii tematycznej: Moralno$¢, etyka), norma postepowania (kategoria:
Postepowanie), ,norma jezykowa, norma pracy, norma techniczna, norma praw-
na, wréci¢ do normy” (tamze, s. 455). Stanowi takze rdzen wielu leksemow takich,
jak: anormalny (niezgodny z norma), nienormalny (nienaturalny, niezwykty), nor-
mowac (sprowadzac¢ do normy) czy normalnie¢ (przestawac odbiega¢ od normy).
M. i Cz. Kupisiewiczowie (2009) podkreslaja, ze w pedagogice pojecie NORMA ,sto-
suje sie w celu okre$lenia stanu jednostki, odnoszac je do ogélnie przyjetych prawi-
dtowosci fizjologicznych lub/i psychicznych cztowieka” (tamze, s. 119).

W psychiatrii i psychologii wystepuja cztery definicje normy, odnoszace sie
do: zdrowia - przeciwstawnego chorobie; Sredniej statystycznej; pewnego ideatu
do zrealizowania lub osiggniecia oraz dynamicznego procesu, ukierunkowanego na
przywrocenie rownowagi (Marcelli, 2013). Lecz ,(...) nie istnieje prosta i satysfak-
cjonujaca definicja normy - kazde z poszukiwanych odniesienn podaje wyjatki lub
insynuuje patologie. W istocie norma i patologia sg tak samo od siebie zalezne, jak
w genetyce przypadek i koniecznos$¢ (...)” (Marcelli, 2013, s. 6).

Istota pojecia NORMA jest sem znaczeniowy, ktéry mozna wyrazi¢ w obrebie
formut:

[ogdblnie przyjeta zasada],

[to, co powinno by¢],

[to, jakie co$ powinno by¢];

[ilo$¢, miara].

Umiejscowienie pojecia ODMIENNOSC w hierarchicznym systemie pojeciowym
R. Halliga i W. von Wartburga

Umiejscowienie pojecia ODMIENNOSC w systemie pojeciowym R. Halliga
i W. von Wartburga (1963) wydaje sie by¢ procesem o wiele bardziej ztozonym niz
lokalizacja poje¢ ZABURZENIE czy NORMA. Istnieje tak wiele obiektéw i zjawisk,
w odniesieniu do ktérych mozna méwi¢ o odmienno$ci, ze trudno $cisle wyodreb-
ni¢ zamkniety zbiér kategorii tematycznych dla tego pojecia. Powszechnie uzywa
sie takich potaczen wyrazowych, jak: odmienno$¢ gustéw, odmienno$¢ upodoban,
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odmienno$¢ stanu, odmiennos$¢ pogladéw, odmienno$¢ wyrazéw, odmiennos¢ for-
tuny czy odmiennos$¢ systemu wartosci.

ODMIENNOSC moze by¢ definiowana i analizowana w perspektywie trzech ka-
tegorii tematycznych (pojeciowych):

1. Kategoria: Ciato, jego wyglad i czesci.
2. Kategoria: M6zg i system nerwowy.
3. Kategoria: Postepowanie.

Kategorie te przynaleza do dwodch zasadniczych zakreséw pojeciowych:
CZLOWIEK oraz CZLOWIEK I WSZECHSWIAT. Sciéle zwigzane s3 one ze sferami,
w jakich ODMIENNOSC moze sie przejawiaé. Pierwsza dotyczy wygladu zewnetrzne-
go (fizycznego) cztowieka. Druga powigzana jest z funkcjonowaniem psychicznym
- na ten obszar zwracajga uwage m.in. L.C. Charland (2007) oraz K. Banicki (2017).
Zjawisko odmiennosci psychicznej szczegdlnie wyraznie dotyczy os6b ujawniajg-
cych objawy typowe dla stanéw ze spektrum autyzmu, o czym $wiadczy¢ moze tytut
jednej z ksigzek A. Rynkiewicz (2009) Zespot Aspergera - Inny mézg. Inny umyst.
Odmiennos$c¢ ujawniac sie takze moze w postepowaniu, sposobie zachowania, stylu
bycia, co réwniez dotyczy grupy osob ze stanami ze spektrum autyzmu.

Podstawowym derywatem wyrazu odmienno$¢ jest odmienny oznaczajacy
tyle, co ,nie taki sam; inny, odrebny, r6zny” (Szymczak, 1979, s.462). W. Doroszewski
(1973, s. 439) zwraca uwage na mniej obecnie popularny derywat odmieniec, po-
siadajacy jednak nieco pejoratywne zabarwienie.

Istotg pojecia ODMIENNOSC, jak tez jego derywatéw, jest sem znaczeniowy,
ktéry mozna wyrazi¢ w obrebie formuty:

[inno$¢ od czegos; inny od czegos],

[innos¢ od kogos; inny od kogos].

Analiza pojecia ZABURZENIE w perspektywie psychologiczno-pedagogicznej

Pojecie ZABURZENIE, odnoszac sie do problematyki zdrowia i terminologii
nauk medycznych, stanowi jedno z istotniejszych poje¢ zar6wno w psychologii
klinicznej, jak i w pedagogice specjalnej. Walter Herzog (2006) podkresla jednak
odmienno$¢ perspektyw ujmowania i analizowania tego pojecia na gruncie obu
dyscyplin wiedzy. Lokujagc ZABURZENIE ws$rod zagadnien prewencji, doradztwa
i terapii mozna - zdaniem badacza - zauwazy¢ zbiezno$¢ znaczen, jakie temu poje-
ciu nadaja reprezentanci, zaréwno psychologii, jak tez pedagogiki. Ujmujac jednak
ZABURZENIE w perspektywie kategorii wychowania, ksztatcenia i kontekstu szkoty
obserwuje sie znaczaca roéznice, polegajaca na instytucjonalnym i praktycznym na-
cechowaniu analiz podejmowanych przez pedagogéw (stad w pedagogice obecna
jest tematyka form i sposobéw pracy z uczniem o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych, programéw naprawczych itd.), podczas gdy psychologowie koncentrujg sie
w wiekszym stopniu na funkcjach psychicznych (stad mowa o zaburzeniach uwagi,
spostrzegania, pamieci czy zaburzeniach zdrowia psychicznego). Podobnie opisy-
wane s3 zaburzenia parcjalne (np. w jaki sposdb zaburzenia percepcji wzrokowej
determinuja efektywno$¢ uczenia sie czytania i pisania, a zaburzenia koordynacji
wzrokowo-ruchowej poziomu graficznego pisma). Problematyke spajajaca obie
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dyscypliny stanowig zaburzenia rozwoju w okresie dziecinstwa i dorastania, co wy-
nika z faktu, iz dziecko i adolescent stanowig podmiot badan zaréwno pedagogiki,
jak i psychologii.

Ze wzgledu na fakt szczegdlnego zainteresowania pedagogdéw problematyka
edukacji, pedagogika wiele uwagi poswieca definiowaniu i analizie zjawiska zabu-
rzen uczenia sie. Dotad koncentrowano sie gtéwnie na zaburzeniach zdolno$ci sto-
sowania zasad poprawnej ortografii, czytania i pisania, w odniesieniu do ktérych
stosowano szeroki termin dysleksji rozwojowej (Bogdanowicz, Adryjanek, 2009).

Z czasem jednak, szczegblnie w obszarze pedagogiki specjalnej (Bleszynski,
2007; 2009; Grzebinoga, Szalas, 2013) i psychologii rehabilitacji (Kossewska, 2014;
Gacek i wsp., 2017), zaczeto podejmowac problematyke trudnosci w uczeniu sie,
uwarunkowanych réznymi rodzajami niepetnosprawnosci. Takie ujecie problemu
sugerowato, ze zaburzony jest sam proces uczenia sie, 0got czynnosci umozliwia-
jacych zdobywanie nowych wiadomosci i umiejetnosci, a nie podmiot, jakim jest
uczen. W ostatnim czasie, w zwigzku z popularyzacjg wiedzy na temat wielu, do-
tychczas mato poznanych i rzadziej diagnozowanych zaburzen, jak: autyzm, zespo6t
Aspergera, zespot Retta, ADD czy ADHD analiza zagadnienia zaburzen uczenia sie
coraz czesSciej podejmowana jest przez pedagogéw i psychologéw witasnie w kon-
tek$cie konkretnych trudnosci w zakresie uczenia sie oraz przystosowania, odczu-
wanych przez ujawniajacych je uczniéw (Borkowska, 2010).

Zaburzenia ze spektrum autyzmu (Autism Spectrum Disorder — ASD) stanowia
zespot deficytow, implikujgcych okres$lony rodzaj dysfunkcji poznawczych i funk-
cjonalnych wymagajacych intensywnego i wszechstronnego wsparcia (por. Colle,
Baron-Cohen, Hill, 2007; Winczura, 2008; Bombinska-Domzat, Kossewska, 2016).

Dokonanie zatem precyzyjnego opisu specyfiki zaburzenia oraz wynikajgcych
z niej potrzeb oraz charakterystyki nisko i wysoko funkcjonujacych oséb z auty-
zmem jest pierwszym i koniecznym etapem procesu diagnostyczno-terapeutyczne-
go. Jest - jak ujat to A. Kepinski (2002) - jego elementem i konsekwencja. Wyznacza
ono zasadniczy kierunek procesu rehabilitacyjno-terapeutycznego, ktéry dla oséb
z autyzmem jest szczeg6lnie wazny ze wzgledu na fakt, ze kazde zastosowane od-
dzialywanie (w tym terapia) wiaze sie z wprowadzaniem zmian, modyfikowaniem
i wzbogaceniem mechanizméw funkcjonowania jednostki.

Opracowania naukowe, ktére powstaty w ostatnich pietnastu latach, cytowane
przez APA (2014) wskazuja, Zze sposéb rozpoznawania autyzmu stosowany w pla-
cowkach specjalistycznych i centrach terapeutycznych $wiata nie jest jednolity,
nie opiera sie na analogicznych regutach, powodujac, iz pojecie autyzm stawato sie
w ostatnim dziesiecioleciu coraz bardziej wieloznaczne (tamze, 2014). Zastrzezenia
wzgledem DSM-IV-TR formutowane byty gtéwnie w odniesieniu do sposobu, w jaki
ta klasyfikacja pozwalata interpretowac autyzm oraz watpliwosci, jakich nie roz-
strzygata: dotyczyto to m.in. niewielkich réznic w poszczegélnych kategoriach (po-
miedzy High Functioning Autism - HFA/HFA i Asperger Syndrome/AS).

W aktualnej edycji DSM nazwa klasy ,calosciowe zaburzenia rozwojowe” nie
pojawia sie, natomiast dokonane zmiany obejmuja wprowadzenie nowej jednostki
diagnostycznej: zaburzenie ze spektrum autyzmu (Autism Spectrum Disorder), co
miato na celu podkreslenie specyficzno$¢ symptoméw w aspekcie ich rodzaju oraz
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stopnia nasilenia. Objawy zostatly uporzadkowane w dwa zasadnicze obszary: za-
burzenia w spotecznym komunikowaniu sie i interakcjach spotecznych oraz ogra-
niczone, uporczywe wzorce zachowania, zainteresowan i aktywnosci. Warto tez
odnotowac, ze symptomy zostaty zoperacjonalizowane w zalezno$ci od wieku osdb.
Zgodnie z kryteriami DSM-5, koniecznymi do rozpoznania zaburzenia ze spektrum
autyzmu, poszczegdlne deficyty powinny by¢ obecne we wczesnym dziecinstwie, ale
pierwotnie ich objawy moga pozostawac¢ dyskretne. Zauwazalne stajg sie wowczas,
kiedy wymagania spoteczne przekraczaja okreslone mozliwosci dziecka. Ponadto,
zgodnie z nowymi rozstrzygnieciami nozologicznymi, objawy autyzmu mogg nie
manifestowac sie w sposéb dezorganizujacy funkcjonowanie w pdzniejszym okre-
sie zycia, jezeli osoba nabyta strategie adaptacyjne. Zostaty tez wyrdznione trzy po-
ziomy gtebokosci czy dotkliwosci (ang. severity) symptomow:

— wymagajgce wsparcia;

— wymagajgce znacznego wsparcia;

— wymagajace bardzo znacznego wsparcia.

Wysoko funkcjonujgce osoby z autyzmem wymagaja nieznacznego wsparcia,
natomiast osoby nisko funkcjonujace kwalifikujg sie do dwdch pozostatych kate-
gorii wsparcia. Charakteryzowane poziomy gtebokos$ci zaburzenia stanowia wyraz
dazenia do uczynienia samego rozpoznania ASD bardziej adekwatnym.

Dodatkowe, wazne dla psychologiczno-pedagogicznego kontekstu funkcjono-
wania osoby, zastrzezenie wynika z faktu, ze bardzo czesto osoby z ASD ujawniaja
szczegblny rodzaj repertuaru czy zespotu objawdédw zaburzenia oraz indywidualnych
réznic w funkcjonowaniu, ktérych manifestacja zmienia sie w czasie oraz zalezy od
kontekstu, poziomu nasilenia zréznicowanych indywidualnie cech biologicznych
i psychologicznych, czy etapu rozwojowego.

Pewna rozbieznos¢ w rozumieniu autyzmu dostrzegalna jest wspoétcze$nie
w obszarze korespondencji nastepujacych podejs¢ teoretycznych: neurobiologicz-
nego, edukacyjno-spotecznego i egzystencjalnego. Psychologia, charakteryzujac sta-
ny ze spektrum autyzmu i opierajac sie na przestankach naukowych (Baron-Cohen,
Klin, 2006; Gillberg, 2005; Szatmari 2000) analizuje autyzm, wychodzac przede
wszystkim z dwéch wyréznionych podejsé (najczesciej - z pierwszego), zmierzajac
w kierunku trzeciego. Autystyczne spektrum jest charakteryzowane jako zaburze-
nie neurorozwojowe, ktére implikuje powazne, trwajace przez cate zycie trudnosci
natury psychicznej i spoteczne;.

Nisko funkcjonujace osoby z autyzmem, zaréwno w dziecinstwie, jak tez w do-
rostosci, w niemal kazdych okolicznos$ciach egzystencjalnych, potrzebuja gtebokie-
go wsparcia terapeutycznego, rehabilitacyjnego oraz organizacyjnego, mozliwego
w warunkach specjalnych, gdyz ich stan uzasadnia uznanie ich za osoby niepet-
nosprawne (ujawniajgce zaburzenie). Przemawiajg za tym dowody empiryczne
(Winczura, 2008; Pisula, 2012), w tym takze dokumentuja je stanowiska badaczy,
dostrzegajacych znaczenie catozyciowego wsparcia specjalistycznego dla osdéb
gorzej funkcjonujacych (np. Jaarsma, Welin, 2012). Osoby wysoko funkcjonujace
natomiast czesto w dorostosci prowadza samodzielne Zycie w odpowiednio zor-
ganizowanym $rodowisku neutralizujacym ich autystyczne cechy, na co zwracajg
uwage oni sami oraz ich bliscy i opiekunowie (Grandin, 2006).
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Pojecie ZABURZENIE w $wietle koncepcji neuroréznorodnosci

Wiekszo$¢ uznanych badaczy autyzmu wskazuje aktualnie na neurorozwojo-
w3 etiologie tego zaburzenia, uwarunkowang czynnikami natury biologicznej, im-
plikujacymi specyficzng anatomie struktury i funkcjonowania centralnego uktadu
nerwowego (por. Penn, 2006; Gerc, 2012; Bteszynski, 2007; Cassidy i wsp., 2016).

W latach 90. XX wieku (Broderick, Ne’eman, 2008; Jaarsma, Welin, 2012) po-
jawila sie - uwazana za kontrowersyjna - hipoteza neuror6znorodnos$ci, ujmujgca
zaktdcenie czynnosci fizjologicznych organizmu, czyli definicyjnie pojmowane za-
burzenie, jako przejaw réznorodnosci biologicznej, swoistg alternatywe dla funk-
cjonowania neurologicznego i poznawczego, charakterystycznego dla wiekszosci
populacji (Broderick, Ne’eman, 2008).

Neuroréznorodno$¢, w najszerszym i najbardziej kontrowersyjnym ujeciu,
jest przede wszystkim rodzajem filozofii spotecznej akceptacji i promocji réwnych
szans dla wszystkich osdb, niezaleznie od ich swoisto$ci neurobiologicznej (Jaarsma
Welin, 2012).

Koncepcja posrednio wigzata sie z krytyka nadmiernej medykalizacji proble-
matyki niepetnosprawnosci o etiologii biologicznej i psychologicznej oraz wynikata
z oporu wobec dominujacego we wspoétczesnym dyskursie o niepetnosprawnosci
przekonania o wytacznie dysfunkcjonalnym charakterze zaburzen (Armstrong,
2010).

P. Jaarsma i S. Welin (2012) w nurcie neuréznorodnosci wyrézniaja dwa uje-
cia: waskie i szerokie. Szerokie ujecie zaktada, iZ osoby z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu ujawniaja odmienno$ci neurologiczne, bedace rezultatem odmiennej li-
nii rozwojowej. Jest to podejscie afirmatywne wobec wszelkich odmienno$ci neu-
rologicznych, majace na celu budowanie spotecznej akceptacji oraz uzyskiwanie
poréownywalnych mozliwosci przez osoby neurologicznie atypowe. Budzi jednak
uzasadnione kontrowersje wsréd badaczy autyzmu i jest trudne do empirycznej
weryfikacji.

Waskie ujecie przyjmuje, iz wytgcznie osoby wysoko funkcjonujace (m.in. z ze-
spotem Aspergera) mozna postrzegac jako neurologicznie odmiennie funkcjonuja-
ce, za$ osoby nizej funkcjonujace jako niepelnosprawne. Wedtug Jaarsmy i Welina
(2012) wytacznie drugie ujecie wydaje sie mie¢ rzetelne uzasadnienie i istotne prze-
tozenie na poprawe jakosci zycia 0s6b ze stanami ze spektrum autyzmu. Koncepcja
neuroréznorodnosci w szczeg6lny spos6b dotyczy zagadnienia autyzmu, gdyz prace
nad nig zostata zainicjowane przez osoby z autyzmem komunikujace sie za pomoca
Internetu, a jej nazwa pochodzi od J. Singer (Jaarsma, Welin, 2012). T. Armstrong
postuguje sie okresleniem ,autyzm” na okreslenie wszystkich doswiadczen, okre-
$lanych w obecnej terminologii mianem standéw ze spektrum autyzmu. Jednocze$nie
przywotywane przez niego przyktady w wiekszosci dotycza oséb z zespotem
Aspergera, wysoko funkcjonujgcych osob autyzmem (HFA) oraz os6b ze zdolnoscia-
mi wyspowymi (tzw. zespo6t sawanta).

Wspétczesnie koncepcja neuroréznorodnosci bywa rozszerzana takze na inne
neurologiczne lub neurozwojowe zaburzenia takie, jak: dysleksja, afazja czy zespot
hiperkinetyczny z deficytem koncentracji uwagi. A takze pojawiajg sie naukowe
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proby zrozumienia fenomenu jej popularnosci na gruncie socjologii (zwtaszcza
w USA) oraz zintegrowania czesci jej twierdzen z dotychczasowg wiedza naukowa
(Hendrickx, Salter, 2009).

Zwolennicy koncepcji neuroréznorodnosci, odnoszacy ja do autyzmu dostrze-
gaja takze pewne problemy etyczne zwigzane z terminologia. Jedna z istotniejszych
kwestii dotyczy bezposrednio okreSlenia: ,osoba z autyzmem”. W sensie seman-
tycznym moze ono oznaczac, ze obok konkretnego pojecia ,,autyzm” pozostaje zdro-
wa osoba. Mozna bytoby zatem wysuna¢ btedny wniosek, ze gdyby abstrahowa¢ od
charakterystyki wynikajacej z zaburzenia (opis niepelnosprawnosci), osoba mogta-
by funkcjonowac relatywnie normalnie, podobnie jak wiekszo$¢ populacji. Termin
ten posiada ponadto ukryte zatozenie, Ze osoba moze pozostawa¢ w jakim$ aspek-
cie ,odseparowana od autyzmu”. Zwolennicy koncepcji neuroréznorodnosci sprze-
ciwiajg sie takiemu sposobowi przedstawiania autyzmu. Twierdza, ze autyzm jest
integralnie zwigzany z osobg i dotyczy kazdego aspektu podmiotowosci cztowieka
i jego tozsamosci (Jaarsma, Welin, 2012).

Norma versus odmiennos$¢ w perspektywie zatozen koncepcji neuroréznorodnosci

W eseju Autism as metaphor: narrative and counter narrative A. Broderick oraz
A. Ne’eman (2008) dokonujg analizy dyskursu kulturowego wokot problematyki
autyzmu, ujmujac dominujacy (i oparty na dowodach empirycznych) nurt traktu-
jacy spektrum autystyczne jako grupe zaburzen neurorozwojowych oraz koncepcje
neurordznorodnosci jako dwie przeciwstawne narracje. Wedtug badaczy, autyzm
jest zarazem wazna czescia tozsamosci jednostki, jak tez ukryta niepetnosprawno-
$cig (invisible disability). Autorzy, ukazujac jak wraz z poglagdami na temat autyzmu
zmieniata sie okreslajgca to zaburzenie metafora, podkreslaja silng zaleznos¢ ety-
kietyzacji od kontekstu kulturowego, spotecznego i naukowego. Uwazaja takze, ze
badania ukazujace pozytywne strony spektrum autystycznego, mogtyby przyczynic¢
sie do transgresji obecnego obrazu autyzmu w spoteczenstwie, a w konsekwen-
cji ograniczy¢ uprzedzenia wobec oséb, ktérych funkcjonowanie neurologiczne
w pewnych aspektach jest ukonstytuowane odmiennie.

Niektorzy interpretatorzy zatozen koncepcji neuroréznorodnosci wprowadzaja
nowe rozumienie znaczenia zaburzenia struktury moézgu i rozwoju neurologicznego.
Mozna je stres$ci¢ w nastepujacych stowach: ,Neurordznorodnos¢ jest idea, zaktada-
jaca, ze zmiany rozwojowe i funkcjonalne w mézgu powinny by¢ oceniane adekwat-
nie i akceptowane, podobnie do innych form fizycznej zmiennosci” (thum. wtasne)
oraz ,Neuror6znorodnos¢ jest definiowana jako kompleks umystowych lub psycho-
logicznych struktur neurologicznych i zachowan, niekoniecznie traktowanych jako
obarczone trudno$ciami, ale postrzeganych za alternatywne, dopuszczalne formy
biologii cztowieka” (ttum. wtasne, Jaarsma, Welin, 2012, s. 23). T. Armstrong (2010),
popularyzator koncepcji wieloaspektowos$ci rozwoju i uczenia sie cztowieka, przed-
stawia cytowane ponizej og6lne zatozenia koncepcji neuroréznorodnosci, sytuujac
je w perspektywie opisu struktury i funkcji mézgu, a takze zestawiajac je z definicja
normy i koncepcjg adaptacji spoteczne;j.

1. Funkcjonowanie ludzkiego mézgu ma charakter raczej systemowy anizeli al-
gorytmiczny. Swiadczy o tym - specjalizacja sieci neuronalnej oraz jej zdolno$é
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do ciggtej reorganizacji pod wptywem specyficznej stymulacji, jakiej podlega.
Modyfikacji ulega zaré6wno budowa struktury, jak i jej aktywnos¢.

2. Rozwdj cztowieka i jego mézgu przebiega na swoistym kontinuum. MoZna wiec
sadzi¢, ze rowniez w obszarze zaburzen ze spektrum autyzmu nieprawidtowo-
Sciom funkcjonowania spotecznego towarzyszy¢ moze pewien zaséb prawi-
dtowych reakcji i zachowan. Taki punkt widzenia objaw6éw autyzmu pozwala
traktowac osoby z autyzmem w spos6b mniej segregacyjny przy jednoczesnym
uwzglednianiu ich indywidualizalnych potrzeb.

3. Istnieje zwiazek pomiedzy systemem wartosci obowigzujacym w okreslonej kul-
turze i czasie historycznym a rozumieniem i definiowaniem ludzkich kompeten-
cji. W zwiazku z tym stany ze spektrum autyzmu w innym czasie i kulturze moga
nie by¢ uznawane za znaczace odstepstwo od normy. Wspétczesnie pozostawa-
nie w bliskich relacjach z ludzmi przestaje by¢ dominujacym zjawiskiem, cho¢
jeszcze niedawno byto oczekiwane i naturalne. Nalezy podkresli¢, ze kategorie
diagnostyczne w psychiatrii nadal nie posiadaja klarownego uszczeg6towienia
naukowego i czesto zawierajg sie w nich uwarunkowania spoteczne.

4. Sposdb spostrzegania i klasyfikowania niepelnosprawnosci, jak tez talentow
i uzdolnien zalezy od czasu i miejsca. W r6znych okresach historycznych i lokali-
zacjach geograficznych pojawialy sie diagnozy niepetnosprawnosci czy identyfi-
kacje uzdolnien, ktére wspotczesnie juz nie spetniajg obowiazujacych kryteriow
lub wystepuja endemicznie. Na przyktad w Indiach, gdzie mozna spotka¢ ludzi,
ktorzy - wedle klasyfikacji zachodnich - zostaliby zdiagnozowani jako schizofre-
nicy, natomiast przez lokalng ludno$¢ Azji potudniowej uznawani sg za $wietych.

5. Podstawg sukcesu zyciowego jest zdolnos¢ adaptacji ludzkiego mézgu do specy-
fiki otaczajacego sSrodowiska. Wspoétczesnie zdolnos$¢ przystosowania spotecz-
nego stata sie rowniez podstawowym Kkryterium uznania w grupie spoteczne;.
Prowadzi to czasem do swoistych paradokséw: np. od os6b z dysleksja oczekuje
sie zatem opanowania w zadowalajgcym stopniu sztuki pisania i czytania, a od
0s0b ze stanami ze spektrum autyzmu oczekuje sie zrozumienia zasad zycia spo-
tecznego, za$ od os6b ze schizofrenia - racjonalno$ci mys$lenia

6. Jednym z warunkéw osiggniecia sukcesu w zyciu jest zdolno$¢ do modyfikowa-
nia otaczajgcego $wiata stosownie do indywidualnych potrzeb, uwarunkowa-
nych odmiennoscia neurologiczng. Wprowadzenie zmian w $rodowisku osoby
z niepelnosprawnoscia moze zatem poméc w optymalizacji jej funkcjonowania.
Oznacza to bowiem dazenie do konstrukcji swoistych nisz, dostosowanych do
stylu poznawczego osoby z niepetnosprawnos$cia. W takiej niszy np. osoba ze
stanami ze spektrum autyzmu zyskiwataby szersza i bezpieczniejszg przestrzen
do wtasnej aktywnosci i realizowania osobistych potrzeb.

7. Tworzenie niszy powinno sie odbywac¢ z uwzglednieniem indywidualnego kon-
tekstu funkcjonowania osoby z autyzmem w jej otoczeniu. Oprécz planu osobi-
stego rozwoju, stylu zycia, technologii wspomagajacych i wsparcia innych osoéb,
powinno sie takze uwzglednia¢ strategie zlokalizowane w makrosystemie (np.
regulacje prawne), zwigzane z dostosowaniem do specyficznych potrzeb kon-
kretnych oséb.
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8. Pozytywna Kkonstrukcja niszy bezposrednio modyfikuje funkcjonowanie
CSN, ktory poprzez poprawe/wzbogacenie zdolnosci, przystosowuje sie do
Srodowiska.

Koncepcja neuroréznorodnosci w rozlegtosci swoich zatozen prowadzi jed-
nak do pewnego paradoksu. Jes$li bowiem autystyczna neuroréznorodnos$¢ zosta-
nie zinterpretowana przez spoteczenstwo jako wyraz szczegdélnego rodzaju kultury
(co jest zaktadane i oczekiwane przez zwolennikéw szerokiego ujecia neurordzno-
rodno$ci) i zaakceptowana takze przez diagnostéw, woéwczas osoby z autyzmem,
potrzebujace pomocy, moga doswiadcza¢ naturalnych trudnosci z jej otrzymaniem.
Ich doswiadczenia, samopoczucie, zaburzenia beda traktowane jako wyraz fakulta-
tywnej formy funkcjonowania, niezaleznej od specyficznych trudnosci, istniejgcych
w relacji z otoczeniem (Jones i wsp., 2008).

Wysoko funkcjonujace osoby z autyzmem, ktére nie potrzebuja tak istotnego
wsparcia, prawdopodobnie, zostang w takich okolicznosciach uwolnione od swois-
tego naznaczenia deficytem (zaburzeniem) i mozliwe, Ze ich zycie w niektérych
srodowiskach bedzie bardziej szczesliwe. Niestety, nizej funkcjonujace osoby oraz
osoby oczekujace wsparcia moga w wyniku promowania zatozen nurtu neuror6z-
norodno$ci utraci¢ mozliwo$¢ wspomagania rozwoju i terapii. Jak wynika z badan
(Gerc, 2014; Szumski i wsp., 2015), akceptacja oraz inkluzja nie sg w stanie sprosta¢
trudno$ciom, ktérych doswiadczaja osoby niepelnosprawne w relacjach spotecz-
nych, komunikacji czy w zakresie percepcji i funkcjonowania. Jednakze oceniajac
zagadnienie z innej perspektywy, mozna przypuszczacé, ze jesli zatozenia neuror6z-
norodnosci nie zostang cho¢by w czesci uwzglednione przez spoteczenstwo, wyso-
ko funkcjonujace osoby z autyzmem bedg nadal zmagaty sie z pietnem posiadania
powaznego deficytu czy ujawniania zaburzenia nawet wowczas, kiedy - bedac sa-
modzielne - nie wymagaja szczeg6lnej opiekii wsparcia (Jaarsma, Welin, 2012).

Zdaniem czesci badaczy (Grandin, 2006; Jaarsma, Welin, 2012), istniejg poten-
cjalnie dwa sposoby pozwalajace na zminimalizowanie lub rozstrzygniecie opisy-
wanego paradoksu. Pierwszy polega na adekwatnym rozpoznaniu specyficznej dla
wiekszo$ci oséb z autyzmem wrazliwosci (ang. vulnerability), manifestujacej sie
wiekszym prawdopodobienstwem doznania krzywdy (Schroeder, Gefenas, 2009).
Uznanie osoby za szczegdlnie wrazliwa rodzi jednak niebezpieczenistwo trak-
towania jej jako ,godnej wspétczucia” (ang. worthy of pity) i lekcewazenia jej po-
tencjatu. Etykieta ,vulnerability” sprzyja kreowaniu nieré6wnej relacji. Zwolennicy
respektowania ,autystycznej bezbronnosci” uwazajg powyzsze obawy za nieistot-
ne. ,Vulnerability” - wedle koncepcji akcentujgcych role odpornosci psychicznej
(resilience) w funkcjonowaniu cztowieka (Gerc, 2014; Sikorska, 2016) - jest czyms,
czego doswiadcza¢ mogg wszyscy ludzie, w tym osoby z autyzmem. Korzystniejsza
dla rozwigzania problemoéw, jakie towarzysza akceptacji przez spoteczenstwo idei
neurordznorodnos$ci, wydaje sie by¢ druga strategia, oparta na zastosowaniu
wytgcznie waskiej wersji koncepcji, ktéra traktuje nisko funkcjonujace osoby
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu jako wymagajace szczegblnego wielospe-
cjalistycznego wsparcia (Jaarsma, Welin, 2012). Natomiast wysoko funkcjonujace
osoby ze stanami ze spektrum autyzmu traktowane s3 jako potencjalnie sprawne,
ktére w odpowiednio dostosowanym $rodowisku (okreslanym jako nisza) moga
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prowadzi¢ samodzielne Zycie. Jest to podejscie afirmatywne wobec neurologicz-
nej réznorodnosci i ukierunkowane na budowanie spotecznej akceptacji oraz uzy-
skiwanie poréwnywalnych szans rozwojowych niezaleznie od specyfiki rozwoju.
Waskie ujecie zaktada, iz wylacznie osoby wysoko funkcjonujace mozna postrzegac
jako neurologicznie odmiennie, za$ osoby nizej funkcjonujace jako cierpiace z po-
wodu zaburzania czy niesprawnosci (impairment). Wedtug Jaarsmy i Welina (2012)
wylacznie ujecie waskie moze by¢ w przysztosci przedmiotem analiz naukowych,
przyczyniajac sie réwniez do poprawy jakosci zycia nizej funkcjonujacych oséb z za-
burzeniami ze spektrum autyzmu.

T. Armstrong (2010) jako Zrédia koncepcji neuroréznorodnosci przywotu-
je neuronauke oraz psychologie pozytywna, akcentujacg problematyke zasobow
i cech sygnaturowych osoby, nie za$ jej deficytéw czy defektéw. Dyskurs propono-
wany przez Armstronga zawiera jednak rowniez elementy dyskursu obecnego w ru-
chu antypsychiatrii, szczegélnie gdy poddaje on krytyce nadmierng medykalizacje
problematyki niepelnosprawnosci o etiologii neurologicznej lub psychicznej oraz
dokonuje foucaultowskej analizy wtadzy i opresji spotecznej, gdy stara sie zakwe-
stionowa¢ dominujgce wspoétcze$nie przekonanie o dysfunkcjonalnym charakterze
zaburzen ze spektrum autyzmu. Wydaje sie, Ze koncepcja neuroréznorodnos$ci -
przy wprowadzeniu precyzyjnych rozstrzygnie¢ pojeciowych i kategorycznym
odrzuceniu nieudokumentowanych naukowo przestanek - moze stanowié¢ cen-
ng inspiracje dla nowego spojrzenia na zagadnienie zakresu normy i odmienno$ci
w naukach spotecznych. Konieczne jest jednak nie tylko uprzednie okre$lenie granic
pomiedzy norma (tym, co normalne), a odmiennoscia (tym, co odmienne od tego,
co normalne) (por. Mikotajczak-Matyja, 2016), ale tez wytyczenia granic pomiedzy
odmienno$cig (tym, co odmienne od tego, co normalne), a zaburzeniem (tym, co juz
przekracza kategorie odmiennosci i staje sie zaburzone).

Percepcja normy i zaburzenia w opinii wysoko funkcjonujacych oséb z autyzmem

Wiele programéw aktywizacji wysoko funkcjonujacych oséb z autyzmem sta-
wia sobie za cel umozliwienie im prowadzenia relatywnie normalnego trybu Zycia,
tzn. mozliwie jak najpetniejsze zblizenie warunkéw ich codziennego funkcjonowa-
nia oraz rytmu dnia do warunkdéw funkcjonowania i planu dnia oséb nie dotknietych
tym zaburzeniem, przy jednoczesnym stwarzaniu szans na uczestnictwo w sy-
tuacjach typowych dla oséb o prawidtowym rozwoju (Morgan, 2004; Gerc, Jurek,
2015a; 2015b). U wielu wysoko funkcjonujgcych oséb z autyzmem obserwuje sie
che¢ sprostania temu, co wyznacza norma, a wiec uczestniczenia ,w normalnym
biegu pracy i normalnym zyciu” (Dtugosz-Kurczabowa, 2008, s. 456). Swiadcza
o tym, na przyktad, takie wypowiedzi, jak trzydziestoparoletniego Marcina, kon-
czacego studia z historii sztuki: ,Kim bede?... Na pewno chciatbym by¢ tez takim
cztowiekiem jak wielu ludzi, a mianowicie szczesliwym ojcem, szczeSliwym me-
zem. Na pewno bym chciat tez ten artyzm, tg energie, poswieci¢ swoim najbliz-
szym, zeby mieli ze mnie rados$¢...” (Bolak, 2011, s. 55)’. Pragnienia te sugeruja, ze,

7 Indywidualne spostrzeganie wtasnych doswiadczen moze by¢ bardzo zréznicowane.
Niektore osoby, nawet wysoko funkcjonujace i realizujgce normatywne zadania rozwojowe,
niejednokrotnie traktuja autyzm jako ograniczenie i zaburzenie, a nie jedynie jedna z réznic
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przynajmniej niektére, wysoko funkcjonujace osoby z autyzmem postrzegajg sie-
bie bardziej przez pryzmat kategorii odmiennosci niz w perspektywie zaburzenia.
Odmienny charakteryzowany jest w tej konwencji jako taki, ktéry na kontinuum
pozostaje w obrebie kategorii normy.

Uzasadnione wydaje sie zatem dazenie do tego, by wysoko funkcjonujace osoby
z autyzmem miaty szanse na prowadzenie trybu zycia, uwzgledniajacego ich spe-
cyficzne ograniczenia, ale tez umozliwiajacego wykonywanie czynnosci zgodnych
Z Ujawnianymi przez nie umiejetnos$ciami i posiadanymi pragnieniami (Gerc, Jurek,
2015a). W przeciwnym razie podejmowane dziatania beda sprowadzaty sie do ,for-
mowania 0s6b pelnosprawnopodobnych” (Woynarowska, 2010).

Whioski

Artykut stanowi prébe przeprowadzenia analizy jezykoznawczej i kontekstual-
nej poje¢: ZABURZENIE, NORMA i ODMIENNOSC. Moze stanowi¢ - jak ufajg autorzy -
pewne wsparcie w sformutowaniu w naukach spotecznych bardziej jednoznacz-
nych kryteriow umozliwiajgcych okreslenie tego, co jest zaburzeniem, a co jedynie
odmiennos$cia. ZABURZENIE jest pojeciem, na ktore sktadaja sie nastepujace cztery
kategorie tematyczne (pojeciowe):

1. Kategoria: Zdrowie i choroba.
Kategoria: Choroby, kalectwo, deformacje.
Kategoria: Postrzeganie, doznawanie.
Kategoria: Nauki $ciste i humanistyczne.
Pojecie NORMA takze wspottworzg cztery kategorie:
Kategoria: Postepowanie.
Kategoria: Dziatania odnoszace sie do sadzenia innych.
Kategoria: Moralnos¢, etyka.
Kategoria: Liczbai ilos¢.
ODMIENNOSC przynalezy natomiast do takich kategorii, jak:
Kategoria: Ciato, jego wyglad i czesci.
Kategoria: M6zg i system nerwowy.
3. Kategoria: Postepowanie.

Gtowny cel artykutu stanowita préba przyporzadkowania wymienionych poje¢
i odniesienia ich do ASC (szczegoélnie za$ do sytuacji wysoko funkcjonujacych oséb
ze stanami ze spektrum autyzmu).

Zastosowanie opisu uwzgledniajacego perspektywe, w jakiej osoby z auty-
zmem postrzegaja siebie i swoje specyficzne potrzeby oraz osobiste trudnosci stano-
wi nadal wyzwanie w ogélnej dyskusji nad zagadnieniem zaburzenia i odmiennosci
oraz normy. Podkre$la je takze T. Grandin (2006), wskazujac, Ze rozpoznanie i oce-
na autystycznej wrazliwosci (ang. autistic vulnerabilities) powinny sie opiera¢ na
dowodach empirycznych, odnoszacych sie do naturalnych przyczyn autyzmu oraz
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indywidualnych (patrz np. Rubin (2015). http://edition.cnn.com/CNN/Programs/presents/
shows/autism.world/notebooks/sue/notebook.html; Sedzimir, Kossewska (2016) Time per-
spective in supporting the development of people with Asperger Syndrom (AS).
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wplywu neurotypowych dziatan, wyboréw i spotecznych konwencji na funkcjono-
wanie 0s6b z autyzmem.

Odniesienie opisanej w artykule strategii definiowania zaburzenia, normy i od-
miennosci do koncepcji neuroréznorodnosci jest problematyczne z powodu duzego
oporu przed unikaniem stosowania terminu ,zaburzenie”, zar6wno w odniesieniu
do wysoko, jak i nisko funkcjonujacych os6b z autyzmem. Korzystniejszym dla roz-
wigzania problemoéw, jakie towarzysza akceptacji przez spoteczenstwo idei neuro-
réznorodno$ci, wydaje sie by¢ zastosowanie wytacznie waskiej wersji tej koncepcji.
Szerokie zastosowanie pojecia neuroréznorodnosci ze wzgledu na jego wieloznacz-
nos¢ i nieostros¢ terminologiczna jest raczej nieuprawnione. Nizej funkcjonujace
osoby z autyzmem potrzebuja glebokiego wsparcia i ich stan kategorycznie uzasad-
nia uznanie ich za osoby niepelnosprawne (Jaarsma, Welin, 2012). Wysoko funkcjo-
nujace osoby z autyzmem natomiast w odpowiednio zorganizowanym $rodowisku,
niwelujgcym czesciowo skutki dysfunkcji mogg - w odpowiednio zmodyfikowanych
i dostosowanych do ich potrzeb warunkach - funkcjonowa¢ w sposéb satysfakcjo-
nujacy (Parens, Asch, 2003; Bteszynski, 2009; Kossewska, 2016).
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Trening rozpoznawania emoc;ji dla osoby
z umiarkowanym stopniem niepetnosprawnosci intelektualne;j -
studium przypadku

Streszczenie

Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng czesto wykazuja deficyty zwigzane z wtasciwym
rozumieniem emocji innych oséb. W artykule zaprezentowany zostat przypadek Daniela,
mtodego mezczyzny z umiarkowanym stopniem niepetnosprawnosci intelektualnej, u kto-
rego deficyty tego rodzaju w znaczacy sposéb wptywaja na funkcjonowanie w sytuacjach
spotecznych. Przedstawione zostaly informacje na temat osoby badanej uzyskane w wy-
wiadzie z matka oraz na podstawie analizy dokumentacji medycznej i psychologicznej.
Zaprezentowano opis treningu zwigzanego z rozpoznawaniem i interpretacja emocji prze-
znaczony dla os6b z obnizonym poziomem sprawnosci intelektualnej. Ocena skuteczno$ci
podjetych oddziatywan wskazata na pozytywne efekty treningu. Uzyskane w pracy z oso-
ba badana wyniki daja podstawy by sadzi¢, ze przygotowane zadania mogg by¢ stosowane
w pracy z osobami z gtebsza niepelnosprawnoscia intelektualng przejawiajacymi podobne
deficyty w zakresie kompetencji emocjonalnych.

Stowa kluczowe: rozpoznawanie emocji, wzmacnianie umiejetnosci, niepetnosprawno$¢
intelektualna

Training emotion recognition in individuals with moderate intellectual disabilities -
a case study

Abstract

Individuals with intellectual disabilities often present difficulties related to the proper
understanding of the emotions of others. This article describes a case history of Daniel,
a young man diagnosed with moderate intellectual disability, who experiences this type of
problem in social interactions. The described case was based on information obtained during
an interview with a parent and from medical and psychological evaluations. The emotion
recognition training program for individuals with intellectual disabilities was presented.
Subsequent evaluation showed positive effects of the training on Daniels’ ability to recognize
emotional expressions. The obtained results suggest that the presented training program can
be successfully used to enhance the emotional competence of persons with moderate and
severe intellectual disabilities.

Key words: Emotion recognition, skill enhancement, intellectual disabilities
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Wprowadzenie

Zdolnos¢ rozpoznawania emocji innych oséb jest istotna dla jako$ci funkcjonowania
w sytuacjach spotecznych (Denham, 1986; Kornreich & Philippot, 2006; Leppanen
& Hietanen, 2001). Deficyty w zakresie tej zdolno$ci wystepujace u 0séb z niepeino-
sprawnoscig intelektualng wykazywane byty w wielu badaniach uwzgledniajacych
poréwnania do oséb w normie intelektualnej zar6wno w podobnym wieku chrono-
logicznym, jak i o podobnym poziomie funkcjonowania poznawczego (np. Adams
& Markham, 1991; McAlpine, Kendal, & Sing, 1991; Rojahn, Rabold, & Schneider,
1995; Scotland, Cossar, & McKenzie, 2015; Scotland, McKenzie, Cossar, Murray, &
Michie, 2016). Wykazywano takze, Ze zdolnos$¢ rozpoznawania emocji oséb z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng znaczaco obniza sie wraz z obniZeniem poziomu
funkcjonowania intelektualnego, co przejawiato sie w tym, ze osoby z lekkim stop-
niem niepelnosprawnosci intelektualnej osiagaty zwykle znaczaco wyzszy poziom
wykonania niz osoby ze stopniem umiarkowanym lub znacznym (Rojahn, Kroeger,
& McElwain, 1994; Rojahn & Warren, 1997). Taki wzorzec wynikéw uzyskiwano
zar6wno w badaniach osoéb, ktérych niepetnosprawnos$¢ wigzata sie z uwarunko-
wanymi genetycznie zespotami, np. zespotem Downa lub zespotem Williamsa, jak
i w badaniach os6b o nieokreslonej etiologii niepetnosprawnosci (Scotland et al.,
2015; Zaja & Rojahn, 2008). Dane empiryczne daty podstawe do sformutowania hi-
potezy o specyficznosci emocji (ang. emotion specifity hypothesis), zgodnie z ktéra
zaktadano, ze u os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng wystepuja specyficzne
deficyty w zakresie zdolno$ci postrzegania wzrokowego informacji o charakterze
afektywnym, ktoérych nie wyjasnia samo odniesienie do ogélnego poziomu funkcjo-
nowania poznawczego (Rojahn, Lederer, & Tasse, 1995).

Rozpoznanie emocji drugiej osoby zwykle dokonuje sie na podstawie analizy
cech morfologicznych twarzy. Proces ten wymaga: 1) percepcji bodzca wzrokowego
oraz 2) powiazania tego bodZca z trescig emocjonalng przez odniesienie do posiada-
nej wiedzy. Za kazdy z tych aspektéw rozpoznania emocji odpowiedzialne sg proce-
sy psychologiczne odnoszace sie do kilku réznych struktur neuronalnych. Wczesny,
percepcyjny etap przetwarzania wyrazu twarzy angazuje obszary korowe w ptatach
potylicznym i skroniowym, z kolei p6zniejszy, afektywny etap przetwarzania wig-
ze sie z aktywno$cia ciata migdatowatego i ptatéw ciemieniowych (Adolphs, 2002).
Przyjmuje sie, Ze decydujace znaczenie dla rozpoznania podstawowych emocji maja
informacje uzyskane na percepcyjnym etapie analizy bodZca, podczas gdy przetwa-
rzanie afektywne moze nabiera¢ wiekszego znaczenia w sytuacjach wymagajacych
uwzglednienia dodatkowych informacji zwigzanych z kontekstem pojawienia sie
danej ekspresji mimicznej (Calvo & Nummenmaa, 2015). W przypadku oséb z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng na specyficzne trudnosci z rozpoznaniem emocji
wplyw moga mie¢ zaréwno deficyty percepcyjne, jak i afektywne. Rozréznienie to
wydaje sie szczegdlnie istotne w konteks$cie opracowywania ¢wiczen majgcych na
celu poprawe funkcjonowania w tym zakresie.

Mimo Ze deficyty w zakresie rozpoznawania emocji ujawniajace sie u oséb
z niepetnosprawnoscia intelektualng sg wskazywane jako jedna z mozliwych przy-
czyn trudnosci w funkcjonowaniu w $rodowisku spotecznym (Owen & Maratos,
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2016), w literaturze przedmiotu bardzo rzadko opisywane sa oddziatywania zwig-
zane z ¢wiczeniem tej umiejetnosci (Wood & Kroese, 2007). W pierwszych bada-
niach (McAlpine, Singh, Ellis, Kendall, & Hampton, 1992; Stewart & Singh, 1995)
opisujacych trening zdolnos$ci rozpoznawania szes$ciu podstawowych emocji, tj. ra-
dosci, smutku, ztosci, strachu, zaskoczenia i wstretu, jako materiat treningowy uzy-
wano zdje¢ przedstawiajacych twarze wyrazajace emocje. Osoby badane proszono
o identyfikowanie poszczegoélnych emocji, a badacz udzielat informacji zwrotnych,
pozytywnie wzmacniajgc uczestnikéw i wskazujac na witasciwe w danej sytuacji
odpowiedzi. W badaniu McAlpine et al. (1992) treningowi poddano grupe siedmiu
0s6b dorostych z niepetnosprawnoscia intelektualng, a w badaniu Stewart & Singh
(1995) wzieto udziat szesciu chtopcéw z podobna diagnoza. Dodatkowo w tym ba-
daniu uzywano lustra w celu ¢wiczenia zdolno$ci do mimicznego wyrazania emo-
cji. Z kolei w badaniu Rydin-Orwin, Drake, & Bratt (1999) treningowi poddanych
zostalo 15 os6b z niepelnosprawnoscia intelektualna. Kazda z oséb wzieta udziat
w dwdch sesjach treningowych, w czasie ktoérych prezentowano materiat filmowy.
Emocje prezentowane w materiale omawiano w matych grupach, a prowadzacy
dawatl osobom badanym wskazdwki dotyczace interpretacji wyrazu twarzy, jezy-
ka ciala, intonacji i treSci wypowiedzi. W kazdym z przedstawionych badan uzy-
skiwano wyniki wskazujace na znaczaca poprawe zdolno$ci rozpoznawania emocji
u uczestnikéw po przebyciu treningu.

W tym artykule zaprezentowano autorski trening rozpoznawania emocji, kto-
remu zostata poddana osoba z umiarkowanym stopniem niepetnosprawnosci in-
telektualnej. Badanie miato na celu okreslenie, czy trening w zakresie zdolnosci
poznawczych kluczowych dla percepcyjnego etapu przetwarzania emocji, moze
wptyna¢ pozytywnie na efektywnos$¢ rozpoznawania stanéw emocjonalnych w kon-
tekscie glebszej niepelnosprawnosci intelektualnej. Jako zdolnosci poznawcze istot-
ne dla identyfikacji emocji podstawowych wskazano: 1) umiejetno$¢ organizowania
i analizy tresci prezentowanego materiatu percepcyjnego; 2) umiejetno$¢ synte-
zy postrzeganych elementéw; 3) umiejetno$¢ wykorzystania informacji o stanie
emocjonalnym w celu zrozumienia relacji przyczynowo-skutkowych. Zatozono, ze
trening ukierunkowany na doskonalenie wymienionych umiejetno$ci wptynie po-
zytywnie na efektywno$¢ rozpoznawania emocji przez osobe badana.

Osoba badana

W badaniu wzigt udziat Daniel, mezczyzna w wieku 23 lat z diagnoza umiar-
kowanego stopnia niepetnosprawnosci intelektualnej. W czasie przeprowadzania
treningu Daniel byt uczniem szkoty przysposabiajacej do pracy. Informacje na temat
historii zycia osoby badanej uzyskano na podstawie analizy dokumentacji medycz-
nej i szkolnej oraz w wywiadzie z matka.

W opinii wydanej przez poradnie genetyczng wskazuje sie, ze na opdznienie
rozwoju Daniela mogty wptyna¢ czynniki zaréwno o genetycznym, jak i niegenetycz-
nym charakterze. Op6znienie rozwoju psychoruchowego datuje sie od wczesnego
okresu niemowlecego. Daniel zaczat chodzi¢ w wieku 19 miesiecy. Mowa nie rozwi-
neta sie do 2 roku zycia. Badania diagnostyczne prowadzone przed 6 rokiem zycia
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wskazywaty na opéznienie rozwoju z cechami autyzmu. Z kolei w opiniach psycho-
logicznych wydawanych w okresie pdznego dziecinstwa sugerowano rozpoznanie
niepelnosprawnosci intelektualnej o podtozu organicznym. Wyniki badania Daniela
testem WISC-R wskazywaty na funkcjonowanie poznawcze na poziomie umiarko-
wanego stopnia niepetnosprawnosci. W badaniu EEG stwierdzono nieprawidtowy
zapis w okolicach czotowo-centralno-ciemieniowo-skroniowych, okresowo napa-
dowy. W leczeniu stosowano Nootropil oraz Depakine. Wspétwystepujace z niepet-
nosprawnoscia intelektualng problemy zdrowotne obejmowaty kwestie zwigzane
z funkcjonowaniem uktadu moczowo-ptciowego, krwiono$nego oraz endokrynne-
go. U Daniela wystepowato od urodzenia obustronne wnetrostwo. Stwierdzono tak-
ze zaburzenia rytmu pracy serca oraz niedoczynno$¢ tarczycy.

Mimo Ze przyczyna niepelnosprawnosci intelektualnej Daniela nie zostata jed-
noznacznie okreslona, to zaréwno cechy dysmorficzne, jak i fenotyp behawioralny
wykazujg liczne podobienstwa z Zespotem Kruchego Chromosomu X (FXS lub FraX).
Charakterystyczny dla Daniela jest duzy obwdd czaszki w potaczeniu z pociagta
twarza i wypuklym czotem, duze matzowiny uszne, nadmierna ruchomos$¢ w sta-
wach rak, koslawos¢ tokci i stop, gotyckie wysklepienie podniebienia z krotkim we-
dzidetkiem wargi goérnej oraz kifoskolioza piersiowa. Ogélna sprawnos¢ ruchowa
jest obnizona. Wiekszo$¢ wymienionych cech zwykle uznaje sie za zwigzane z FXS
(Gallagher & Hallahan 2012; Feinstein & Reiss 1998).

Oprécz cech fizycznych wystepuja takze inne charakterystyczne dla FXS trud-
nosci (Abbeduto, Brady, & Kover, 2007; Sabaratnam 2006). Mowa jest niewyrazna.
W domu pojawialy sie zachowania agresywne oraz oznaki buntu i niepostuszen-
stwa. Trudnos$ci w kontaktach spotecznych sprawiaja, ze w dziecinstwie u Daniela
rozpoznawano cechy autyzmu, ktére wspotwystepuja z FXS w okoto 10-40% przy-
padkéw. Duze rozbieznosci w kwestii danych na temat autyzmu w tej populacji
wskazujg na powazne problemy z diagnoza zaburzen tego rodzaju w kontekscie
glebszej niepetnosprawnosci intelektualnej. Analizujac przypadek Daniela mozna
przypuszczac istnienie uszkodzen uktadu nerwowego podobnych do tych, jakie
ujawniajg sie u 0s6b z FXS, cho¢ nalezy zatozy¢, ze inny jest mechanizm ich powsta-
nia. U Daniela uszkodzenia te wynika¢ moga z dziatania czynnikéw zewnetrznych,
na przyktad substancji szkodliwych w okresie ciazy, lub ze specyficznej interakcji
czynnikéw genetycznych i niegenetycznych.

Diagnoza

Ostatnie badanie poziomu funkcjonowania intelektualnego Daniela przepro-
wadzono tydzien przed rozpoczeciem treningu rozpoznawania emocji. Uzyskane
w badaniu skalg WAIS-R wyniki potwierdzity diagnoze umiarkowanego stopnia
niepelnosprawnosci intelektualnej. [loraz inteligencji wyniést 52 punkty, przy czym
w Skali Stownej Daniel otrzymat 58 punktéw, a w Skali Bezstownej 47. Stopien
zréznicowania rozwoju poszczegoélnych zdolnosci intelektualnych chtopca jest nie-
znaczny - réznica miedzy wynikiem zadania wykonanego najlepiej i najgorzej wy-
nosi 4 punkty dla Skali Stownej i 3 punkty dla Skali Bezstownej. Przeprowadzona
analiza wynikéw czynnikowych wykazata wystepowanie istotnej réznicy miedzy
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czynnikami Rozumienie Werbalne a Organizacja Percepcyjna oraz pomiedzy czyn-
nikami Rozumienie Werbalne a czynnikiem Pamie¢ i Odpornos¢ na Dystraktory.
Uzyskane wyniki wskazuja, ze zasdb wiedzy Daniela zdobytej w trakcie edukacji for-
malnej i nieformalnej jest relatywnie wysoki w poréwnaniu do niskich umiejetnosci
interpretowania i organizowania materiatlu percepcyjnego w okreslonym limicie
czasowym oraz trudno$ci w funkcjonowaniu uwagi, koncentracji, pamieci krétko-
trwatej i dziatania pod wptywem presji czasowe;j.

Istotna obserwacja w czasie wykonywania testu WAIS-R dotyczyta sposobu pra-
cy Daniela w zadaniu Porzadkowanie Obrazkéw. Daniel pomijat wskazéwki mimicz-
ne i gesty, podczas tworzenia interpretacji prezentowanego materiatu. Wypowiedzi
odnoszace sie do proponowanej kolejnosci obrazkéw w ogoéle nie uwzgledniaty sta-
now emocjonalnych bohateréw historyjek. Tego rodzaju sposéb wykonania zadan
wskazuje, ze niska zdolno$¢ rozumienia ztozonych sytuacji spotecznych moze by¢
bezposrednio zwigzana z deficytami umiejetnosci dostrzegania i rozpoznawania
stanéw emocjonalnych innych oséb.

W badaniach wykorzystano takze zdjecia twarzy wyrazajacych sze$¢ podsta-
wowych emocji (Ekman & Friesen, 1976). Wybrano po jednej fotografii odnoszacej
sie do kazdej z emocji i szczegétowo oméwiono je z Danielem. Zadna z przedstawio-
nych emocji nie zostata zinterpretowana poprawnie. Charakterystyczne dla préb
wykonania tego zadania przez Daniela byty dwa rodzaje btedéw: 1) pominiecie ele-
mentéw istotnych dla ekspresji emocji oraz 2) niewtasciwa interpretacja zaobser-
wowanych szczegétdw. Jesli chodzi o pierwszy rodzaj btedéw Daniel nie potrafit
wskaza¢ elementdw twarzy, ktére w istotny sposob okreslaja emocje, na przyktad
w analizie emocji wstretu Daniel stwierdzil, Ze kobieta nic nie czuje. Nie potrafit
takze w tym przypadku wskazac istotnych dla tej emocji elementéw twarzy. Drugi
rodzaj btedow wigzat sie z interpretowaniem emocji w oparciu o zbyt matg liczbe
szczegdtow, na przyktad usmiech z wyeksponowanymi zebami zwigzany z emocja
radosci zostat zinterpretowany jako wyszczerzenie zebdw stanowigce wyraz ztosSci
i agresji. W czasie rozmowy dotyczacej zdjecia przedstawiajgcego emocje radosci
Daniel stwierdzil, ze: ,ten pan jest zty i bezdomny”. Poproszony o uzasadnienie,
zwrocil uwage, ze ,Ma takie kreski «wskazuje kreski taczace nos i kaciki ust», jakie
maja bezdomni. I te zeby tez zte.” Skojarzenie zdjecia z negatywna emocja mogto
w tym kontekscie by¢ podyktowane w pewnym stopniu takze spotecznymi stereo-
typami i postawa nieufnosci wobec os6b bezdomnych.

Wyniki przeprowadzonych badan wskazaty na powazne trudnosci w zakre-
sie percepcyjnego etapu rozpoznawania emocji. Zaréwno dane uzyskane w bada-
niu WAIS-R, jak i analiza zdje¢ przedstawiajacych emocje podstawowe sugeruja, ze
trudnosci Daniela wynikajg z ograniczen zwigzanych z deficytami w zakresie pod-
stawowych proceséw poznawczych.

Materiaty treningowe

Opracowane na potrzeby treningu zadania miaty na celu ¢wiczenie sprawno-
$ci, ktérych deficyty wykazano w badaniach diagnostycznych. Na potrzeby pracy
z Danielem przygotowano nastepujgace materiaty:
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1y

2)

3)

Historyjki komiksowe - w czasie spotkan diagnostycznych zaobserwowano
u Daniela trudnosci w zakresie interpretowania i organizowania tresci zwig-
zanych z wyrazaniem emocji w kontekscie spotecznym. W celu ¢wiczenia tego
rodzaju sprawnosci wykorzystano krotkie komiksy, w ktérych nie wystepo-
waty sceny dialogowe lub z ktérych usunieto tres¢ dymkow z wypowiedzia-
mi postaci. W zatozeniu wykorzystany materiat miat pozwoli¢ na skierowanie
uwagi Daniela na wskazéwki niewerbalne jako decydujace dla przebiegu fa-
buty. Kryterium doboru komikséw zwigzane byto z wyraZzng ekspresja emo-
cjonalng bohateréw, kluczowa dla zrozumienia tresci przedstawianej historii.
Ze wzgledu na wystepujace u Daniela trudnosci z koncentracjg uwagi i wysoka
podatno$¢ na dystraktory, wybierano krdtkie komiksy, sktadajace sie z trzech
do szesciu obrazkow. Jako materiat do tego zadania wykorzystano dostepne
w domenie publicznej paski komiksowe, tj. komiksy o przygodach profesora
Filutka autorstwa Zbigniewa Lengrena, komiksy Billa Wattersona z serii Calvin
i Hobbes, komiksy Stawomira Kietbusa, a takze komiksy prasowe dostepne
na stronie musenblaetter.de. Komiksy wydrukowano, a nastepnie pocieto po-
szczegoblne kratki.

Kreskowki z wyrazami twarzy - obserwacje dokonane w czasie spotkan dia-
gnostycznych ujawnity istotne trudnos$ci Daniela w zakresie organizacji
percepcyjnej, koordynacji wzrokowo-ruchowej oraz umiejetno$ci syntezy pre-
zentowanych wzrokowo tre$ci. Pomimo zdolnos$ci do dostrzegania detali na
obrazkach, Daniel nie traktowat oznak ekspresji emocjonalnej jako uzytecznej
wskazowki pozwalajacej na zrozumienie prezentowanych tresci. Poproszony
o analize mimiki twarzy, nie potrafit wskaza¢ elementow istotnych dla ekspre-
sji poszczegolnych emocji. W zwigzku z tym na potrzeby treningu przygoto-
wano zadanie, ktére miato pozwoli¢ na ¢wiczenie zdolnosci do rozpoznania
i analizy oznak mimicznej ekspresji emocjonalnej. Jako materiat wykorzysta-
no dostepne w domenie publicznej zestawy wyrazdw twarzy przypominajace
zestawy popularnych w dialogach internetowych emotikonéw. Przy wyborze
zestawOw twarzy zwracano uwage na to, by byly one wykonane w spéjny gra-
ficznie sposéb, a jednoczes$nie reprezentowaty wzglednie szeroki wachlarz
emocjiieksponowaty elementy twarzy, ktérych uktad ma szczegélne znaczenie
dla wyrazenia stan6w emocjonalnych, tj. oczy, nos i usta. W zadaniu proszono
Daniela o podjecie proby samodzielnego utozenia wybranej ekspresji mimicz-
nej. Dodatkowy material wykorzystany w zadaniu stanowity owale twarzy
meskich i kobiecych wydrukowane na kartkach. Uzycie konturéw twarzy uta-
twiato ztozenie z elementow wybranej emocji

Pantomima - w czasie spotkan diagnostycznych zaobserwowano u Daniela
trudnosci w zakresie opisu wtasnych stanéw mentalnych. Takze wypowiedzi
formutowane przez badanego w czasie wykonywania testu Porzadkowanie
Obrazkéw wskazywaty na niska zdolnosci rozumienia ztozonych sytuacji spo-
tecznych oraz tendencje do pomijania ekspresji mimicznej jako wskazéwki
podczas oceny prezentowanego materiatu. W celu ¢wiczenia zdolnos$ci zwraca-
nia uwagi na wskaz6éwki niewerbalne zwigzane z ekspresja emocjonalng podje-
to decyzje o wykorzystaniu nagran z udziatem mima Ireneusza Krosnego. Jako
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material wykorzystano prezentowane na ekranie laptopa fragmenty nagran
z udziatem Ireneusza Krosnego: ,Balkanica”; ,Ucieczka z wiezienia”; ,Wizyta
u szefa”; ,Strazak”. Wybrano sceny, dla ktérych charakterystyczna byta szcze-
gdlnie wyrazna ekspresja emocjonalna mima. Dodatkowo przygotowano takze
zdjecia Ireneusza Krosnego, ktdre przedstawiaty podstawowe emocje. Do tre-
ningu wykorzystano lustro, dzieki ktéremu Daniel mégt obserwowaé sposéb
ekspresji swoich wtasnych emocji.

Zrédta internetowe wszystkich materiatéw podano w aneksie artykutu.

Procedura

Zadania treningowe prezentowano Danielowi w czasie czterech spotkan, z kto-
rych kazde trwato okoto 45 minut. Spotkania byly przeprowadzane w internacie
Specjalnego Os$rodka Szkolno-Wychowawczego nr 1 w Krakowie.

W czasie pierwszego spotkania wykorzystano paski komiksowe. Najpierw za-
prezentowano komiksy w cato$ci i wspdlnie z Danielem dokonano analizy ich tresci.
Nastepnie utozono obrazki w losowej kolejnosci i prébowano odtworzy¢ porzadek
danej historii, tak by zaproponowany uktad odpowiadat w mozliwie sensowny spo-
s6b oryginalnej tresci komiksu. W dalszej czesci zaje¢ wykorzystano komiksy z pu-
stymi dymkami w celu zachecenia do samodzielnego stworzenia linii fabularne;j.
W czasie analizy tresci komiksoéw szczeg6lng uwage zwracano na kwestie okresle-
nia przez Daniela emocji bohater6w oraz na czynniki, ktére maja wptyw na rozpo-
znanie danej emocji.

Drugie spotkanie rozpoczeto od przypomnienia tresci historii komiksowych,
ktdére najbardziej zainteresowaty Daniela. Nastepnie zwrdcono uwage na znacze-
nie obserwacji uktadu brwi-oczy-usta dla umiejetnosci interpretowania emocji.
Wprowadzono kreskowki z wyrazami twarzy, kolejno analizujgc poszczegolne eks-
presje emocjonalne. Nastepnie z arkuszy z rysunkami Daniel wycinat wskazywa-
ne wczesniej elementy, tj. oczy, brwi i usta. Wyciete elementy zostaty wymieszane.
W dalszej czesci spotkania wprowadzono arkusze z ,pustymi” twarzami. Daniel zo-
stat poproszony o utozenie z pocietych elementéw podstawowych emocji. Wybor
takiego sposobu wykonania zadania uzasadniat stosunkowo wysoki wynik Daniela
w tescie Uktadanki w badaniu WAIS-R. Uznano, Ze Danielowi bedzie tatwiej utozy¢
wyraz twarzy z rozsypanych elementéw niz wykonac¢ rysunki.

W czasie trzeciego spotkania kontynuowano zajecia z wykorzystaniem kre-
skowek i, pustych” twarzy, lecz tym razem w czasie badania wprowadzono ¢wicze-
nia z uzyciem lustra. Ponownie z arkuszy z kreskowkami wycieto oczy, brwi i usta.
Nastepnie poszczegélne elementy uktadane byly na arkuszach ,pustych” twarzy
w taki sposob, by oddawaty okreslong ekspresje emocjonalng. Tym razem jednak
kazda probe przedstawienia danej emocji na arkuszu poprzedzata préba wyrazenia
danej ekspresji mimicznej powiazanej z emocja. Korzystajac z lustra osoba przepro-
wadzajgca badanie najpierw sama prezentowata dang emocje, a nastepnie prosita,
aby Daniel sprébowat nasladowac jej wyraz twarzy. Nastepnie zachecano Daniela
do wzbudzenia u siebie wybranego stanu emocjonalnego i préby jego wyrazenia
za pomocgd mimiki twarzy. Nastepnie osoba przeprowadzajaca trening prébowata
odgadna¢, jaka emocje prdébuje przedstawic¢ Daniel.
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W czasie ostatniego spotkania treningowego wprowadzono nagrania Ireneusza
Krosnego oraz zdjecia przedstawiajace artyste. Dokonywano proéb interpretacji sta-
noéw emocjonalnych mima oraz wskazywano elementy twarzy, ktére wigzaty sie
z dana emocjg. Dodatkowo analizowano takze gesty towarzyszace emocjom, takie
jak zacisnieta pies$¢ lub dton potozona na czole. W koncowej czesci zaje¢ wprowa-
dzono ponownie ,puste” twarze. Daniel byt proszony o to, by uktada¢ elementy
wyrazajace emocje kreskowek w taki sposéb, by odzwierciedlaty emocje mima uka-
zywane na poszczegoélnych zdjeciach.

Po przeprowadzeniu treningu dokonano oceny skutecznosci podjetych dziatan
za pomoca analizy zdje¢ twarzy wyrazajacych emocje podstawowe. Wykorzystano
te same zdjecia, ktére prezentowano w czasie spotkan diagnostycznych przed
treningiem.

Przebieg treningu

Daniel w czasie spotkan treningowych wykazywat wysoka motywacje do pra-
cy, stosujac sie do formutowanych polecen i sugestii. Kontakt z osoba przeprowa-
dzajaca badanie byt dobry. Odpowiedzi na pytania byty udzielane chetnie, prostymi
zdaniami.

Podczas pierwszego spotkania treningowego Daniel poprawnie dostrzegat
detale w poszczegélnych rysunkach, wskazujgc istotne réznice miedzy obrazkami
w danym komiksie. Widoczna byta jednak trudnos$¢ w nadaniu znaczenia zaobser-
wowanym elementom. Daniel w pracy opierat sie raczej na strategiach pamiecio-
wych niz na prébie zrozumienia sensu danego komiksu. Wskazujg na to komentarze
przy uktadaniu, np. ,To chyba bylo pierwsze”. Tego rodzaju strategie dominowa-
ty takze w ¢wiczeniu, w ktéorym Daniel zostat poproszony o samodzielne utozenie
komiksu zawierajgcego obrazki z pustymi dymkami, a nastepnie, po wykonaniu po-
lecenia, obrazki rozsypano i poproszono Daniela o ponowne utozenie catosci. Na
pytania o przezywane przez bohateréw emocje Daniel potrafit wskaza¢ oznaki emo-
cji, lecz nie potrafil powigzac¢ ich z okreslonym stanem wewnetrznym, na przyktad
potrafit dostrzec, ze drzewo na jednym z rysunkéw ptacze, lecz dopytywany o to, co
drzewo czuje, nie potrafit udzieli¢ wlasciwej odpowiedzi.

W czasie kolejnego spotkania wskazano Danielowi na znaczenie elemen-
tow uktadu twarzy: brwi-oczy-usta dla rozpoznania i zinterpretowania emocji.
Dokonano wspdlnej analizy kreskowek, podkreslajac znaczenie uktadu elemen-
tow twarzy dla odzwierciedlenia przez rysownika stanu emocjonalnego. Prostymi
stowami, odwotujac sie do konkretnych przyktadéw, wyttumaczono Danielowi,
czym charakteryzuja sie stany emocjonalne zwigzane z danym rodzajem ekspresji.
Nastepnie wyciete elementy: oczy, brwi i usta, byty uktadane na arkuszach z pusty-
mi owalami twarzy w celu oddania poszczegdlnych ekspresji emocjonalnych.

Podczas trzeciego spotkania powtérzono ¢wiczenia z uzupeinianiem ,pustych”
twarzy, jednak tym razem Daniel byt zachecony do tego, by za kazdym razem sam
sprobowat wyrazi¢ mimicznie emocje, ktérg zamierza utozy¢. W czasie pracy wyko-
rzystano lustro, ktére ustawiano przed Danielem. Osoba przeprowadzajaca badanie
zwracata uwage na poszczegdlne elementy twarzy w danym wyrazie mimicznym
oraz sama prezentowata dang emocje jesli Daniel miat problem z jej okazaniem.
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Daniel skutecznie nasladowat poszczegoélne wyrazy twarzy, obserwujac i monito-
rujgc efekty swoich dziatan w lustrze. W dalszej czesci zaje¢ poproszono Daniela
o to, by sprobowatl okaza¢ wybrang przez siebie emocje w taki sposéb, by osoba
przeprowadzajaca badanie mogta zgadng¢, jaka to emocja. Podczas wykonywa-
nia tych ¢wiczen ekspresja mimiczna Daniela zwykle byta uboga, a cze$¢ wyraza-
nych przez niego stanéw mogtaby nie by¢ zrozumiana poza kontekstem spotkania
treningowego.

W czasie ostatniego spotkania wprowadzono filmy i zdjecia mima Ireneusza
Krosnego, na ktére Daniel zareagowat bardzo pozytywnie. Motywacje Daniela
wzmacniat fakt, ze kojarzyl mima z wystepow, ktére miat okazje ogladac podczas
szkolnej wycieczki. W prébie interpretacji stanéw emocjonalnych postaci przedsta-
wionej na zdjeciach wazng role odgrywaty zaréwno elementy twarzy, jak i gesty,
stanowigce istotng wskazowke interpretacyjna. Zaci$nietg pie$¢ Daniel skojarzyt
z agresja. Natomiast dtoni potozonej na czole przypisat nastepujaca interpretacje:
,Zobaczyl, ze co$ Zle zrobit i bedzie musiat robi¢ jeszcze raz”. W nastepnej czesci
spotkania ponownie pracowano z wycietymi elementami twarzy kreskowek uktada-
nymi na ,pustych” twarzach. Daniel chetnie uktadat elementy, majac za wzér zdjecia
Ireneusza Krosnego, odpowiadajace poszczegélnym emocjom. Osoba przeprowa-
dzajaca badanie komentowata sposéb wykonania, pomagajac w dostrzezeniu po-
dobienistw miedzy wyrazami twarzy na zdjeciach a przedstawieniami graficznymi.

Ocena skutecznosci treningu

W trakcie treningu zwracano uwage na umiejetno$¢ organizowania i analizy
percepcyjnej elementéw powigzanych z ekspresja emocjonalng, na umiejetnos$¢
syntezy tych elementéw, a takze na zdolnos¢ wykorzystania wiedzy o emocjach
podczas okreslania relacji przyczynowo-skutkowych. W czasie kolejnych spotkan
widoczne byly zmiany w sposobie, w jaki Daniel méwi o emocjach. Poczatkowo
podczas uktadania paskéw komiksowych emocje bohateréw byty ignorowane i nie-
uwzgledniane jako istotna dla fabuty wskazéwka. Na przyktad Daniel nie zwrdcit
uwagi na tze na twarzy jednej z postaci, a na pytanie, jak czuje sie chtopiec, ktérego
wyraz twarzy i uktad rak wyraznie wskazywaty na zto$¢, Daniel odpowiedziat: ,do-
brze, chyba gdzie$ idzie”. Mimo Ze z czasem zdolno$¢ rozpoznania emocji ujawniata
sie czesciej, w dalszym ciggu Daniel miat trudnos$ci z uwzglednieniem stanu emo-
cjonalnego podczas uktadania obrazkéw, co moze wskazywaé na problemy z wyko-
rzystaniem wiedzy o emocjach dla zrozumienia relacji przyczynowo-skutkowych.
Wskazowki osoby prowadzacej trening miaty uswiadomi¢ Danielowi znaczenie
kontekstu sytuacyjnego i zachowan niewerbalnych dla pojawienia sie i ekspresji
emocji. Podczas ostatniego spotkania Daniel zwracat duzg uwage na gestykulacje
postaci, traktujac jg jako Scisle powigzang ze stanem emocjonalnym.

Nauka rozpoznawania elementéw twarzy okreslajacych emocje przyniosta
widoczny efekt. Cho¢ poczatkowo elementy te nie byty uwzgledniane lub byty in-
terpretowane w niewtlasciwy sposob, to w czasie spotkan treningowych Daniel
zaczat czesciej odnosi¢ sie do tego rodzaju informacji. Mimo to charakterystyczna
byta tendencja do przypisywania prezentowanym twarzom emocji na podstawie
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pojedynczego elementu, najczesciej uktadu ust, a nie catego zespotu elementow.
Po wskazéwkach udzielonych przez osobe prowadzacg trening takze uktad brwi
stat sie istotng wskazoéwka brang pod uwage przy ocenie ekspresji emocjonalne;j.
Uwzglednienie w analizie emocji waznych percepcyjnie elementéw wymagato ukie-
runkowania i zmotywowania Daniela do wtozenia w zadanie poznawczego wysitku.

Po przeprowadzeniu treningu ponownie zaprezentowano wybrane zdjecia
twarzy przedstawiajacych emocje podstawowe (Ekman & Friesen, 1976). Tym ra-
zem Danielowi udato sie rozpozna¢ ekspresje smutku i radosci. Pozostate emocje
nie zostaty zinterpretowane prawidlowo. W swojej ocenie Daniel ponownie naj-
chetniej odwotywat sie przede wszystkim do ukladu ust. Zestawienie wszystkich
zaobserwowanych efektéw treningu w odniesieniu do ¢wiczonych umiejetnosci
przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Zestawienie zdolnosci, ktdre ¢wiczono podczas treningu wraz z opisem uzyskanych efektow

Cwiczona

umiejetnost Stan poczatkowy Efekty treningu
umiejetnos¢ | e poprawnie wydobywa detale oraz ¢ poprawnie wydobywa detale oraz
organizowania dostrzega ich zmiane w analizowanym dostrzega ich zmiane w analizowanym
i analizy materiale, lecz pomija zmiany ekspresji materiale, takze te dotyczace ekspres;ji
materiatu emocjonalnej bohateréw (zwtaszcza emocjonalnej;
percepcyjnego |  mimiki twarzy); e poprawnie traktuje elementy mimicznej
* na proshe badacza poprawnie wskazuje ekspresji emocjonalnej jako wskazdwke
wybrane elementy twarzy (oczy, brwi dotyczacg stanu emocjonalnego oséb dla
usta) istotne dla ekspresji mimicznej; rozpoznania emocji radosci i smutku.
umiejetnos¢ | ® Po wskazaniu roznic w prezentowanym ¢ dostrzega zwigzek uktadu elementow
syntezy materiale, tzn. rézny uktad poszczegol- twarzy (oczy, brwi, usta) z réznymi stana-
elementow nych elementdw: brwi, oczy i usta, na mi emocjonalnymi;
prosbe badacza podejmuje proby przy- | ® proponowane interpretacje stanow
pisania tym ekspresjom rdéznych stanow emocjonalnych czesciej odpowiadajg
emocjonalnych; prezentowanej ekspresji emocji;

¢ przejawia tendencje do skupiania uwagi | e uktad brwi staje sie drugg obok uktadu
na jednym elemencie ekspresji mimicznej |  ust istotng wskazdwka interpretacyjna;
(najczesciej usta), na podstawie analizy gesty stajg sie istotng wskazowka

ktérego formutuje sad na temat stanu podczas tworzenia interpretacji stanu
emocjonalnego osoby. emocjonalnego.
wykorzystanie | e nie odwotuje sie do stanu emocjonal- ¢ Na prosbe badacza uwzglednia stan emo-
wiedzy nego bohateréw w czasie analizy tresci cjonalny oséb podczas tworzenia narracji
0 emocjach historyjek komiksowych; do interpretowanych komiksow;
dla ¢ nie traktuje zaobserwowanych ekspresji | ¢ interpretacja gestow wskazuje na umie-
zrozumienia emocjonalnych jako wskazéwek dotycza- jetnos¢ dostrzegania ich wieloznacznosci;
relacji cych stanu emocjonalnego oséb/bohate- | ¢ zauwaza, ze interpretacja ekspresji emo-
przyczynowo- row historyjek. cjonalnej moze by¢ determinowana przez
skutkowych ¢ pomija pozostate wskazowki, takie jak ge- |  kontekst, np. obserwacja dtoni na gtowie
sty bohaterdw oraz kontekst sytuacyjny. moze wskazywac zaréwno na doswiad-

czenie bélu gtowy, jak i na ekspresje
»Przypomnienia sobie o czyms, czego sie
nie zrobito”.
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Dyskusja

Widoczne u Daniela trudno$ci w rozpoznawaniu emocji moga by¢ traktowa-
ne jako typowe dla osé6b z gtebszymi stopniami niepelnosprawnosci intelektualnej
(Rojahn et al,, 1995). W czasie treningu przyjeto, ze trudnosci osoby badanej wy-
stepuja juz na wczesnym etapie rozpoznania emocji i wigza sie ze zdolnoscig do
percepcyjnego wyodrebnienia elementéw odnoszacych sie do danej emocji, szcze-
goblnie tych widocznych w uktadzie twarzy (Adolphs, 2002). Praca nad percepcyj-
nym aspektem rozpoznania emocji zaktadata nauke réznicowania tych elementow
oraz wigzania ich z podstawowymi emocjami. Zadania treningowe przygotowano
z uwzglednieniem mozliwosci poznawczych osoby badanej. W trakcie treningu wy-
korzystano materiaty podobne do tych, jakich uzywano w innych badaniach, tj. zdje-
cia przedstawiajace emocje podstawowe i nagrania wideo (McAlpine et al., 1992;
Stewart & Singh, 1995; Rydin-Orwin et al., 1999). Zaproponowano takze skorzysta-
nie z historii komiksowych oraz kreskéwek z wyrazami twarzy. Materiat tego rodza-
ju wzbudzat zainteresowanie badanego oraz pozwalat na ukazanie znaczacych dla
ekspresji emocjonalnej cech. Zaletg wykorzystanego materiatu jest jego dostepnos¢
w publicznych domenach internetowych. Zadania w oparciu o tego rodzaju materiat
stosunkowo tatwo jest takze modyfikowa¢ w zaleznosci od poziomu funkcjonowa-
nia poznawczego osoby, z ktérg prowadzony jest trening.

Uzyskane wyniki wpisuja sie w stabo eksplorowany nurt badan nad wzmac-
nianiem umiejetno$ci rozpoznawania emocji oséb z niepetnosprawnoscia intelek-
tualna. Jako$ciowa ocena skuteczno$ci opisanego w artykule treningu wskazuje,
ze podjete dziatania pozytywnie wptynety na zdolno$¢ rozpoznawania emocji.
Osiagniete w pracy z Danielem efekty potwierdzaja, Ze nawet niewielka liczba se-
sji treningowych moze znaczaco usprawni¢ zdolno$¢ rozpoznawania emocji u 0séb
z niepetnosprawnoscia intelektualng (Rydin-Orwin et al,, 1999; Wood & Kroese,
2007). Postepy osoby badanej byty widoczne w odniesieniu do kazdej z branych
pod uwage umiejetnosci poznawczych.

Opisany w artykule trening moze stanowic¢ przyczynek do budowy programu
terapeutycznego dla os6b z niepetnosprawnoscia intelektualng, ktéry miatby na
celu rozwijanie kompetencji emocjonalnej. W przypadku oséb z gtebszymi stop-
niami niepelnosprawnosci intelektualnej ¢wiczenie podstawowych poznawczych
zdolnosci, zwigzanych z percepcyjnym aspektem rozpoznawania emocji, powinno
stanowi¢ wstep do dalszej pracy stuzacej powigzaniu emocji z kontekstem sytuacyj-
nym oraz z innymi stanami mentalnymi oséb w otoczeniu. W dalszych badaniach
wazne wydaje sie takze okre$lenie trwatosci osiggnietych efektéw oraz udzielenie
odpowiedzi na pytanie, czy i w jakim stopniu przektadaja sie one na funkcjonowanie
w realnych sytuacjach spotecznych.
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Streszczenie

Celem artykutu jest oméwienie zjawiska doswiadczen podobnych do psychotycznych (ang.
PLEs - psychotic-like experiences) oraz przedstawienie narzedzi do pomiaru doswiad-
czen quasi-urojeniowych - skali Peters et. al. Delusions Inventory (PDI, Peters, Pickering, &
Hemsley, 1999), jej skroconej wersji — PDI-21 (Peters, Joseph, Day, & Garety, 2004), a takze
polskiej adaptacji skali PDI - Skali Urojen Peters i wspétpracownikéw (Prochwicz & Gaweda,
2015). Skale pozwalaja na pomiar w populacji ogélnej doswiadczen quasi-psychotycznych
z kontinuum urojen. PDI-40 oraz PDI-21 posiadaja zaréwno wysoka rzetelno$¢, jak i traf-
nos¢. Oprocz czestosci wystepowania poszczegoélnych doswiadczen, skala mierzy zwigzany
z nimi dystres, stopien zaabsorbowania niezwyktymi mys$lami oraz wiare w prawdziwos$¢
przekonan. Badania z uzyciem narzedzia pokazaty, Ze réznica pomiedzy osobami zdrowymi
i diagnozowanymi z powodu zaburzen psychotycznych ma charakter przede wszystkich jako-
Sciowy, a nie tylko iloSciowy. Oprécz opisu narzedzia w artykule przedstawiona zostata hipo-
teza kontinuum zaburzen psychotycznych i wspierajace jg badania empiryczne, jak rowniez
czynniki demograficzne, biologiczne i spoteczne zwigzane z wystepowaniem doswiadczen
quasi-psychotycznych.

Stowa kluczowe: do$wiadczenia podobne do psychotycznych, hipoteza kontinuum
psychotycznego, Peters et al. Delusions Inventory, skale do pomiaru doswiadczen
quasi-psychotycznych

Peters and colleagues Delusions Inventory as a tool to measure psychotic-like
experiences in the general population

Abstract

The aim of the article is to discuss the psychotic-like experiences (PLEs) phenomena, as
well as to present the scales designed to measure it: the Peters et al. Delusions Inventory
(PDI, Peters, Pickering, & Hemsley, 1999), its short version - PDI-21 (Peters, Joseph, Day,
& Garety, 2004), as well as the Polish adaptation of the PDI scale (pol. Skala Urojen Peters
i wspétpracownikéw, Prochwicz & Gaweda, 2015). The scales were designed to measure
delusional ideation in the general population. Their psychometric properties confirmed that
they are valid and reliable instruments to measure psychotic-like experiences. The scales can
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be used not only to measure the number of PLEs reported by an individual, but they also
measure distress, preoccupation, and conviction associated with them. Studies conducted
using PDI scales have shown that the differences between clinical and healthy populations
are not only quantitative, but also - and primarily - qualitative. Apart from the description
of the instruments, the article presents the continuum hypothesis of psychosis and empirical
studies that support it, as well as demographic, biological, and social factors related to
psychotic-like experiences.

Key words: psychotic-like experiences, continuum hypothesis of psychosis, Peters et al.
Delusions Inventory, delusional ideation scales

Wprowadzenie

Tradycyjny paradygmat badania zaburzen psychicznych, ktéry ujmuje zaburzenia
psychiczne w spos6b dychotomiczny (wystepowanie objawéw w populacji Kli-
nicznej i ich brak w populacji zdrowej) byt przez dtugi czas dominujgcym zaréwno
w obszarze diagnozy psychologicznej, jak i psychiatrycznej (Johns & van Os, 2001).
Rozpatrywanie symptomdéw zaburzen w kategoriach wystepowania lub catkowite-
go ich braku u danej jednostki byto pomocne szczegdlnie w procesie podejmowania
decyzji o rozpoczeciu leczenia. Zjawisko to dotyczy m.in. zaburzen psychotycznych,
ktore w praktyce klinicznej czesto wcigz traktowane sa jako osobna kategoria opo-
zycyjna w stosunku do zdrowia psychicznego. Zmiana w postrzeganiu do$wiadczen
psychotycznych nastepowata stopniowo, wraz z pojawieniem sie postulatéw bada-
nia ich bez koniecznos$ci odwotywania sie do populacji klinicznej (np. Meehl, 1962).
Wiazala sie ona z przyjeciem zatozenia o istnieniu kontinuum doswiadczen psycho-
tycznych w populacji ogélnej oraz o tym, ze doswiadczanie przekonan o charakterze
urojeniowym czy przezy¢ podobnych do halucynacji nie musi by¢ powigzane z wy-
stepowaniem u danej jednostki zaburzen psychicznych. Wyniki wielu badan (np.
van Os, Linscott, Myin-Germeys, Delespaul, & Krabbendam, 2009; Peters, Pickering,
& Hemsley, 1999) pokazaty, ze niektore mysli i odczucia, dotychczas kojarzone z ob-
jawami klinicznymi, sg powszechne w populacji. Doswiadczenia te, jesli wystepuja
u 0s6b zdrowych z populacji ogdlnej, okreslane sg wspolnym mianem ,do$wiadczen
quasi-psychotycznych” lub ,,doswiadczen podobnych do psychotycznych” (ang. psy-
chotic-like experiences - PLEs, Kelleher & Cannon, 2011).

Doswiadczenia podobne do psychotycznych — charakterystyka i problemy
definicyjne

W literaturze przedmiotu badacze podkreslaja problemy z jasnym zdefiniowa-
niem PLEs ze wzgledu na ich heterogeniczny charakter. Do§wiadczenia te opisywane
sg zazwyczaj jako pewne znieksztalcenia w mysleniu i postrzeganiu rzeczywistosci,
charakteryzujace sie niekonwencjonalng logika, ktére jednak nie muszg by¢ po-
wigzane z zadnego rodzaju zaburzeniem psychicznym. Cho¢ trescig przypominaja
symptomy obecne u pacjentow psychotycznych, sg one znacznie mniej intensywne,
trwate i nieprzystosowawcze. Wystepowanie PLEs moze, cho¢ nie musi, jak w wiek-
szosci przypadkéw, zwiekszac ryzyka wystapienia w przysztosci peinych objawow



[224] Anna Potoczek, Katarzyna Prochwicz

zaburzen psychicznych (Fonseca-Pedrero, Lemos-Giraldez, Paino, & Sierra-Baigrie,
2011).

Przeglad badan dokonany niedawno przez Lee i wspdtpracownikéw (Lee et al.,
2016) wykazat, ze definicja PLEs znaczaco rézni sie w poszczegdlnych pracach ba-
dawczych. Fonseca-Pedrero & Debbane (2017) wskazuja na fakt, iz pojecia takie jak
doswiadczenia podobne do psychotycznych, schizotypowe cechy (ang. schizotypal
traits) czy podatno$¢ psychotyczna sa uzywane zamiennie, bez odpowiedniej ope-
racjonalizacji tych terminow.

Zdaniem autoréw wspomniana wymienno$¢ powyzszych terminéw nie odnaj-
duje uzasadnienia w wynikach badan. Fonseca-Pedrero i Debbane jako schizotypie
(ang. schizotypy) okreslaja specyficzng strukture osobowos$ci wigzaca sie ze zwiek-
szong podatnosciag na réznego rodzaju zaburzenia psychotyczne. Jak zauwazaja,
istnieje takze konieczno$¢ odréznienia doswiadczen podobnych do psychotycz-
nych od schizotypowych cech. Badania pokazuja, Ze, te pierwsze maja mniej trwaty
charakter, czesto zanikajg wraz z uptywem czasu (najwieksza ilo$¢ PLEs deklaruja
adolescenci, a wsréd starszych grup wiekowych ich liczba sukcesywnie spada, np.
Linscott & van Os, 2013; Debbané, Badoud, Balanzin, & Eliez, 2013), podczas gdy
schizotypowe cechy sa raczej stabilne w czasie (Debbané & Barrantes-Vidal, 2015).
Doswiadczenia podobne do psychotycznych okre$la sie najczesciej jako zestaw
niezwyktych doswiadczen przypominajacych pozytywne symptomy psychotyczne,
przede wszystkim halucynacje i urojenia (np. dziwaczne doswiadczenia percepcyj-
ne, idee przesladowcze, przekonanie o wtasnej wyjatkowosci), ktore nie stanowia
jednak homogenicznej catosci (Yung et al., 2009). Cechy schizotypowe obejmuja za$s
szersze spektrum charakterystyk, jak np. znieksztatcenia poznawczo-percepcyjne,
problemy w funkcjonowaniu spotecznym czy ogé6lng dezorganizacje zachowania
(Fonseca-Pedrero & Debbane, 2017).

Emanuelle Peters i wspotpracownicy w artykule opisujacym wtasciwosci psy-
chometryczne skali PDI nie podajg jasnej definicji PLEs, a raczej skupiaja sie na
opisaniu réznicy pomiedzy do$wiadczeniami quasi-psychotycznymi i urojeniami.
Zdaniem autorki kluczowa jest réznica pomiedzy doswiadczeniami urojeniowymi
(delusional experiences) a urojeniowymi przekonaniami (delusional beliefs). Garety
& Hemsley (1994) definiuja urojenia jako oceny pewnych zjawisk (zaréwno pocho-
dzenia zewnetrznego, jak i wewnetrznego). Same zjawiska nie maja jednak charak-
teru psychotycznego - urojeniowos$¢ uwidacznia sie dopiero w sadach dotyczacych
tych zjawisk. Peters et al. (1999) przytaczaja przyktad obiektywnie wystepujacego
zdarzenia, jakim jest szept pomiedzy dwiema osobami. W zaleznos$ci od interpre-
tacji obserwatora, moze on by¢ oznaka wymiany prywatnych informacji, badz tez
dowodem na zawigzywanie spisku pomiedzy rozméwcami. Jak podkresla autorka,
by zrozumie¢, a wiec takze by¢ w stanie bada¢ urojenia, powinno sie mie¢ informa-
cje nie tylko o ich tresci, ale takze o sile przekonania co do ich prawdziwosci. Garety
& Hamsley (1987) badajac pacjentéow deklarujacych mysli urojeniowe, wyréznili
takze takie komponenty urojen jak wywotywany przez nie dystres, site wiary w ich
prawdziwos¢, destrukcyjnos$é urojen oraz stopien, w jakim mysli te sa dla osoby
zajmujace. Te i inne badania (np. Harrow, Rattenbury, & Stoll, 1998) potwierdzi-
ly, ze urojen nie powinno sie traktowa¢ w spos6b dychotomiczny (stwierdzac albo
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ich wystepowanie albo catkowity brak), lecz raczej nalezy prébowac usytuowac ich
rézne komponenty na kontinuum w zaleznosci od nasilenia. Zdaniem Peters et al.
(1999) to wtasnie wymienione wczesniej charakterystyki mysli urojeniowych, a nie
sama informacja o wystepowaniu urojen lub ich braku, sg kluczowe dla mozliwosci
przewidywania wystapienia zatamania psychicznego u danej osoby. Podsumowujac,
deklaracja o pojawieniu sie na przestrzeni zycia doswiadczen podobnych do psy-
chotycznych (np. wrazenie, Ze posiada sie wyjatkowe moce lub doswiadcza braku
jakichkolwiek mysli) nie musi koniecznie pocigga¢ za sobg ich urojeniowej interpre-
tacji (jak np. bycie wybrancem Boga lub kradziez mys$li jednostki przez wrogie sity).

Idea istnienia kontinuum pomiedzy zdrowiem psychicznym a choroba jest
obecna w literaturze psychologicznej od bardzo dawna (np. Bleuler, 1911; Meehl,
1962). W latach 80.190. XX wieku zyskata ona znaczne wsparcie w badaniach wska-
zujacych m.in. na to, ze osoby z populacji ogélnej, ktére deklarujg wystepowanie
podobnych doswiadczen jak osoby z diagnoza psychozy stykaty sie z podobnymi
czynnikami ryzyka (Claridge, 1994), a takze ze wystepowanie podobnych doswiad-
czen wiaze sie ze zwiekszonym prawdopodobienstwem zapadniecia na zaburzenia
psychotyczne (np. Cannon, Mednick, & Parnas, 1990).

Jak zauwazaja Johns & van Os (2001), doswiadczenia quasi-psychotyczne po-
winno sie postrzega¢ w kategoriach raczej jako$ciowych, a nie ilo$ciowych - od
»hormy” na jednym krancu az po ostre objawy psychotyczne na drugim krancu kon-
tinuum. Zdaniem badaczy méwienie o zaburzeniach psychotycznych w kategoriach
dychotomicznych (zdrowia i choroby), mogltoby mie¢ miejsce tylko w przypadku,
jesli ich wystgpienie bytoby uwarunkowane pojedynczym czynnikiem, na przyktad
genetycznym. Etiologia tych zaburzen jest jednak bardziej ztozona, a objawy wy-
stepujace u danej jednostki prawdopodobnie zalezg od wielu czynnikéw oraz od
zachodzacych miedzy nimi interakcji (Johns & van Os, 2001).

Rozpowszechnienie symptomoéw psychotycznych i doswiadczen podobnych
do psychotycznych w populacji

Pierwsze badania dotyczace rozpowszechnienia symptomoéw psychotycznych
w populacji ogélnej pochodzg jeszcze z konca XIX wieku. Wywiady przeprowadzone
wdéweczas z grupa 17 tysiecy oséb niediagnozowanych z powodu zaburzen psychicz-
nych pokazaty, ze 8% mezczyzn oraz 12% kobiet deklarowato doswiadczenie halu-
cynacji przynajmniej raz w ciggu catego zycia (Sidgwick, Johnson, Myers, Podmore,
& Sidgwick, 1894, za: Johns & van Os, 2001).

National Comorbidity Survey, pierwsze zorganizowane na masowg skale bada-
nia dotyczace zdrowia psychicznego populacji ogélnej, przeprowadzone w Stanach
Zjednoczonych w latach 1990-1992, pokazaty, ze az 28,4% badanych odpowie-
dziato pozytywnie na przynajmniej jedno pytanie o wystepowanie objawow psy-
chotycznych (Kendler, Gallagher, Abelson, & Kessler, 1996). Podobne wyniki
przyniosty badania prowadzone przez zesp6t van Osa w ramach projektu NEMESIS
(The Netherlands Mental Health Survey and Incidence Study; van Os, Hanssen, Bijl,
& Ravelli, 2000). Sposréd przeszto siedmiu tysiecy badanych az 17,5% deklarowato
doswiadczenie przynajmniej jednego symptomu przypominajgcego kliniczny objaw
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psychozy. Mimo to, tylko 2% sposrdd tej grupy oséb otrzymato diagnoze psycho-
zy zgodnie z kryteriami DSM-III-R. To zdaniem van Osa oznacza, Ze fenotyp psy-
chozy moze by¢ nawet 50 razy bardziej rozpowszechniony w populacji ogélnej niz
doswiadczenia psychotyczne spetniajgce kliniczne kryteria zaburzen psychicznych
(van Os et al,, 2000).

Zesp6t Nuevo przeprowadzit badania zdrowia psychicznego w populacji ogél-
nej na probie ponad ¢wier¢ miliona 0séb z 52 réznych krajéow. W tej grupie odsetek
0s6b, u ktérych zdiagnozowano schizofrenie wynosit 1,04%, jednak odsetek oséb,
ktére doswiadczaty mysli urojeniowych byt kilkukrotnie wyzszy. Wystepowanie
urojen odnoszacych i przesladowczych deklarowato 8,37% oséb, urojen kontroli
4,8% badanych, za$ halucynacji 5,81% (Nuevo et al., 2012).

W zalezno$ci od grupy badanej, szacunkowe wystepowanie doswiadczen po-
dobnych do psychotycznych wynosi od kilku do kilkunastu procent (van Os et al,,
2009), podczas gdy rozpowszechnienie zaburzen spetniajacych kliniczne kryte-
ria zaburzen psychotycznych w populacji to jedynie 0,2% do 0,7% (Kendler et al.,
1996). Sugeruje to, ze w populacji ogélnej tylko niewielki odsetek sposrod catosci
kontinuum objawéw stanowig przypadki spetniajgce kliniczng definicje zaburzenia
psychotycznego.

Peters et al. (1999) wskazuja, Ze przekonania urojeniowe s3 zjawiskiem wielo-
aspektowym. Zwigzany z nimi dystres, stopien zaabsorbowania niezwyktymi my-
$lami i wiara w prawdziwo$¢ przekonan to czynniki pozwalajace na odréznienie
urojen od do$wiadczen podobnych do psychotycznych. Osoby zdrowe z populacji
ogolnej najczesciej potwierdzaja nastepujace doswiadczenia podobne do urojenio-
wych: dopatrywanie sie w wypowiedziach innych oséb aluzji lub podwéjnych zna-
czen (42,2%), bycie w jaki$ sposéb przesladowanym (25,5%), szczeg6lna blisko$¢
z Bogiem (21,4%), poczucie bycia niezwykla, specjalng osoba (12,1%) czy przeko-
nanie o istnieniu spisku przeciwko jednostce (10,4% badanych). Stosunkowo czesto
w deklaracjach os6b zdrowych pojawiaja sie takze: wiara w popelnianie wiekszej
ilosci grzechéw niz wiekszo$¢ ludzi czy powracanie mysli echem (Verdoux et al.,
1998a). Kontinuum doswiadczen psychotycznych rozciaga sie wiec od mato anga-
zujacych jednostke ekscentrycznych przekonan (jak np. wiara w horoskopy), az po
wywotujace znaczny dystres i uniemozliwiajgce prawidtowaq percepcje rzeczywisto-
$ci urojenia i halucynacje (Sisti et al.,, 2012). Ten stan wiedzy nie odnajdowat jednak
odzwierciedlenia w narzedziach psychometrycznych, ktérych konstrukcja wyma-
gata udzielenia odpowiedzi twierdzacej lub przeczacej (,tak” lub ,nie”) na pytania
dotyczace wystepowania u badanych doswiadczen podobnych do urojeniowych.

Czynniki demograficzne, biologiczne i spoteczne zwigzane z wystepowaniem
doswiadczen podobnych do psychotycznych

Doswiadczenia podobne do psychotycznych przypominajg zaburzenia psycho-
tyczne nie tylko jako$ciowo. Wiaza sie one takze z podobnymi czynnikami ryzyka
(van Os et al., 2009) dysfunkcjami emocjonalnymi (Gaweda, Holas, & Kokoszka,
2012) czy jezykowymi (Blanchard et al., 2010).
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Zgodnie z metaanaliza dokonang przez van Osa et al. (2009) doswiadcze-
nia quasi-psychotyczne, podobnie jak kliniczne zaburzenia ze spektrum psychozy
(znajdujace sie na drugim krancu kontinuum psychotycznego), maja zwiazek ze
specyficznymi charakterystykami demograficznymi - obserwuje sie na przyktad
czestsze ich wystepowanie wsréd mezczyzn, imigrantéw, oséb bezrobotnych, go-
rzej wyksztatconych czy samotnych. Do czynnikéw ryzyka PLEs zalicza sie takze
dorastanie w Srodowisku miejskim oraz stosowanie marihuany, alkoholu i innych
$Srodkéw psychoaktywnych (Spauwen, Krabbendam, Lieb, Wittchen, & van Os,
2006; van Os et al,, 2009). U os6b deklarujacych przekonania o charakterze uro-
jeniowym czesto widoczne s3 takze symptomy depresji, zaburzen lekowych i za-
chowan antyspotecznych (Kelleher & Cannon, 2011). Badania pokazaty réwniez, ze
nasilenie doswiadczen podobnych do psychotycznych jest negatywnie skorelowane
z wiekiem - najwyzsze zaobserwowa¢ mozna u adolescentéw i w grupie wiekowej
od 18 do 29 roku zycia, sukcesywnie maleje ono wraz z wiekiem - nizsze niz adole-
scenci wyniki na skalach mierzgcych PLEs uzyskujg osoby z grupy wiekowej 30-49
lat, jeszcze nizsze sa one w grupie os6b od 50 do 69 roku zycia, najnizsze za$ u oséb
powyzej 70 roku zycia (Verdoux & van Os, 2002).

Badania obejmujace analize historii choréb psychicznych w rodzinach oséb
z doswiadczeniami podobnymi do psychotycznych potwierdzity dziedzicznos¢
PLEs; odnotowano takze wieksze nasilenie oraz czestsze wspotwystepowanie PLEs
u bliznigt monozygotycznych niz dizygotycznych (Lataster, Myin-Germeys, Derom,
Thiery, & van Os, 2009; Polanczyk et al., 2010). Badania Polanczyka i zespotu ujaw-
nity takze kowariancje pomiedzy do$§wiadczeniami podobnymi do psychotycznych
a wystepowaniem zaburzen ze spektrum schizofrenii u matek, iloscig hospitaliza-
cji psychiatrycznych oraz préb samobéjczych u cztonkéw rodziny (Polanczyk et al.,
2010). Wciagz brakuje natomiast jednoznacznych badan wskazujacych na powigza-
nia podobnych do$wiadczen z konkretnymi genami (Kelleher & Cannon, 2011).

Jak pokazaty badania Poultona oraz Welham, wystepowanie doswiadczen po-
dobnych do psychotycznych u adolescentéw wigzato sie z kilku- lub nawet kilku-
nastokrotnie wieksza szansa na pojawienia sie w dorostosci zaburzen ze spektrum
schizofrenii (Poulton et al., 2000; Welham et al., 2009). Dane te uznawane s3 za do-
wod na istnienie kontinuum pomiedzy wystepowaniem doswiadczen quasi-psycho-
tycznych i zaburzeniami psychotycznymi. Wysokie wyniki uzyskiwane w testach
mierzacych doswiadczenia podobne do psychotycznych stanowig wiec predyktor
w zakresie zapadania na zaburzenia psychotyczne. Z drugiej jednak strony, bio-
rac pod uwage rozpowszechnienie PLEs, uprawomocnionym jest stwierdzenie, ze
tylko u niewielkiej czesci oséb prezentujacych doswiadczenia quasi-psychotyczne
w przysztosci rozwing sie zaburzenia psychiczne (van Os et al., 2009).

Skala Urojen Peters i wspotpracownikow (PDI)

Jak nadmieniono wcze$niej, pomiar doswiadczen podobnych do urojen w po-
pulacji ogélnej do czasu stworzenia skali PDI byt utrudniony, poniewaz kwestiona-
riusze zawieraly opis symptoméw pojawiajacych sie niemal wytgcznie u pacjentow
z diagnoza kliniczng albo, z drugiej strony, doswiadczen tak powszechnych, ze
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trudno uznac je za posiadajgce quasi-urojeniowy charakter. Efektem tego byty od-
powiednio brak mozliwosci wykrycia tych doswiadczen w populacji ogélnej (jak
na przyktad przy uzyciu DSSI - The Foulds Delusions-Symptoms-State Inventory,
Foulds & Beford, 1975) lub odwrotnie - uzyskiwanie rozktadow wynikéw nieréz-
nigcych sie istotnie od wynikéw pojawiajacych sie u oséb cierpigcych na schizofre-
nie (np. w Magical Ideation Scale, Eckblad & Chapman, 1986).

W 1999 roku Peters i wspétpracownicy stworzyli skale stuzaca do badania idei
urojeniowych u 0s6b z ogdlnej populacji - Skale Urojen Peters i wspdtpracownikow
(Peters et al. Delusions Inventory - PDI; Peters et al., 1999); jak twierdzg autorzy,
ich narzedzie powstato wtasnie po to, by wypeic¢ te luke w psychometrii kliniczne;j.

Narzedzie zbudowane zostato na podstawie cze$ciowo ustrukturowanego
wywiadu Present State Examination (Wing, Cooper, & Satorius, 1974), z ktorego
zaczerpnieto pytania i zmodyfikowano je w taki sposob, aby mogty postuzy¢ do ba-
dania przedstawicieli zdrowej populacji. Oryginalna skala zawierata pytania sformu-
towane w sposéb dychotomiczny i odnoszace sie do konkretnego punktu w czasie
(np. ,Czy kto$ celowo chce Cie skrzywdzi¢?”). W PDI itemy zmienione zostaty tak, by
uchwytywac¢ zdarzenia w dtuzszej perspektywie czasowej (np. ,Czy kiedykolwiek
miewasz poczucie, Ze kto$ celowo chce Cie skrzywdzi¢?”). Brzmienie pytan zostato
réwniez ztagodzone - np. przez dodawanie do nich okreslen ,w jakis sposéb”, ,jak
gdyby” (przyktadowo pochodzace z PSE pytanie , Czy jeste$ pod kontrolg jakiej$ ob-
cej mocy?” w PDI brzmi , Czy kiedykolwiek miate§ wrazenie, ze kontroluje cie jakas
inna sita poza tobg?”). W ten spos6b badacze uzyskali 35 pytan, do ktérych dodali
5 kolejnych, dotyczacych ugtasniania mys$li, nasytania mysli, powracania mysli
echem oraz czytania w myslach.

Skala zawiera pytania odnoszace sie do 8 kategorii przekonan urojeniowych:
(1) urojenia oddziatywania, (2) zwigzane z bledng interpretacja, identyfikacja
i ksobne, (3) przesladowcze, (4) wielkosciowe, (5) odnoszace sie do réznego ro-
dzaju wptywoéw, (6) inne urojenia, (7) urojenia oparte na poczuciu winy, deperso-
nalizacji, zwigzane z hipochondrig i (8) urojenia zwigzane z czytaniem w myslach
i przekazem informacji w niezwykty sposob.

W poréwnaniu do oryginalnej skali PSE, w PDI dodano trzy podskale, na ktérych
badani okres$laja nasilenie 1) stresu wywolywanego przez wymienione doswiadcze-
nie (od 1 - ,W ogole nie stresujace” do 5 -, Bardzo stresujace”), 2) pochtoniecie nim
(od 1 -,Bardzo rzadko o tym mysle” do 5 - ,Mysle o tym caly czas”), a takze 3) prze-
konanie o prawdziwos$ci doswiadczenia (od 1 - ,W ogble nie wierze ze to prawda”
do 5 - ,Jestem absolutnie przekonany, ze to prawda”).

W skali PDI badani odpowiadajg na 40 pytan dotyczacych réznego rodzaju
doswiadczen quasi-psychotycznych. Jesli potwierdzg, ze wystapito u nich ktére-
kolwiek z tych doswiadczen, na trzech dodatkowych podskalach majacych posta¢
5-punktowej skali Likerta zaznaczajg nasilenie zwigzanego z tym do$wiadczeniem
dystresu, stopien przekonania o prawdziwosci tego do§wiadczenia oraz stopnien
zaabsorbowania nim. Jak wskazuja Peters i wspotpracownicy, dzieki temu nowa
skala przenosi ciezar wazno$ci pytan z tego w co wierza badani, na to w jaki sposéb
wierza (Peters et al., 2004). Poniewaz skala sktada sie z 40 pytan, na ktére badany
odpowiada ,tak” lub ,nie” oraz z trzech podskal, ktérych pytania punktowane sg na
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skali 1-5, mozliwe jest uzyskanie od 0 do 40 punktéw w skali gtdwnej i od 0 do 200
punktow na kazdej z trzech dodatkowych podskal.

Trafnos$¢ i rzetelno$c¢ skali PDI sprawdzana byta w badaniach przeprowadzo-
nych na przedstawicielach populacji ogdlnej (272 osoby, ktére zadeklarowaty brak
historii leczenia psychiatrycznego), jak rowniez na grupie klinicznej. Wiekszos¢ ba-
danych w pierwszej grupie stanowili uczestnicy szkoty letniej dla dorostych (w wie-
ku od 19 do 75 lat, M = 36,5, SD = 10,2). Zgodnie z zaloZeniami autoréw badania,
grupa byta silnie heterogeniczna - jej przedstawiciele réznili sie od siebie statusem
ekonomicznym, pochodzeniem etnicznym i wyksztalceniem. Grupa kliniczna skta-
data sie z 35 pacjentow, ktorzy zostali opisani przez prowadzacego klinicyste jako
posiadajacy cechy psychotyczne (przy jednoczesnym braku historii naduzywania
alkoholu oraz zaburzen neurologicznych). Dodatkowo pacjenci zbadani zostali
skalg Manchester Scale (Krawiecka, Goldberg, & Vaughan, 1977) w celu wytonie-
nia z préoby Kklinicznej oséb przejawiajacych urojenia. Po wykluczeniu badanych,
ktorzy nie zostali zakwalifikowani jako przejawiajacy urojenia oraz tych, ktérzy
odmdwili wypelnienia kwestionariusza, wytoniono grupe badang sktadajaca sie
z 20 pacjentéw (M = 35, SD = 10). Wyniki badan Peters et al. (1999) pokazaty, ze
skala PDI-40 charakteryzuje sie wysoka rzetelno$cia (wspétczynnik alfa Cronbacha
wynosi 0,88)? co potwierdzity takze badania metodg test-retest — korelacja pomie-
dzy odpowiedziami badanych w dwéch pomiarach przeprowadzonych w odstepie
jednego roku wynosita r=0,82 (p < 0,001). Trafno$ci narzedzia dowodza natomiast
wysokie korelacje z trzema innymi narzedziami stuzacymi do pomiaru urojen: STA
(Schizotypal Personality Scale, Claridge & Broks 1984), Mgl (Magical Ideation Scale,
Eckblad & Chapman 1983) oraz DSSI (Delusions Symptom-State Inventory, Foulds
& Bedford 1975) (Peters et al., 1999). Procent wspoélnej wariancji pomiedzy tymi
miarami a PDI w prébie z populacji ogdlnej wynosit kolejno 58%, 52% oraz 54%.

Badacze dokonali takze analizy gtéwnych sktadowych z rotacja varimax w celu
uzyskania niezaleznych sktadnikdw, bez wczesniejszych zatozen co do struktury
skali. Wyniki analiz wskazaty na istnienie 11 komponentdw wyjasniajacych 59%
catkowitej wariancji, takich jak: przekonania religijne (C1), przekonania przesla-
dowcze (C2), przekonania dotyczace nadzwyczajnej wartosci (C3), wiara w zjawi-
ska paranormalne (C4), zaburzenia myslenia (C5), podejrzliwo$¢ (C6), przekonania
katastroficzne i dotyczace odstoniecia mysli (C7), negatywne przekonania dotyczace
ja (C8), paranoidalne wyobrazenia (C9), przekonania dotyczace wptywu i oddziaty-
wania (C11) oraz depersonalizacja (C12). W pézniejszych badaniach prowadzonych
z uzyciem skali struktura ta nie zostata jednak zreplikowana w opisanym ksztatcie
(np. Prochwicz & Gaweda, 2015; Jung et al., 2008).

Co istotne, zakres wynikdw uzyskiwanych przez badanych z grupy oséb zdro-
wych i pacjentéw byt bardzo zblizony (od 0 do 31 doswiadczen deklarowanych
w pierwszej grupie w poréwnaniu do 2 do 35 do$wiadczen w grupie pacjentow).
Osoby zdrowe potwierdzaty wystepowanie $rednio 10 sposréd 40 do$wiadczen
w ciagu catego Zycia, za$ pacjenci - 21 sposrod 40 mozliwych. Szczegdlnie duze

2 W tekscie oryginalnym nie uwzgledniono informacji o rzetelno$ci poszczegélnych
podskal.
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réznice pomiedzy dwoma powyzszymi grupami widoczne byty na podskalach mie-
rzacych dystres (22 vs 75 punktéw), pochtoniecie swoimi myslami (21 vs 75 punk-
tow) oraz przekonanie o prawdziwosci wtasnych przekonan (30 vs 89 punktow).
Dla poréwnania réznice pomiedzy obiema grupami byty znacznie nizsze zaréwno
na skali STA (13 vs 17 na 37 mozliwych do uzyskania punktéw) i Mgl (12 vs 14
na 30 mozliwych do uzyskania punktéw). Wyniki te potwierdzity, ze PDI lepiej niz
dotychczas stosowane narzedzia pozwala na rozréznianie oséb zdrowych od oséb
cierpiacych na zaburzenia psychotyczne.

Skrocona wersja Skali Urojen Peters i wspotpracownikow (PDI-21)

W 2004 r. Peters, Joseph, Day i Garety stworzyli skr6cona wersje PDI ztozona
z 21 pytan - PDI-21. Na podstawie analiz statystycznych z 40 iteméw pochodzacych
z poprzedniej wersji skali PDI autorzy wybrali 21, ktore ich zdaniem najlepiej po-
zawalaty mierzy¢ PLEs. Celem tego zabiegu byto stworzenie spdjnej, a jednoczes$nie
mniej czasochtonnej w uzyciu skali obejmujacej szeroki wachlarz do$wiadczen po-
dobnych do psychotycznych. Podobnie jak w przypadku oryginalnej skali, badania
przeprowadzone zostaly na przedstawicielach populacji ogélnej (zdrowych psy-
chicznie uczestnikach otwartej szkoty letniej o zréznicowanym wiek i wyksztatce-
niu), a takze na grupie 24 pacjentéw z zaburzeniami psychotycznymi.

Podobnie jak w poprzedniej wersji PDI, do skali gtéwnej dotaczone zostaty
trzy podskale mierzace dystres zwigzany z opisanym dos$wiadczeniem, przekona-
nie o prawdziwo$ci doswiadczenia i stopien zaabsorbowania nim. W zwigzku z tym
mozliwy do uzyskania przez badanego wynik wynosit od 0 do 21 punktéw w ra-
mach skali gtéwnej oraz od 0 do 105 punktéw na kazdej z trzech podskal.

Analizy statystyczne pokazaty, ze PDI-21 posiada wysoka rzetelno$¢ (wspoét-
czynnik alfa Cronbacha wynosit 0,82), jak i trafno$¢. Badania metoda test-retest
wykonywane w odstepie jednego roku na tej samej grupie badanych daty zblizo-
ne wyniki (r Spearmana = 0,78). W celu potwierdzenia trafnosci konwergencyj-
nej sprawdzono korelacje PDI ze skalg DSSI (Delusions Symptom-State Inventory,
Foulds & Bedford, 1975), popularnym narzedziem do pomiaru urojen, ktdre okazaty
sie by¢ satysfakcjonujaco wysokie (r Spearmana = 0,61).

Struktura czynnikowa skali PDI-21 byta wielokrotnie analizowana w bada-
niach, jednak ich wyniki nie sg sp6jne. Lopez-Ilundain, Perez-Nievas, Otero, & Mata
(2006) uzyskali na podstawie analizy czynnikowej siedem czynnikéw, ktére zin-
terpretowali jako przekonania dotyczace wplywu, przekonania depresyjne, para-
noidalne, dotyczace nadzwyczajnej wartos$ci, przekonania ksobne, religijne oraz
my$lenie magiczne. Jones & Fernyhough (2007) prébowali zreplikowac te wyniki
na grupie 493 osdb z populacji ogdlnej, jednak nie uzyskali potwierdzenia opisanej
struktury. Na podstawie tych i innych wynikéw badan autorzy wyciagneli wniosek,
iz najlepszym rozwigzaniem jest uznanie jednowymiarowej struktury skali PDI-21.

Podobnie jak w wersji oryginalnej, osoby z populacji ogdlnej uzyskiwaty nizsze
niz pacjenci wyniki zaréowno w gtéwnej skali (Srednio 6,7/21 pkt vs. 11,9/21 pkt),
jakiw jej trzech podskalach (Srednio 59/315 pktvs 131/315 pkt). Co ciekawe, cho¢
pacjenci uzyskiwali wyzsze wyniki od os6b zdrowych, ich rozpieto$¢ w obu grupach



Skala Urojen Peters i wspétpracownikéw (PDI) jako narzedzie do badania doswiadczen...  [231]

byta taka sama i wynosita od 0 do 21 punktéw (a wiec doktadnie tyle, ile rozpie-
tos¢ catej skali). Zdaniem badaczy potwierdza to istnienie w populacji kontinuum
doswiadczen o charakterze quasi-psychotycznym, a takze wskazuje na koniecznos¢
rozpatrywania tych do§wiadczen w kategoriach nie iloSciowych, lecz jakosciowych
(Peters et al.,, 2004).

Radinice kulturowe

Skale PDI przettumaczone zostaty na szereg jezykéw, m.in. hiszpanski (Lopez-
[lundian et al., 2006), wtoski (Preti, Maronigu, Petretto, Miotto, & Masala, 2007),
chinski (Kao, Wang, Lu, Cheng, & Liu, 2012), japoniski (Yamasaki et al., 2004), kore-
anski (Jung et al., 2008), polski (Prochwicz & Gaweda, 2015) czy francuski (Verdoux
et al,, 1998a). Wszystkie wymienione adaptacje cechuja sie wysoka rzetelnoscia,
jednak przeprowadzone z ich uzyciem badania pokazuja, Zze w interpretacji wyni-
kéw niezwykle wazna jest Swiadomos$¢ istnienia réznic kulturowych.

Na podstawie wynikow badan prowadzonych przy uzyciu adaptacji skal
PDI-40 oraz PDI-21 zaobserwowa¢ mozna istotne réznice w ilosci deklarowanych
doswiadczen, jak i w nasileniu odczuwanego dystresu, pochtoniecia swoimi my-
$lami i wiary w ich prawdziwo$¢ w poszczegélnych panstwach. Na przyktad, pod-
czas gdy w oryginalnej skali Sredni wynik uzyskiwany przez Brytyjczykdw wynidst
9,7 na 40 mozliwych doswiadczen (Peters et al. 1999), préby tajwanska (Kao et al,,
2012) i koreanska (Jung et al.,, 2008) uzyskiwaty nizsze wyniki (Srednio 5,85 oraz
7,82 deklarowanych doswiadczen). Nizsze okazaly sie by¢ takze wyniki uzyskane
w Niemczech (7 na 40 pkt, Lincoln i in., 2007). W prébie polskiej wynik ten byt wyz-
szy niz w badaniach Peters et al. (1999) i wynosit 12,5 na 40 mozliwych punktow.
Z uzyciem skali PDI-21 przeprowadzono réwniez badania w Ugandzie (Lundberg,
Cantor-Graae, Kabakyenga, Rukundo, & Ostergren, 2004) ktére pokazaty, ze proé-
ba ta uzyskiwata wyzsze wyniki poréwnaniu z panstwami europejskimi i azjatyc-
kimi ($rednio 9,8 na 21 doswiadczen w poréwnaniu z np. 6,7 na 21 deklarowanych
doswiadczen w Wielkiej Brytanii czy 4,9 na 21 doswiadczen w Korei). Co ciekawe,
badanie na prébie 0s6b z populacji ogélnej w Ugandzie pokazaty, ze czesto$¢ wyste-
powania réznego rodzaju doswiadczen quasi-urojeniowych rézni sie na terenach
miejskich i wiejskich, na przyktad w miastach przekonanie o istnieniu czarnej magii
deklarowato 17% badanych w poréwnaniu z 56% na terenach wiejskich.

Réznice kulturowe widoczne sg takze w czestosSci deklaracji poszczegélnych
dos$wiadczen na skali. Na przyktad w prébie koreanskiej 42% respondentéow
z populacji ogélnej miato wrazenie, ze urzadzenia elektroniczne wptywaja na ich
my$lenie, w poréwnaniu z 26% w proébie polskiej. Z kolei stosunkowo popularne
w Polsce przekonanie o byciu zdradzanym przez partnera (twierdzaco odpowie-
dziato 41% respondentéw) w prébie koreanskiej wystepowato niezwykle rzad-
ko (u 3,2% badanych). Widoczne sg takze znaczne réznice w rozpowszechnieniu
przekonan o charakterze religijnym. Niezwyktg blisko$¢ z Bogiem deklarowato np.
36% respondentéw w Polsce, 30% w proébie brytyjskiej, ale tylko 6% na Tajwanie
(Kao etal, 2012, Peters et al., 2004, Prochwicz & Gaweda, 2015).
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Powyzsze wyniki potwierdzaja, ze czestoS¢ wystepowania doswiadczen po-
dobnych do urojeniowych jest zalezna od kultury, w ktérej wychowata sie dana oso-
ba. Doswiadczenia, ktére w niektérych panstwach pojawiaja sie rzadko i uznawane
sg za anormalne, w innych wystepuja powszechnie wsrdd przedstawicieli populacji
ogo6lnej, np. stanowigc element wierzen religijnych. W zwigzku z tym badacze po-
stugujacy sie skalg PDI powinni wykazywaé¢ wysoka wrazliwo$¢ na ré6znorodnos¢
kulturowa, a interpretacja wynikéw danej osoby zawsze powinna by¢ osadzona
w kontekscie narodowym czy religijnym.

Polska adaptacja Skali PDI — Skala Urojen Peters i wspoétpracownikéw

Cho¢ badania dotyczace doswiadczen podobnych do psychotycznych sg pro-
wadzone w psychologii od kilku dekad, na gruncie polskim zagadnienie to bada-
ne jest od niedawna. W roku 2011 powstata Polska wersja Zmodyfikowanej Skali
Halucynacji (RHS) Morrisona i wspoétpracownikéow (Gaweda & Kokoszka, 2011),
ktéra umozliwita badanie w populacji ogélnej doswiadczen quasi-psychotycznych
z kontinuum omamoéw. Do czasu opracowania polskiej wersji skali PDI niemozliwy
jednak byt pomiar doswiadczen podobnych do psychotycznych z kontinuum urojen.

W badaniach nad polska skalg wzieto udziat 421 kobiet i mezczyzn w wieku od
16 do 57 lat o zréznicowanym poziomie wyksztatcenia. Bazujac na wynikach badan
pokazujacych, Ze pytania w skali PDI sg uniwersalne kulturowo, autorzy uzyli me-
tody translacji (wierne przettumaczenie oryginatu z jezyka angielskiego na polski),
po czym polska wersje poddano ttumaczeniu zwrotnemu. Sredni wynik uzyskany
przez badanych wynosit 12,5 punktu, za$ rozpieto$¢ wynikéw wynosita od 0 do 34
punktéw. Podobnie jak w przypadku oryginalnej skali nie zaobserwowano réznic
pomiedzy kobietami i mezczyznami, za§ wiek badanych byt ujemnie skorelowany
z catkowitym wynikiem na skali PDI, jak i wynikami na poszczeg6lnych podskalach.

Analiza czynnikowa przeprowadzona przez Prochwicz & Gawede potwierdzi-
ta strukture uzyskang przez Peters jedynie czesciowo. Czynniki uzyskane przez
badaczy to: przekonania dotyczace oddzialywania i btednego utozsamienia (C1),
przekonania religijne (C2), przekonania dotyczace wptywu (C3), przekonania doty-
czace nadzwyczajnej wartosci i postannictwa (C4), podejrzliwo$¢ (C5), przekonania
przesladowcze i dotyczace znieksztatcen ciata (C6), derealizacja (C7), przekonania
ksobne i dotyczace odstoniecia mysli (C8), przekonania prze$ladowcze (C9), wiara
w telepatie (C10), przekonania o tresci seksualnej (C11), przekonania katastroficz-
ne i dotyczace poczucia winy (C12), przekonania dotyczace utraty kontroli i echo
mys$li (C13) oraz wiara w zjawiska paranormalne (C14).

Polska wersja jezykowa Skali Urojen Peters et al. charakteryzuje sie wyso-
ka rzetelnoscia, zblizona do oryginatu (alfa Cronbacha = 0,85) i jednoczynnikowa
struktura. Przy okazji walidacji polskiej adaptacji skali autorzy przeprowadzili row-
niez badania nad czestotliwoscia wystepowania do§wiadczen w populacji polskiej,
ktore pokazaty, ze az 97,9% osdéb badanych zadeklarowato wystgpienie u nich w cig-
gu zycia przynajmniej jednego do$wiadczenia z kontinuum urojeri. Srednio badani
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potwierdzili wystepowanie u nich 31,25% doswiadczen mierzonych przy pomocy
skali PDI. Wyniki te wsparty omawiang wcze$niej hipoteze o niedychotomicznym
rozktadzie doswiadczen podobnych do psychotycznych w populacji. Autorzy zwra-
caja jednak uwage, ze najczesciej deklarowane przez badanych do$wiadczenia dale-
kie s3 od klinicznego obrazu psychozy (jak np. ,Ludzie rzucajg aluzje na mdj temat
lub méwia rzeczy o podwdéjnym znaczeniu”), a takze w wiekszos$ci sa mato absor-
bujace i nie wzbudzaja u badanych silnego dystresu (Prochwicz & Gaweda, 2015).

Podsumowanie

Podsumowujac, skala PDI umozliwia wielowymiarowa ocene doswiadczen po-
dobnych do psychotycznych, ktérych ztozonosci nie byty w stanie odzwierciedli¢
kwestionariusze opierajace sie na zerojedynkowych odpowiedziach. Skala Peters
i wspotpracownikéw jest przyktadem odejscia od dychotomicznego postrzegania
doswiadczen podobnych do psychotycznych - w dostepnych dotychczas kwestio-
nariuszach badani zmuszeni byli do wyboru pomiedzy potwierdzeniem wystepo-
wania danego doswiadczenia, a zaprzeczeniem, ze doswiadczenie to kiedykolwiek
wystapito, co nie pozwalato na uchwycenie ztozonosci i zré6znicowania przekonan
badanych osé6b (Peters et al., 1999).

Skali PDI uzywa sie do badania do$wiadczen o charakterze urojeniowym za-
réwno w populacji ogélnej, jak i w badaniach klinicznych. Pozwala ona na efek-
tywne odréznianie os6b cierpiacych na zaburzenia psychotyczne od oséb, ktore
nie spetniaja kryteriow diagnostycznych zaburzen psychicznych - gtéwnie dzieki
wprowadzeniu dodatkowych podskal, ktére réznicuja pacjentéw od oséb z popu-
lacji ogblnej w zakresie nasilenia odczuwanego niepokoju, czestotliwosci mys$lenia
o swoich doswiadczeniach i wiary w ich prawdziwos¢ (Peters et al.,, 1999).

Jedne z pierwszych badan prowadzonych z uzyciem skali PDI pokazaty, Ze naj-
wyzsze wyniki w skali uzyskuja osoby cierpigce na zaburzenia psychotyczne, za$s
najnizsze osoby bez historii zaburzen psychicznych. Srednie wyniki uzyskuja nato-
miast osoby z diagnozga zaburzen nastroju (van Os et al.,, 1999). Wyniki te wsparty
hipoteze o istnieniu kontinuum symptoméw pomiedzy osobami zdrowymi, osobami
z diagnoza zaburzen nastroju oraz osobami z diagnoza zaburzen psychotycznych.

Badania empiryczne z uzyciem skal PDI pokazaty wreszcie, Ze osoby deklaru-
jace duza ilo$¢ PLEs z wiekszym prawdopodobienstwem niZ osoby o niskich wy-
nikach na skalach PDI rozwing w przysztosci symptomy chorobowe. Jak pokazuja
wyniki badan, deklarowanie duzej ilo$ci doswiadczenn podobnych do psychotycz-
nych wigze sie w wiekszym prawdopodobienstwem rozwiniecia w przysztosci za-
burzen ze spektrum psychozy i innych choréb psychicznych (jak depresja, zesp6t
stresu pourazowego) czy podwyzszonym ryzykiem samobdjstwa (np. Poulton et al.,
2000, Welham et al,, 2009, Fisher et al., 2013). W swietle powyzszych danych wyso-
ce istotna wydaje sie by¢ kwestia prowadzenia badan nad doswiadczeniami quasi-
-psychotycznymi, by odpowiednio wcze$nie méc zdefiniowac grupe ryzyka rozwoju
zaburzen i opracowac skuteczne metody wczesnej interwencji.
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