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I. STUDIA I ROZPRAWY

DoRrOTA ZOLADZ-STRZELCZYK
ORCID 0000-0002-4075-3002

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu

,POWINIENES UMIEC SIE UCZYC”
- STAROPOLSKIE RADY JAK SIE UCZYC, ABY SIE NAUCZYC
(CIAG DALSZYCH ROZWAZAN O TYM,
ZE WSZYSTKO JUZ BYLO")

ABSTRACT. Zotadz-Strzelczyk Dorota, , Powinienes umiec sig uczyé” - staropolskie rady jak sig uczyé, aby sie
nauczyc (cigg dalszych rozwazat o tym, Ze wszystko juz byto) [“You Should Know How to Learn” - Old
Polish Tips on How to Learn in Order to Learn (Continuing to Reflect on the Fact that Everything
Has Already Been Done)]. Studia Edukacyjne no. 67, 2022, Poznar 2022, pp. 7-21. Adam Mickiewicz
University Press. ISSN 1233-6688. DOI: 10.14746/ se.2022.67.1

In old Polish philosophical and pedagogical thought, comments on learning appear rarely. As a rule,
the relevant recommendations are addressed to those who teach and show how and what to teach,
how to educate, and how to deal with the learner. The perspective of the other side, i.e. the learner, is
most often omitted in general treatises, but is found in texts addressed to specific individuals, such as
parental instructions or letters.

The article draws on the works of Szymon Marycjusz and Stanistaw Sokotowski where such remarks
appear as well as on parental instructions written down when sons have left their family homes and
set off for schools or on educational journeys. Both the authors and the fathers drew attention to
several issues related to the subject under discussion. These include recommendations on how to or-
ganize work appropriately, cautions relating to wasting time, and tips on how best to schedule time.
They also include remarks on how to learn by emphasizing the importance of memorizing, practicing
memory, taking notes, reading and conversation.

Key words: learning, guidance, pedagogical treatises, parental instructions, Old Polish era

Data przestania tekstu: 03.01.2023. Data przyjecia tekstu do druku: 15.01.2023.

! Nawigzuje do moich artykuléw poswieconych dojrzatosci szkolnej: , O ktérym czasie ro-
dzicy syna do szkoty na nauki majq dawac” - staropolska debata nad dojrzatoscig szkolng, Studia Edu-
kacyjne, 2011, 17, s. 27-38 oraz miejsca nauki , Jesli lepiej doma osobno czyli wespolek w szkotach
dzieciom sig uczyc”- odwieczny dylemat edukacyjny — nauka domowa czy szkolna w poglgdach pisarzy
staropolskich, Studia Edukacyjne, 2014, 31, s. 45-58.

Studia Edukacyjne 67, 2022: 7-21. © The Author(s). Published by: Adam Mickiewicz University Press, 2022
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).



8 Dorota Zoladz-Strzelczyk

Uczenie sie, w my$l wspolczesnej definicji, to

proces, w ktérego toku na podstawie doswiadczenia, poznania i ¢wiczenia powstaja
nowe formy zachowania sie i dzialania lub ulegajg zmianom formy wczeéniej nabyte?.
To proces zamierzonego zdobywania wiadomosci, umiejetnosci i nawykow?®.

Jest jedna z podstawowych, obok pracy, zabawy i dzialalnosci spoteczno
-kulturalnej, form dziatalnosci czlowieka. Znaczacy wplyw na efektywnosé
uczenia si¢ majq: zapamigtywanie, umiejetnos¢ sprawnego czytania oraz spo-
rzadzanie notatek*. Niezmiernie istotna jest réwniez dobra organizacja czasu
pracy. Zagadnieniami z tym zwiazanymi zajmuje si¢ wspolczesna dydakty-
ka, wprowadzajac co raz to nowe zalecenia dotyczace efektywnego uczenia
sie, ale w przeszlosci réowniez dostrzegano ten problem i udzielano wskazo-
wek w tym zakresie.

Wsréd wielu réznorodnych zagadnient poruszanych przez pisarzy staro-
polskich wypowiadajacych sie na temat edukacji mlodych ludzi pojawiaja sie
réwniez zalecenia dotyczace tego, jak powinno sie uczy¢. Jednakze, nalezy
podkresli¢, iz uwagi tego rodzaju sa raczej sporadyczne, nawet w dziele Jana
Amosa Komernskiego Wielka dydaktyka znajdujemy ich niewiele®. Zasadniczo
zalecenia skierowane sa do 0s6b nauczajacych i pokazuja, jak i czego uczyd¢,
jak wychowywaé, jak postepowaé z wychowankiem. Perspektywa drugiej
strony, osoby uczacej sie, jest najczesciej pomijana w traktatach o charakterze
ogolnych rozwazar, ale wystepuje w tekstach skierowanych do konkretnych
osob, takich jak wskazéwki rodzicielskie, czy listy, w ktérych pojawiaja sie
zalecenia dotyczace odpowiedniego rozkladu czasu, czy sposobéw uczenia
sie. Wyjatkiem jest dzielo Szymona Marycjusza, ktéry w rozdziale ,,O obo-
wigzkach stuchacza”, wychodzac od stwierdzenia ,powiniene$ umie¢ sie
uczyc¢”®, daje takie wskazowki.

Podstawa zré6dlowa

W tekscie wykorzystano wypowiedzi pochodzace z r6znego rodzaju zro-
del z epoki staropolskiej. Pierwsza grupe przekazéw stanowiq traktaty fi-
lozoficzno-pedagogiczne pochodzace zasadniczo z wieku XVI, ktéry zostat

2 W. Okorn\, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004, s. 433.

3 Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Warszawa 2009, s. 184.

* M. Janowicz, Uczenie si¢ - wybrane zagadnienia, Folia Pomeranae Universitatis Technolo-
giae Stetinensis, 2009, 56, s. 78.

> W niniejszym tekscie pominieto uwagi pochodzace z dziet ].A. Komenskiego oraz innych
najwybitniejszych myslicieli. Celowo ograniczono sie do rozwazan autoréw staropolskich.

¢ Sz. Marycjusz z Pilzna, O szkotach czyli akademiach ksigg dwoje, przekt A. Danysz, wstep
H. Barycz, Wroctaw 1955, s. 176.
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uznany przez wybitnego badacza kultury i edukacji Lukasza Kurdybache za
szczyt rozwoju polskiej mysli pedagogicznej’. Wéréd nich znaczace w pol-
skim pi$miennictwie pedagogicznym dzielo Szymona Marycjusza O szkotach,
czyli akademiach ksigg dwoje, w ktérym autor obok wielu réznych zagadnien
dotyczacych polskiego szkolnictwa swoich czaséw zawart, jak wspomniano,
rowniez wskazéwki dla uczacych sieb.

Interesujace uwagi znajduja sie w stosunkowo mato znanym traktacie De
ratione studii Stanistawa Sokotowskiego®. Powstat on w 1572 roku i doczekat
si¢ wydania drukiem w roku 1619, juz po $mierci autora. Utwor zostal de-
dykowany Mikotajowi Wolskiemu, ktérego Sokotowski byl preceptorem od
1566 roku. W roku powstania traktatu przebywat on za granicg, odbywajac
zwyczajowa podroéz edukacyjna. Jak sadzi Tadeusz Bierikowski, , tekst mogt
by¢ mu przestany jako swego rodzaju pomoc w studiowaniu”. We wstepie,
skierowanym do Wolskiego, Sokotowski okresla swoje uwagi , niewielka roz-
prawa dotyczaca programu studiéw” i prosi adresata, aby zaplanowat we-
dlug niej swoje studia'.

Druga grupe, niezmiernie interesujaca pod wzgledem zawartych uwag,
stanowia instrukcje wychowawcze, a szczegdlnie instrukcje podrézne’. Te
specyficzne, niekiedy bardzo rozbudowane, przekazy, spisywane przez oj-
cow lub matki na potrzeby wyruszajacych do szkét badz w podréze eduka-
cyjne mlodych ludzi i ich opiekunéw, powstawaly w XVII i XVIII stuleciu
na ziemiach Rzeczypospolitej w kregach szlacheckich. Zawarte w nich wska-
z6wki dotyczyly trasy podrézy, zycia w jej trakcie, ale przede wszystkim
zakresu i miejsca zdobywania umiejetnosci, programu nauk. W niektérych
pojawiaja sie zalecenia, jak sie uczyd¢, jak dobrze rozplanowac czas, aby ko-
rzysci z podrézy byly jak najwieksze. W tekscie siegnieto do opublikowanych
instrukcji, zawartych w dwéch podzielonych chronologicznie tomach. Intere-
sujace nas uwagi zamieszczono we wskazéwkach zaréwno wczeéniejszych,
z XVII stulecia®, jak i pochodzacych z kolejnego wieku, chociaz wiele z tych

7 L. Kurdybacha, Staropolski ideat wychowawczy, [w:] £. Kurdybacha, Pisma wybrane, wybrat
i wstepem opatrzyl J. Migso, t. I, Warszawa 1976, s. 38-46.

8 Sz. Maryqjusz z Pilzna, O szkotach czyli akademiach ksigg dwoje, szczegdlnie rozdzial
,,O obowiazkach stuchacza”, s. 170-183.

° T. Bienkowski, Stanistawa Sokotowskiego traktat o ksztatceniu mtodziezy szlacheckiej, Rozpra-
wy z Dziejow Oswiaty, 2000, 39, s. 3-9. Traktat ten zostal wydany w wersji dwujezycznej, por.
Stanistawa Sokotowskiego o programie studiow, [w:] W. Ryczek, Rhetorica christiana. Teoria wymowy
koscielnej Stanistawa Sokotowskiego, Krakéw 2011, s. 245-281.

10 T. Bientkowski, Stanistawa Sokotowskiego traktat, s. 5.

" Stanistawa Sokotowskiego o programie studiow, s. 245.

2 D. Zoladz-Strzelczyk, , O przedsiewzieciu peregrynacyjej”. Edukacyjne wojaze szlachty z Rze-
czypospolitej w swietle instrukcji podréznych, Wilanéw 2020.

13 Ojcowskie synom przestrogi. Instrukcje rodzicielskie (XVI-XVII w.), wstepem i objasnieniami
opatrzyly D. Zoladz-Strzelczyk i M.E. Kowalczyk, Wroctaw 2017.
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pozniejszych zaleceri ma mniej konkretny charakter i sa niekiedy ograniczo-
ne do pouczen religijno-moralnych'. Z XVII-wiecznych instrukgji interesu-
jace uwagi pochodza ze wskazéwek Jakuba Sobieskiego (1640, 1645), Piotra
Myszkowskiego (1602), Jakuba Michalowskiego (1656), Krzysztofa Radziwit-
ta (1622-1628), Aleksandra Piaseczyriskiego (1642), Andrzeja Maksymiliana
Fredry (1660, 1667) i Stanistawa Jana Jablonowskiego (1682). Z kolejnego stu-
lecia za$ - z instrukcji J6zefa Wandalina Mniszcha (1736, 1742), Michala Ka-
zimierza Radziwilla zw. Ryberiko (1742-1743), J6zefa Kantego Ossoliriskiego
(ok. 1753), Wactawa Rzewuskiego (1755).

,,Czas szanowac trzeba”

Uwagi na temat, jak bySmy obecnie powiedzieli, odpowiedniej organiza-
ji pracy pojawiaja sie u wielu autoréw. Przestrzegaja przed marnowaniem
czasu, niekiedy wskazujac, jak go dobrze zorganizowad, aby jak najlepiej wy-
korzystac.

Rozdzial siédmy traktatu Sokolowskiego zatytulowany zostat ,Jakie
winno by¢ rozporzadzanie czasem dla uczacego sie czytac i pisac?”*®. Autor
zwraca w nim uwage na to, iz marnowanie czasu jest stratg, albowiem czas
~jest to pod kazdym wzgledem rzecz najcenniejsza i najwieksza (...) iluz mie-
sigcom, a wreszcie latom, pozwalamy uptynaé daremnie!”*®. A przeciez nasze
zycie ma ,ograniczong dtugos$¢” i znaczna jego czes¢ zajmuja ,,choroby, nie-
szczeécia oraz sam wiek miodzieniczy i starczy”. Zycie przemija i ,zadnymi
proébami, bogactwami ani sitami nie mozna go odzyskac¢”. Tracac czas ,tra-
cimy po czesci siebie samych”. Zatem, , powinniémy (...) by¢ oszczednymi
rzadcami czasu, a nasze wszystkie studia odnosi¢ do jego rachuby”.

Podobne spostrzezenie poczynil Szymon Marycjusz w dziele O szko-
tach, czyli akademiach ksigg dwoje. Nakazuje czytelnikowi uswiadomié¢ sobie
~jak wielka szkode wyrzadza strata chocby najkrétszego czasu, jak szybko
i niepostrzezenie uptywa zycie””. W zwigzku z tym, nie nalezy nic odkla-
da¢ na pdzniej i nie marnowac czasu pozostajac bez zajecia. Nawet Mikotaj
Rej w Zywocie cztowieka poczciwego porusza ten problem, piszac, iz nalezy sie
czyms zajaé, a nie marnie czas tracic ,,co jest drogi klejnot, a ktory juz uptynie,
juz sie nigdy nazad wréci¢ nie moze, a nic nie moze by¢ szkodliwszego mto-

1 Przestrogi i nauki dla dzieci. Instrukcje rodzicielskie (XVIII w.), wstepem i obja$nieniami opa-
trzyty M.E. Kowalczyk i D. Zotadz-Strzelczyk, Wroctaw 2017.

> Stanistawa Sokotowskiego o programie studiow, s. 265.

6 Tamze.

7 Sz. Marycjusz z Pilzna, O szkotach, czyli akademiach, s. 178.
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demu cztowiekowi jako nikczemne préznowanie”*®. Czas uptywa i nic go nie
zatrzyma, ani nie zawroci, dlatego nie nalezy go marnowac.

Motyw uplywu i odpowiedniego wykorzystywania czasu pojawial sie
w instrukcjach podréznych. Spisujacy uwagi ojcowie czesto zwracali uwage
na uplywajacy czas, ktéry nie powinien by¢ marnowany, tylko odpowiednio
wykorzystany. Bylo to tym wazniejsze, Ze marnowanie czasu oznaczalo row-
niez marnotrawstwo ojcowskich pieniedzy. Zagraniczne podréze stanowity
powazne wyzwanie dla rodzinnych budzetéw. Ojcowie nakazywali wiec,
aby synowie powaznie podchodzili do nauki i z pozytkiem spedzali czas za
granica.

Piotr Myszkowski napominat syna i jego opiekuna, aby

oszczedzali kazda chwilke czasu i nigdy nie pozwalali sobie na opieszalosc albo zanie-
chanie. Bowiem przyzwolenie na jedno niewielkie zaniedbanie pociaga za soba drugie
i staje sie¢ w koricu krokiem do lenistwa, ktére przeciggane przez nieustanne odktada-
nie pracy, niszczy czlowiekowi cale zycie. Miejcie si¢ wiec na bacznoéci i z uporem
pilnujcie sie sami oraz wazcie i szacujcie kazdq zuzyta chwile. Pilnos¢ powinna uzu-
penié¢ wszystko, czego brak powoduje krétkosé czasu®.

Myszkowski zdawal sobie sprawe, ze pobyt syna za granicg, mimo ze kil-
kuletni, jest w zasadzie krotki i aby w pelni go wykorzystaé, zalecat oszcze-
dzanie czasu, pilng nauke i unikanie odktadania czegokolwiek na p6zniej.

Podobnie Jakub Michatowski uczulat syna, aby nie zmarnowat czasu, kt6-
ry uplywa nieublaganie. Mlodzi ludzie nie przywiazuja do tego wagi i traca
go bezpowrotnie, marnujac wiele godzin na niepotrzebnych zajeciach:

najdrozszy i najkosztowniejszy jest czas - pisal - ktéry nieznacznie uptywacé i uchodzi¢
miodym ludziom zwykt, dlatego pilne oko i staranie w tym swoje mie¢, aby wszyst-
ko a tempo (na czas) czyni¢, ani dtugim snem, albo niepotrzebnym lezeniem et vanis
cogitatibus (czczymi rozmyslaniami), by ktére pospolicie w miodych leniwych zawiera¢
sie¢ zwykly ludziach (...) obiadem i mniej potrzebnemi inszemi i wieczerzg diugiego
siedzenia takze czasu nie traci¢, predko i krétko wszystko ekspediujac quo ad korpus,
quo ad animum cum deliberatione (decydujgc z rozwagq co dotyczy ciata, a co ducha)®.

Nie powinno sie wiec traci¢ czasu na zbyt dlugi sen, wylegiwanie sie,
dlugie positki i inne zajecia, ktore faktycznie nie potrzebuja spedzania przy
nich wielu godzin. Wymagal, aby syn zdawat sprawe z wykorzystanego

18 M. Rej, Zywot czlowieka poczciwego, s. 31.

1 Piotra Myszkowskiego instrukcyja [...] dla syna z 1602 r., [w:] Ojcowskie synom przestrogi,
s. 69.

2 J. Michatowski, Instrukcja dla syna Melchiora udajgcego si¢ za granice (1656), [w:] Tamze,
s. 341.
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czasu?, chciat doktadnie wiedzieé¢, czym sie mlodzieniec zajmowal, jakiej
pracy poswiecat czas.

O szanowaniu czasu pisal J6zef Wandalin Mniszech, wedtug ktérego dobre
rozplanowanie i wykorzystanie czasu jest bardzo wazne w zyciu cztowieka.

Po P[anu] Bogu czas szanowac trzeba. Tempus tantum valet quantum Deus (czas znaczy
tyle, co Bg). I umieé¢ go wzia¢ do kazdej akcyi, a zawsze porzadnie mie¢ dysponowa-
ny, gdyz przez jedng godzine dobrze dysponowana wiecej sie zrobi¢ moze anizeli
przez caly dzien, lubo z praca i fatyga, bez porzadku strawiony. Tak tedy czasu za-
zywaé do kazdej rzeczy, zeby rozporzadzenie onego P[anu] Bogu chwale, zdrowiu
konserwacyja, aplikacyi pozytek, a chwalebnej dla nauki ciekawosci ukontentowanie
i profit w cnotach przynosilo. Czasu najwiecej zabiera¢ zwykly kompanije, zaczym
i w tych potrzebna przezornosé jako, kiedy i z kim zazywac. Podlych i ktére zadnego
honoru nie czynia, unikajac, a w godnych bywajac, i w kazdej starajac sie w czym pro-
fitowac codziennie. Discipulus sit priori posterior dies (dzieri nastepny niech bedzie uczniem
dnia poprzedniego)™.

Dobrze rozplanowany czas gwarantuje lepsze rezultaty w nauce lub pracy.
Podobne uwagi czynili ojcowie w listach stanych do synéw przebywaja-
cych w cudzych krajach. Pisal o tym miedzy innymi Aleksander Lugowski

mam te nadzieje pewna w tobie, Ze mi w krajach tamtecznych darmo czasu nie tra-
wisz, majac przed oczoma koszt ten, ktéry ja dla ciebie waze, tudziez i to, ze prosta-
kiem by¢ na $wiecie jest rzecz brzydka i miedzy ludZzmi madrymi miejsca pocciwego
taki nie moze miec ani tez do zadnej godnosci nie przyjdzie®.

W tym fragmencie pojawia sie, obok nadziei ojca, Zze syn nie marnuje cza-
su, rowniez uwaga dotyczaca kosztow peregrynacji. Tak wiec w tym przy-
padku marnowanie czasu taczone jest z dodatkowymi stratami finansowy-
mi, na ktére narazany byl rodzinny majatek. W innym z listow Aleksander
wspomina o ,czasie nieprzeptaconym lat mtodych syna mego (...) ktérego by
poscignac niepodobna”* i ubolewa, ze chlopiec nie czyni zbytnich postepow
w naukach.

O odpowiednim gospodarowaniem czasu wspominal Adam Kazimierz
Czartoryski w uwagach dla syna Adama Jerzego, kiedy w 1789 roku wyru-
szal w kolejng podréz do Anglii.

Sukces twojego pobytu w Anglii zalezy od odpowiedniej organizacji czasu. Wy-
starczy ci go, jesli bedziesz umial dobrze nim gospodarowa¢. Trzeba go dzieli¢

2l Tamze, s. 347.

2 J.W. Mniszech, Instrukcja ojcowska dana synom wyjezdzajgcym w cudze kraje (1736 i 1742),
[w:] Przestrogi i nauki dla dzieci, s. 112.

3 Jasia Lugowskiego podroze do szkot w cudzych krajach 1639-1643, oprac. i wstepem poprze-
dzita K. Muszynska, Warszawa 1974, s. 102-103.

2 Tamze, s. 149.
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roztropnie i umiejetnie, aby co do minuty precyzyjnie wiedzie¢, ktéra jest godzina
i co w danej chwili nalezy zrobi¢, i gdzie si¢ uda¢. W odpowiednim czasie nalezy
przypomniec sobie o osobach, ktére na nas czekaja, sprowadzi¢ powoéz p6t godziny
wczesniej, aby jechad je odwiedzié. Nie nalezy pozwoli¢ przecieka¢ czasowi przez
palce, marnowac kolejnej godziny, poswiecajac sie jakiej$ rzeczy, zamiast przejsé
do czegos innego. Mozna by¢ przeciez leniwie pracowitym, podobnie jak mozna
znalez¢ ludzi, ktérzy sa leniwymi zartokami - potrafig napchac sie jednym daniem,
nie majac juz sit kosztowac kolejnego, uszczknac¢ z niego nawet kawatka, cho¢ moze
i mieliby na to ochote®.

Jak mozna zauwazy¢, zdawano sobie sprawe ze znaczenia czasu, ktory
uplywa nieublaganie. Mlodos¢ to okres, kiedy czlowiek powinien zdobywac
wiedze i umiejetnosci niezbedne w dalszym zyciu, nalezy wiec uwazaé, aby
ten czas nie mijal bezpowrotnie stracony.

»Czasu rozrzadzenie”
- ,dystrybucja godzin na wszystko”

Aby zatem nie marnowac cennego czasu, nalezalo odpowiednio go wy-
korzystaé, a pierwszym krokiem do tego byto staranne rozplanowane dnia.
W analizowanych zZrédlach pojawiaja sie mniej lub bardziej szczegétowe za-
lecenia dotyczace rozplanowania czasu przeznaczonego na nauke.

Jaki powinien by¢ rozklad zaje¢ w ciagu dnia wskazuje wspomniany
Sokotowski. I tak, ,pierwsza godzina po $nie albo nawet dluzej powinna
zosta¢ poswiecona Boskiej czci”, wtedy pozostale zajecia beda , przebiegac
pomyslniej”. Po takim rozpoczeciu dnia praca z pewnoscia bedzie lepiej
szla i wiecej z niej czlowiek skorzysta. Kolejnych ,dwie lub wiecej godzin
bedzie poswiecone na czytanie, stuchanie i pisanie”. Reszta czasu przed po-
silkiem moze zosta¢ przeznaczona na zabiegi i ¢wiczenie ciala. , Wreszcie
po spozyciu pokarmu, po najdalej trzech godzinach, powinno sie wréci¢ do
studiéw, na ktére przeznaczymy co najmniej dwie, a najwiecej cztery [go-
dziny], a reszte czasu po$wiecimy na zalatwienie spraw domowych i dbanie
o zdrowie”. Nastepnie ,po kolacji [nastaje] wlasciwy czas na zajmowanie
sie studiami”, wtedy mozna ,czytac co$ lekkiego i przyjemnego, co sprowa-
dzi mily sen i odpoczynek”.

A wieczorem nalezy , przeczytac kilkakrotnie to, czego trzeba sie bedzie
nauczy¢ rano. Jak za$ godziny poranne nalezy poswieci¢ trudniejszym stu-
diom, tak popoludniowe przeznacza si¢ na przyjemniejsze i latwiejsze stu-
dia”. Nalezy robi¢ wszystko, aby zaden dziei nie byl bez nauki.

% AK. Czartoryski, Instrukcja dla syna Adama Jerzego (1789), [w:] Przestrogi i nauki dla dzieci,
s. 400.
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O ile bowiem bezustanne uczenie si¢ stepia i niszczy zdolnosci, o tyle przerwa jest
najpewniejszym sprawcg zapomnienia i niewiedzy. W tej sprawie powinniémy by¢
sami dla siebie najpilniejszymi i najbardziej surowymi straznikami®.

Myszkowski w zaleceniach zwigzanych z podr6za syna zauwazal, ze nie
nalezy zaniedbywac rozplanowania czasu, poniewaz ,przez zle zaplanowa-
ne godziny albo zgode na ich bezcelowe uptywanie zostaja zmarnowane cate
lata”?. Kazdy dzieri, nawet $wiateczny, nie powinien by¢ wolny od pracy.
Zamiast wprowadzania dni wolnych, nalezy

kazdego dnia przeznaczy¢ czeéé na prace oraz czes¢ na odpoczynek. Mianowicie
w taki oto sposéb: niech osiem godzin zajmie sen, osiem inny odpoczynek, positki
i troska o ciato, a pozostate osiem zajecia naukowe?.

Taki uklad dnia gwarantowal, zdaniem Myszkowskiego, ze mlody czlo-
wiek nie bedzie marnowat czasu, a co za tym idzie - pobyt za granica bedzie
owocny.

Azeby sie czas tak drogi darmo nie trawil, mie¢ godziny porzannie rozpisane i stata
temporat (wyznaczony czas) do kazdej poczciwej zabawy, aby$ ty w swym rzadzie jako
zegar dobrze nakrecony - zalecal w instrukeji dla syna Aleksander Piaseczyriski®.

Krzysztof Radziwill réwniez chciat w zyciu oraz naukach swego jedynego
syna Janusza wprowadzi¢ pewien porzadek i sygnalizowal to w spisanych
wskazoéwkach, zalecajac, aby

dzieri na godziny policzony majac, pewnych godzin nauk pilnowat, pewnych godzin
jadat, pewnych godzin rekreacyje miewal, pewnych na ostatek godzin spa¢ chodzit,
a ze spania niech go nikt nie wybija, bo takowe czasu rozrzadzenie zdrowiu sita po-
maga i mlodym ludziom do nauk potrzebne®.

Podobnie miato by¢ podczas zagranicznej podrézy

w tamtych krajach mieszkajac, dziert na godziny podzielony miec¢ bedzie, przeto od-
prawiwszy te godziny, ktére nabozeristwu, naukom i jadlu naleze¢ beda, insze na
przystojnych rekreacyjach (melancholia, ktérej on naturaliter podlegl, wykorzeniaja-
cych) trawic®’.

% Stanistawa Sokotowskiego o programie studiow, s. 267.

¥ Piotra Myszkowskiego instrukcyja [...] dla syna z 1602 r., [w:] Ojcowskie synom przestrogi,
s. 69.

% Tamze.

» A. Piaseczynski, Punkta i przestrogi powszechne, [w:] Ojcowskie synom przestrogi, s. 337.
K. Radziwill, Informacyja ode mnie Krzysztofa Radziwitta [...] z strony dozoru i ¢wiczenia syna
mego, [w:] Tamze, s. 201.

3 K. Radziwill, Nad generalng o instytucyji syna mego Janusza Radziwitta, [w:] Tamze, s. 241.
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Inny przedstawiciel Radziwiltéw, Michal Kazimierz zwany Ryberiko,
przeszio sto lat pézniej uznal rozplanowanie dnia, jak pisal , dystrybucje
godzin na wszystko” za ,najpryncypalniejsza regule” zycia swych synéw.
Wskazéwkom w tym zakresie poswiecil punkt drugi instrukcji dla guwer-
nera swych blizniaczych synéw Janusza Tadeusza i Karola Stanistawa®.
Chlopcy powinni ,jes¢, uczy¢ sie zawsze o jednej godzinie postanowionej,
takze rekreacyi uzywac wedlug zdania i dyskrecyi” opiekuna, chodzi¢ spa¢
,punktualnie o godzinie dziewiatej i czasowali sie plus minus przez godzin
dziewie¢”®, po obiedzie kazdego dnia powinni ,egzercytowac sie (...) przez
cale poélgodziny, bez wymoéwki ekskuzy i upora”.

Bardzo dokladne wskazéwki - rozplanowanie dnia zawarl w swej in-
strukcji dla syna Jozef Kanty Ossolifiski. W jego zaleceniach znajduje sie
punkt: ,Studiuj, zachowujac porzadek. Porzadek jest dusza studiow i zajec”™.
Uzupelnia go plan dnia, w ktérym godzina po godzinie Ossoliriski rozpisat
synowi co ma robi¢. Dzierr zaczyna¢ powinna pobudka o godzinie szostej,
potem modlitwy, msza, od godziny 7 do 11 nauka, nastepnie obiad ,wzbo-
gacony madrym dyskursem” i czas wolny, w ktérym mtodzieniec powinien
¢wiczy¢ ,,umiejetnos¢ korzystania i znajomosci map geograficznych”, od go-
dziny 13 ponownie nauka do kolacji o 18. Wieczorem jeszcze , przypomnie-
nie zaje¢ catego dnia”, od dwudziestej modlitwa przed snem®. Jak mozna
zauwazy¢, dzieri mtodego szlachcica miat by¢ wypelniony nauka i modlitwa.
Nawet chwile, ktore ojciec nazwal czasem wolnym poswiecone byly utrwala-
niu konkretnych umiejetnosci.

Znaczenie odpowiedniej organizacji czasu podkreslal Adam Kazimierz
Czartoryski, ktéry uwazal, ze syn musi umie¢ dobrze gospodarowac czasem.
»Irzeba go dzieli¢ roztropnie i umiejetnie - pisat - aby co do minuty precy-
zyjnie wiedzie¢, ktéra jest godzina i co w danej chwili nalezy zrobi¢, i gdzie
sie udac¢”*. Nie mozna pozwoli¢ , przeciekaé¢ czasowi przez palce, marnowac
kolejnej godziny, poswiecajac sie jakiej$ rzeczy, zamiast przejs¢ do czego$ in-
nego”¥.

Aby dobrze wykorzysta¢ czas nauki, powinien by¢ on przerywany od-
poczynkiem, czasem wolnym. Juz od starozytnosci podnoszono koniecznos¢
odpoczynku, ktéry potrzebny jest dla ,wytchnienia i zachowania zdrowia”

¥ M.K. Radziwitt zw. Ryberiko, Instrukcyja dla Imci Pana Ronchberga guwernera ].O.O. ksigzqt
Ichmcow ordynatow nieswieskiego i otyckiego, [w:] Przestrogi i nauki dla dzieci, s. 121-122.

% Tamze, s. 121.

¥ J.K. Ossolinski, Sposob studiowania dla najznakomitszego i najdostojniejszego oraz szlachetnie
urodzonego pana Jozefa Ossoliriskiego, [w:] Przestrogi i nauki dla dzieci, s. 134.

% Tamze, s. 134-135.

% A K. Czartoryski, Instrukcja dla syna Adama Jerzego (1789), [w:] Przestrogi i nauki dla dzieci,
s. 400.

¥ Tamze.
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- pisal, przywotujac wypowiedzi Arystotelesa, Cycerona i innych antycznych
myslicieli, Szymon Marycjusz*. Nauka powinna by¢, wedtug niego, przepla-
tana chwilami relaksu, aby , czlowiek mégt wytrzymac ciezar pracy”.

Wyzej przytoczona wypowiedZz Myszkowskiego dzielitla dobe na czesci,
z ktérych jedna poswiecona byla na sen, druga na inny rodzaj odpoczynku,
wreszcie ostatnia na nauke. Tak , skomponowany” dziefi dawal gwarancje,
ze bedzie dobrze wykorzystany. Andrzej Maksymilian Fredro zalecat ,w dni
Swiateczne, w czasie wolniejszym od zaje¢, przed lub po spacerze” jednak
czegos sie uczy¢®, aby ,umyst nie byt catkiem bezczynny”#. Mimo to chcial,
aby syn

w pewnych godzinach koniecznie miat czas wolny, zaréwno stuzacy odprezeniu du-
cha, jak i stanowiacy ulge w pracy. Inaczej, jesli nie ma przerw miedzy studium i cza-
sem wolnym, tatwo rodzi sie w umystach nieche¢ do studiow i znuzenie®.

Jak sie uczyé:
powtarzanie i éwiczenie pamieci, notowanie,
czytanie, konwersacja

Rzymska maksyma repetitio est mater studiorum czesto byta przywotywana
inadal jest uwazana za jedna z wazniejszych podstaw uczenia sie. Pisarze sta-
ropolscy réwniez zachecali do powtarzania. Wedtug Marycjusza, ,korzystna
rzecza jest to, czego sie uwaznie wystuchato, powtarzac sobie czesciej badz
samemu, badZz w towarzystwie”*. Zalecal on powtarzanie potaczone z éwi-
czeniem pamieci.

Jezeli bowiem do tresci i stéw nie stosuje sie pamieci, tej skarbnicy i ostoi wszechrze-
czy - pisal - i czestej wprawy, ktéra wyzej stoi niz wszelkie przepisy profesoréw,
proznym bedzie twéj trud. Lecz jezeli rzeczy styszane i czytane ztozysz w pamieci
i nastepnie je wprawisz w dysputach i publicznych przeméwieniach lub piémiennych
elaboratach, wtedy dopiero pozyskasz wiedze*.

Wazna role w nauce odgrywato, wedtug Piotra Myszkowskiego, ,¢wicze-
nie pamieci”. Bez tego ,zajmowanie si¢ naukami uwazam za daremne” - pi-

38

Sz. Marycjusz z Pilzna, O szkolach, czyli akademiach, s. 178.
Tamze.
0 AM. Fredro, Rodzic synowi Jerzemu Bogustawowi Fredro, [w:] Ojcowskie synom przestrogi,
s. 375.

4 Tamze, s. 373.

42 Tamze, s. 380.

# Sz. Marycjusz, O szkotach, czyli akademiach, s. 179.

#“ Tamze, s. 180.
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sal®. Zalecal takze systematycznoséc i powtarzanie, jako zasadne w lepszym
przyswajaniu wiedzy. ,Niech nie traci zadnego dnia, Zeby w ciagu wspomnia-
nej godziny nie naby¢ jakiej$ wiedzy, za$ nabyta niech jak najczesciej utrwala
i do niej powraca”*. Podobnie uwazal Jakub Michatowski, ktéry przytaczajac
i wykorzystujac porady francuskiego humanisty Marca-Antoine’a Mureta, za-
lecal ¢wiczenie pamieci, co najmniej godzine dziennie. Nastepnie zachecat do
codziennej lektury Cycerona i zapisywania jego ,, bardziej wytwornych powie-
dzent” i, co zgrabniejszych figur i tropéw”. Ponadto, jego syn powinien kazde-
go dnia nauczy¢ sie , przynajmniej jednej sentencji”# na pamiec.

Jedna z czynnosci zalecanych w zwigzku z uczeniem sie¢ bylo notowanie,
zapisywanie. Mialo to z jednej strony poméc w zapamietaniu, bylo utrwa-
leniem waznych kwestii, ale mogto tez pokaza¢ rodzicom czy opiekunom,
czego ucza sie mlodzi ludzie.

Jakub Michatowski zalecal zapisywanie w , 0sobnej ksiedze, abym wi-
dzial, czym i kiedy sie zajmujesz oraz jaki w tej pracy czynisz postep”*. Fredro
podobnie polecal ,sporzadzac recznie zapiski” tak, aby ,na podstawie owych
notatek mozna bylo w domu starannie uzupelni¢” to, co pominieto, o czym
zapomniano wczeéniej lub co niedoktadnie wyjasniono®. Po przeczytaniu
wyznaczonych tekstow uczeri mial sporzadzi¢ ,notatki dotyczace wazniej-
szych zagadnien”*. Do sporzadzania notatek polecal zakup odpowiednich
ksiag: , dla tegoz dwie zaraz ksigzce introligowane kupic, jedne dla materyijej,
druga dla rzeczy komponowanych (albo tez jedna spora wystarczy)”>".

Stanistaw Jan Jabtonowski instruujac synéw, w jaki sposob najlepiej sie
uczy¢, nakazywatl:

cokolwiek sie czytac albo styszeé bedzie, to trzeba notowac i na to mie¢ ksiege sporza-
dzona i tak ja mie¢ rozdzielona. W jednej czesci pisa¢ sentencyje, w drugiej historyjki,
w trzeciej dicteria (opowiesci) piekne, locos communes (wspdlne zwroty), stowa niezwy-
czajne. Mie¢ sobie pro familiari usu (do czestego uzytkowania) tych autoréw, z ktérych
styl, erudycyja, comptus sermo (staranny jezyk) w dyskursach, [p]racach i oracyjach naj-
piekniejszy>.

Wazne w uczeniu sie bylo czytanie. Jakub Sobieski zalecal synom roz-
kochanie si¢ w lekturze prywatnej, czyli nie zwigzanej z zasadniczym pro-

¥ Piotra Myszkowskiego instrukcyja, s. 72-73.

4 Tamze, s. 72.

¥ 7. Michatowski, Instrukcja dla syna Melchiora, s. 346-347.

4 Tamze, s. 347.

4 Tamze, s. 374.

%0 Tamze, s. 376.

51 Tamze, s. 383.
S.J. Jabtonowski, Kopia instrukcyjej napisanej wtasng rekq Jasnie Wielmoznego Jmci Pana Stani-
stawa Jana na Jabtonowie Jablonowskiego, [w:] Ojcowskie synom przestrogi, s. 474-475.



18 Dorota Zolqdz’-Strzelczyk

gramem. Sam, jak pisal, ,teraz jako jeno mam czas wolny, ksiegi z reku nie
wypuszcze” i wspomina wiele wybitnych oséb, ktore stynely z czytania ksig-
zek przy kazdej okazji, jak na przyklad Jerzy Ossoliniski, ktéry , kradnie sobie
czas na czytanie”*. Mlodziency mieli, zgodnie z zaleceniami ojca, poswiecaé
codziennie p6t godziny na prywatnag lekture, a kiedy ,ja posmakujecie, to za$
was i od ksiegi nie oderwie”. Czeste czytanie, rowniez poza obowigzkowymi
szkolnymi lekturami, zalecal Andrzej Maksymilian Fredro, najlepiej w godzi-
nach porannych.

Wymienionych przez ojca autoréw synowie Jablonowskiego powinni
,nie raz przeczytaé, a czytajac i w samym autorze podkresla¢ co pieknego,
i w swoje ksiegi notowac, bo tym ksztaltem whbije sie to w pamie¢”*. Do tych
notatek nalezy czesto siegac i powtarzac zapisane tam sentencje. Jablonowski
nakazywal, aby ¢wiczenia retoryczne oraz lektura wskazanych autorow byty
systematyczne, najlepiej codzienne, ,niech ma czas naznaczony kazdego dnia
- pisal - zeby przeczytal cokolwiek autoréw wzwyz wymienionych”*. Wa-
claw Rzewuski, ktoéry byt, jak pisal Adam Kucharski, ,zwolennikiem wytezo-
nej pracy umystowej i zdeklarowanym przeciwnikiem marnowania czasu”,
zalecal synowi J6zefowi czytanie nawet podczas jazdy powozem™. Czytanie
ksiag wazne bylo nie tylko w mlodym wieku. W rodzinie Rzewuskich doce-
niano znaczenie lektury, o czym $wiadcza spisy ksiazek zachowane w zbio-
rach archiwalnych”.

W nauce jezykéw polecano rozmowe. Metode taka zalecat Jakub Sobieski
w instrukcjach dla brata i synéw. ,Kozdy jezyk - pisal - by najtrudniejszy
exercitio suo (Cwiczeniem go) i méwieniem najpredzej sie nauczy, a méwienie
z konwersacyjej”®. I dodaje , milczac sie pewnie nie nauczycie zadnego jezy-
ka”. W swoich instrukcjach nakazywat wykorzystywanie kazdej nadarzajacej
sie okazji do rozmowy, z zastrzezeniem, aby konwersowac z odpowiednimi
ludZmi. Mlodzi Sobiescy

doma u siebie, gdy obcych nie bedzie (...) i przy obiedzie, i doma inszych godzin, kie-
dy gosci nie bedzie, beda méwié, po tacinie z panem Rozenkiewiczem i wyrostkiem,
po niemiecku z panem Zdarowskim, za$ pan Orchowski in conversatione (w rozmowie)
po turecku ich uczyt postugujac im, grajac z niemi, biegajac™.

% J. Sobieski, Instrukcja synom moim do Paryza, s. 319.

* S.J. Jablonowski, Kopia instrukcyjej napisanej, s. 475.

% Tamze, s. 476.

% A. Kucharski, Lektury oswieconego wojazera-Sarmaty w Swietle katalogu ksiqg zabranych w po-
droz przez Seweryna Rzewuskiego (1778), Folia Toruniensia, 2017, 17, s. 47.

5 Por. tamze, s. 45-57.

% . Sobieski, Instrukcja synom moim do Paryza, s. 317.

% J. Sobieski, Instrukcyja Jmé Pana Jakuba Sobieskiego [...] dana Jmé Panu Orchowskiemu, jako
dyrektorowi Jmé Pana Marka, Jana Sobieskich, gdy ich na studia do Krakowa oddawat, [w:] Ojcowskie
synom przestrogi, s. 301-303.
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Sam Sobieski znat kilka jezykéw, ktérych nauczyl sie gtéwnie podczas
mlodziericzych peregrynacji. Zdawat sobie takze sprawe ze znaczenia znajo-
moéci jezykoéw w Kkarierze publicznej. Swoje doswiadczenia w tej dziedzinie
mogt wiec wykorzysta¢ w zaleceniach dla synéw i ich opiekunéw.

Podsumowanie

Przytoczone fragmenty Zrédet pokazujg, ze podstawowe metody uczenia
sie nie zmienily sie przez wieki. Zaréwno w dawnych czasach, jak i wspotcze-
$nie efektywnos¢ uczenia sie zwiekszaly ¢wiczenia pamieciowe, notowanie,
czytanie, rozmowa, podobnie jak odpowiednia organizacja pracy. Dostrzega-
li to niekiedy autorzy traktatoéw, w ktérych uwagi na ten temat pojawiaja sie
jednak stosunkowo rzadko. Czesciej $wiatli ojcowie polecali je synom w swo-
ich zaleceniach zwigzanych z wyjazdami do szkoét czy podczas podrézy edu-
kacyjnych. Wynika to zapewne ze specyfiki Zrédel; traktaty mialy charakter
ogolnych wskazowek, kierowanych zazwyczaj do 0s6b uczacych lub jeszcze
bardziej ogélnie wskazywaly konieczno$¢ zmian w zakresie edukacji mlo-
dych ludzi. Natomiast, instrukcje wychowawcze byty adresowane do kon-
kretnych os6b i zawieraly ré6znego rodzaju praktyczne wskazowki, zwigzane
z podrézowaniem, zZyciem na obczyznie, zdobywaniem wiedzy, umiejetnosci
iich zakresem. Stad, wskazéwki dotyczace efektywnego uczenia sie odnajdu-
jemy w zaleceniach ojcowskich.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Fundamenty rozwoju emocjonalnego

Rozw¢j emocji, majacy swe podstawy w zapisanym genetycznie pro-
gramie rozwoju (Panskepp, 1998), realizujacym sie juz w zyciu plodowym,
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rozpoczyna sie od uksztaltowania tak zwanej orientacji emocjonalnej (Kor-
nas-Biela, 2012, ss. 147-171), rozumianej jako predyspozycja do pozostawania
w stanie niepokoju lub rozluznienia, poczucia bezpieczeristwa lub zagroze-
nia, optymizmu lub pesymizmu. Co istotne, zaklada sie, ze juz w tym okresie
rozwoju dziecko prenatalne jest ,dynamicznie rozwijajacym si¢ podmiotem
reagowania, orientacji, ekspresji” (Kornas-Biela, 2012, s. 147), pozostajacym
w zwiazku ze srodowiskiem wewnatrzmacicznym, a zatem z do$wiadcze-
niami matki i posrednio - z szerszym srodowiskiem spolecznym. Wazne jest
zatem, w jaki sposéb matka przezywa stres, jaka jest jej indywidualna od-
powiedz neurohormonalna na réznego typu sytuacje. Zapisana w spotecznej
Swiadomosci warto$¢ spokojnego przezywania okresu cigzy przez kobiete
okazuje sie¢ w $wietle wiedzy o rozwoju uktadu nerwowego istotnym czynni-
kiem tworzacym korzystny kontekst emocjonalnego rozwoju dziecka. Uzna-
no, ze warunkiem podstawowym prawidlowego przebiegu tego rozwoju jest
do$wiadczanie wrazliwej i wystarczajaco dobrej opieki w calym okresie dzie-
cinstwa - od poczatku zycia do zakonczenia procesu indywiduacji (Bomba,
2009, ss. 35-429). Odczytywanie i zaspokajanie dzieciecych potrzeb wyma-
ga od rodzicow emocjonalnej dostepnosci, zdolnosci do okazywania troski,
umiejetnosci cieszenia sie kontaktem z dzieckiem (Kope¢, Kubiak, 2018).
W Kkorzystnym przebiegu rozwoju dzieciece emocje sa regulowane w toku
kojacych interakcji z rodzicami (Gerhardt, 2004), a z czasem nabywa ono tej
umiejetnodci i potrafi przyjac¢ swoéj smutek czy lek. Poczatkowo, to dojrzaty
umyst rodzica miesci i reguluje emocjonalne doswiadczenia dziecka, a po-
czucie , bycia zaopiekowanym” tworzy warunki dojrzewania dla dzieciecego
moézgu (Siegel, 2009). Jedna z najwazniejszych potrzeb w tym okresie rozwoju
jest zbudowanie relacji przywiazaniowej z opiekunem. Dziecko rodzi sie po
to, aby wchodzi¢ w kontakt z drugim czlowiekiem (Trevarthen, 2007, ss. 101-
123). Tworzaca sie relacja miedzy dzieckiem a jego opiekunem/nami stanowi,
wedlug Bowlby’ego, matryce kolejnych relacji, w jakie osoba bedzie wcho-
dzita na pézniejszych etapach zycia (Bowlby, 2007). Ta podstawowa relacja
okreslana jest mianem rozwojowego tygla (Stawicka, Gorska, 2016, ss. 42-64)
i pelni role regulatora zjawisk emocjonalnych, poznawczych, fizjologicznych
oraz neuropsychologicznych, ktére sa ze soba sciSle powiazane. Praktycz-
nie, wszystkie wychowywane w rodzinach niemowleta nawiazuja ze swoimi
opiekunami relacje przywiazaniowe. R6znia sie one jednak pod wzgledem
jakosci i najbardziej korzystny z punktu widzenia rozwoju jest bezpieczny
typ wiezi. Natomiast, pozabezpieczne relacje przywigzaniowe (lekowo-uni-
kajace, lekowo-ambiwalentne i zdezorganizowane) wigza sie z ryzykiem roz-
wojowym. Wczesne doswiadczenia relacyjne zostaja uwewnetrznione przez
dziecko w postaci tak zwanych modeli operacyjnych, zawierajacych przeko-
nania na temat siebie samego (w tym odnosnie wiasnej skutecznosci w regu-
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lowaniu swojego stanu pobudzenia), figury przywiazania (w tym tego, czy
na pojawiajace sie potrzeby dziecka reaguje responsywnie i skutecznie) oraz
panujacych miedzy nimi relacji (w tym sposobéw zachowania dziecka, ktére
skutkuja bliskoscig ze strony opiekuna). Reprezentacje te maja istotny wplyw
na przebieg procesow regulacji emocjonalnej, gdyz w znaczacym stopniu de-
cyduja o sposobie interpretacji sytuacji zachowan innych ludzi takze na p6z-
niejszych etapach zycia dziecka (Czub, 2014).

Pojecie relacji odnosi sie nie do charakterystyki poszczegélnych oséb,
ale do tego, co dzieje sie¢ w przestrzeni pomiedzy nimi. Zatem, rozwdj
dziecka, takze emocjonalny, pozostajacy w zwiazku z owa podstawowa re-
lacja, jest éciSle zwiazany ze spoleczng sfera rozwoju, a na jeszcze bardziej
podstawowym poziomie - ze spoleczng naturg niemowlecia (Carpendale,
Lewis, 2015, ss. 381-424). Rodzic moze by¢ skutecznym przewodnikiem
dziecka w $wiecie doswiadczerr emocjonalnych, jezeli sam radzi sobie ze
swoimi emocjami. Jedng z wazniejszych kompetencji rodzicielskich jest
mentalizowanie, czyli zdolno$¢ do odczytywania stanéw umystu wlasne-
go oraz dziecka (Allen, Fonagy, Bateman, 2014). Umiejetno$¢ rozpoznania
swoich stanéw emocjonalnych, orientowanie sie w §wiecie wlasnych mysli,
postaw i motywacji otwiera mozliwos¢ ich zmiany, jesli zaistnieje taka po-
trzeba. Wysokie kompetencje w zakresie mentalizacji umozliwiaja tez rodzi-
cowi trafne odczytywanie potrzeb niemowlecia, a w konsekwencji - respon-
sywne na nie reagowanie, a takze prawidlowe odzwierciedlanie dzieciecych
stanéw emocjonalnych, co stanowi baze dla rozwoju mentalizacji u dziecka
(Stawicka, Gorska, 2016, ss. 42-65).

W miare uplywu czasu i rozszerzania si¢ $wiata dzieciecych doswiadczen,
podczas wchodzenia w rzeczywisto$¢ przedszkola czy szkoty, kompetencje
zwigzane ze sfera emocjonalng rozwijaja sie (Cole, 2014, ss. 203-207). Zmiany
dotycza ekspresji emocji, ich rozumienia i wreszcie regulowania (Kielar-Tur-
ska, 2012, ss. 202-233). Dokonuja si¢ one zawsze w kontekscie spolecznym
(Kielar-Turska, 2012, ss. 202-233). Dzieci w wieku przedszkolnym doskonala
sie w umiejetnosci rozpoznawania i nazywania emocji, coraz lepiej wigzg ich
pojawianie sie z okreslonymi sytuacjami. Maja jeszcze problem z regulowa-
niem emocji czy rozpoznawaniem emocji mieszanych (Kielar-Turska, 2012,
ss. 202-233), a te kompetencje sg kluczowe dla jakosci zycia cztowieka.

Regulacja emocji w kontekscie rozwojowym
Konstrukt regulacji emocjonalnej uwazany jest za podstawowy dla opi-

sania przebiegu rozwoju emocjonalnego od ponad 25 lat (Silk, 2019, ss. 2009-
2014). Zdrowie emocjonalne opiera si¢ na umiejetnosci ,zarzadzania” emocja-
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mi, akceptowania i ich regulowania. Czeéc¢ tego procesu przebiega w obszarze
nieobjetym refleksja, zwlaszcza jezeli mechanizm jest sprawny, a osoba regu-
luje emocje adekwatnie do wieku i sytuacji. Cele regulowania emocji moga
by¢ bardzo rézne. Naleza do nich na przyklad pozostawanie w przyjemnym,
pozytywnym nastroju, utrzymywanie dzialania w drodze do celu, czy po-
wécigganie impulsoéw, ktérych realizacja moze szkodzi¢ osobie lub otoczeniu
(np. w napadzie zlosci). Nie istnieje mierzalny wzorzec odczuwania emocji
czy ich natezenia. Mozna powtdrzy¢ za Arystotelesem, ze emocja jest ade-
kwatna, ,kiedy jest dostosowana do sytuacji i wyrazona z intensywnoscia
proporcjonalng do okolicznosci” (Andre, Jolien, Ricard, 2017, s. 94). Oczywi-
Scie, ocena proporcjonalnosci lub jej braku pozostaje subiektywna. Podobnie
kryterium adaptacyjnosci emocji, uwzgledniajace, czy emocja pozwala zbli-
zac sie osobie do osiggania celu, mozna poda¢ w watpliwosc¢ - bo kto miatby
ocenia¢ sam cel. Pozostaje przyjac, ze cztowiek uczy sie w toku zycia regu-
lowania emocji i takiego nimi zarzadzania, aby pomagaly mu one osiggna¢
zdrowie i zadowolenie z zycia, przy uwzglednieniu kontekstu srodowisko-
wego - zatem miedzy innymi nie krzywdzeniu innych.

Poczatkowo to matka czy ojciec w pelni reguluje emocje dziecka, przy
czym oczywiste jest, ze opiekunowie bywaja w réznym stopniu biegli w tej
sztuce. Moga postugiwac sie jedng z wielu strategii zmierzajacych do tego
celu lub kilkoma z nich po kolei, w zaleznosci jak zareaguje dziecko (Juffer,
Bakermans-Kranenburg, van IJzendoorn, 2015). Na przyklad, rodzice moga
decydowa¢, czy dziecko pozostaje z nimi w kontakcie cielesnym - moga brac
dziecko na rece lub tego nie czynic, klas¢ je koto siebie na t6zku lub z tego re-
zygnowac. Moga tez uspokaja¢ dziecko patrzac mu w oczy, méwiac do niego
nasyconym emocjami tonem, $piewajac, zapewniajac mu pelne uczuc piesz-
czoty (pocatunki, glaskanie). Inng strategia jest zwracanie dzieciecej uwagi na
obiekty zewnetrzne, co w trudnych emocjonalnie momentach réwniez moze
pomagac dziecku obnizy¢ poziom napiecia.

Wybor strategii regulujacej emocje przez dorostego opiekujacego sie
dzieckiem' zalezy miedzy innymi od czynnikéw kulturowych. Jak wynika
z badan prowadzonych przez Lavelli i jej zesp6ét (2019), na przyklad matki
wloskie wybieraja raczej strategie obejmujace pozostawanie z dzieckiem twa-
rza w twarz, natomiast matki z Kamerunu nadaja strukture dzieciecym reak-
cjom poprzez nasycony rytmem kontakt cielesny z dzieckiem. Oczywiscie,
czynniki indywidualne, temperament, osobowos¢ i przezycia matki niewat-
pliwie maja swdj udzial w budowaniu wzoréw regulacji emocjonalnej, jednak
warto zwrdci¢ uwage na to, ze elementem posredniczacym miedzy biologicz-
nymi predyspozycjami a wzorcem zachowan zwigzanych z petnieniem roli

! Czynniki kulturowe maja znaczenie takze przy wyborze strategii samoregulacyjnych.
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macierzynskiej sa doswiadczenia, ktére zachodza zawsze w okreslonym kon-
tekscie kulturowym (Lavelli, Carra, Germano, 2019, ss. 1850-1867).

W badaniach dotyczacych jakosci relacji matka-dziecko, analizowanych
metoda videotreningu (Juffer, Bakermans-Kranenburg, van IJzendoorn, 2007),
rowniez zwraca si¢ uwage na elastyczno$¢ matki, to znaczy jej umiejetnosé
doboru strategii regulujacej emocje w zaleznosci od reakcji dziecka. Podej-
mowanie okreélonych dzialart w celu kojenia emocji dziecka jest dzialaniem
aktywnym i stanowi wyraz $§wiadomego dazenia do kierowania emocjami
dziecka. Okazuje sig, Ze przynajmniej tak samo istotny w regulowaniu tychze
jest sam kontekst spoleczny, w ktérym dziecko przebywa - sama obecnosc¢
rodziny, a potem réwniez rowiesnikéw moze wplywac kojaco na dzieciece
emocje. Oznacza to jednoczesnie, ze w przypadku ,negatywnego” kontek-
stu spotecznego dziecko w kontakcie z innymi bedzie doswiadcza¢ frustracji.
Czynniki spoleczne sg zatem tymi najwazniejszymi, wplywajacymi na dobro-
stan dziecka lub jego brak (Silk, 2019, ss. 2009-2014). Co istotne, zachowania
przejawiane przez bliskie osoby staja sie dla dziecka swoistym wzorcem re-
agowania i rozumienia $wiata (na skutek modelowania) (Czub, 2014).

W pierwszych doswiadczeniach spoteczno-emocjonalnych dziecko za-
zwyczaj moze liczy¢ na pomoc dorostego - najpierw rodzica, nastepnie na-
uczyciela przedszkola, a potem szkoly. Funkcjonowanie w grupie réwie-
$niczej, dajace mozliwoé¢ swobodnej zabawy, testowania rél spotecznych,
ustalania wlasnego miejsca w hierarchii grupy, potrzebuje juz okreslonego
poziomu kompetencji emocjonalnych (Viddal, Berg-Nielsen, Belsky, Wich-
strom, Lars, 2017, ss. 1316-1329). Dziecko w tym wieku uczy sie réwniez
rozwigzywania probleméw spolecznych, co wymaga miedzy innymi prze-
twarzania informacji spotecznych, przyjmowania cudzej perspektywy, prze-
widywania spotecznych konsekwencji i rozwazania wynikéw dzialania
(Kielar-Turska, 2012, ss. 202-233). W zaleznosci od metod wychowawczych
stosowanych przez opiekunéw, dziecko przedszkolne moze rozwija¢ w sobie
motywacje wewnetrzng, ktorej Zréodlem sg odczucia wlasne (takie jak zado-
wolenie lub spelnienie) lub wrazliwo$¢ na motywacje zewnetrzna (zalezna
od kar i nagréd stosowanych przez srodowisko - np. rodzicéw, nauczycieli,
dziadkéw). Rozwojowi motywacji wewnetrznej sprzyja prowadzenie z dziec-
kiem rozméw na temat jego zachowar, potrzeb i pragnieni, a takze stwarzanie
mu mozliwosci dokonywania wlasnych wyboréw i planowania dziatar (Ma-
tejczuk, 2014).

Dziecko kompetentnie funkcjonujace w grupie spolecznej korzysta wiec
z zasobéw poznawczych, spolecznych i emocjonalnych, ktorych rozwdj jest
ze sobg powiazany. Oznacza to réwniez, ze rozw6j umiejetnosci emocjonal-
nych prowadzi do rozwoju w innych sferach i zarazem z niego wynika. Wi-
da¢ to na przykladzie kompetencji zwiazanych z uwagg, ze zdolnosé¢ tworze-
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nia wspdlnego pola uwagi, petnigca wazne funkcje spoteczne (por. koncepcja
epizodow wspodlnego zaangazowania sie - Schaffer, 2006), powigzana jest
Scidle z rozwojem jezyka, ktéry wedlug Wygotskiego (1972) stanowi podsta-
wowe narzedzie kulturowe, stuzace poznawaniu i rozumieniu $wiata. Z ba-
dan wynika, ze dzieci panujace nad swoimi emocjami i zachowaniem (co jest
skutkiem sprawnie dziatajacego mechanizmu samoregulacji) osiggaja lepsze
rezultaty rowniez w nauce (Davoudzadeh, McTernan, Grimm, 2015, ss. 183-
192). Wiadomo, ze umiejetno$¢ powsciagania frustracji umozliwia osiaganie
réznych celéw (por. koncepcja Wooda (rusztowanie) - np. Schaffer, 2010),
a funkcje regulacji emocjonalnej i poznawczej sa ze soba powigzane.

Natura emocji, jak wspomniano powyzej, jest zasadniczo adaptacyjna -
stanowig one sygnal informujacy czlowieka o znaczeniu sytuacji, w jakiej sie
znajduje (Greenberg, 2015). Jednak w niektérych wypadkach, w przypadku
dzieci - zazwyczaj z powodoéw zwigzanych z brakiem wystarczajacych zaso-
béw w srodowisku (przede wszystkim spolecznym) lub brakiem dopasowa-
nia miedzy dzieckiem a srodowiskiem (np. temperamentem dziecka i rodzi-
ca) - ten mechanizm sygnalowy nie funkcjonuje dobrze, nie stuzy dziecku;
emocje nie zostaja wéwczas odpowiednio odczytane lub uwzglednione w po-
stepowaniu dziecka (oraz wzgledem niego).

Wazne jest, aby uznaé, ze nie istnieje jedna najlepsza strategia radzenia
sobie z emocjami. O wysokich kompetencjach w tym obszarze bedzie swiad-
czy¢ raczej elastycznosé w ich stosowaniu, umiejetnoé¢ dopasowania do kon-
tekstu, natezenia emocji, celu, niz postugiwanie sie konkretnym narzedziem
stuzacym regulowaniu emocji (Benson, English, Conroy, Pincus, Gerstorf &
Ram, 2019, ss. 1951-1964). Dzieci ucza sie okazywac i regulowaé emocje row-
niez w okreslonym kontekscie spolecznym. Zatem, moze okazac sie, ze spo-
soby dobrze dzialajace i odbierane w jednym srodowisku, nie pelnia tej samej
funkcji w innym - na przykltad zwracanie sie o pomoc do dorostego moze by¢
dobrze widziane i skuteczne w rodzinie, ale nie w grupie rowiesniczej. Z ba-
dant wynika, ze efektywno$¢ strategii regulowania emocji rézni sie¢ w zalez-
noéci od tego, kto i w jakim kontekscie emocjonalnym je stosuje. Na przyklad,
odwracanie uwagi od bodzcow wywolujacych emocje jest skuteczniejsze
w obecnoéci innej osoby, niz w samotnosci w przypadku chiopcow z wy-
sokim poziomem leku, ale takiej zaleznosci nie mozna potwierdzi¢ w calej
populacji chtopcéw. Oznacza to, ze skuteczno$¢ zastosowania strategii zalezy
od bardzo wielu czynnikéw. Mozna zalozy¢, ze w toku zycia mamy szanse
stac sie ekspertem w odniesieniu do samego siebie - mozemy obserwowag,
jakie strategie sg dla nas skuteczne i w jakich sytuacjach, natomiast uogol-
nianie tej wiedzy na cala populacje jest obarczone duzym ryzykiem btedu.
W najbardziej korzystnej sytuacji beda zatem osoby dysponujace szerokim
spektrum strategii radzenia sobie z emocjami i takie, ktére jesli doswiadcza
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porazki w prébach ,, okietzniecia” wlasnych emocji, zechca sprébowac kolej-
ny raz, w nieco inny sposob.

Podsumowujac, bezpieczna wiez, wsparcie rodzicow i innych opieku-
néw, ich uwazno$¢ na dzieciece potrzeby i emocje oraz mozliwoé¢ zabawy
w gronie roéwieénikoéw tworza kontekst sprzyjajacy rozwojowi poznania, spo-
tecznego bycia, poznawania i regulowania wiasnych emocji. Ro$nie spotecz-
na $wiadomos¢ dotyczaca wagi tych czynnikéw dla prawidlowego przebiegu
rozwoju dziecka. Wyzej wymienione korzystne zdarzenia mozna traktowac
jako czynnik ochronny, minimalizujacy ryzyko wystapienia zaburzeri emo-
cjonalnych i - szerzej - psychicznych.

Z drugiej jednak strony, w ostatnich latach obserwuje si¢ wysokie tem-
po przemian spolecznych (w tym: zwiekszajaca sie liczbe rozwodéw, wzrost
bezrobocia, emigracji w celach zarobkowych oraz czasu przeznaczanego na
prace (Namystowska, 2011, ss. 5-11), a takze pojawianie sie zagrozen zwiaza-
nych z nowymi technologiami (Mazur, Matkowska-Szkutnik (red.), 2018), ro-
snaca czestotliwos¢ zaburzen psychicznych u dzieci i dorostych (juz niemal co
czwarte dziecko jest wychowywane przez rodzica z zaburzeniami psychicz-
nymi (Reupert, Maybery, 2007, ss. 362-369; Kubiak, w druku), wystepujace
u dzieci problemy ze snem, nastrojem i napieciem (Mazur, Matkowska-Szkut-
nik (red.), 2018), wreszcie - ograniczona dostepnos¢ leczenia psychiatrycz-
nego i wsparcia terapeutycznego (Namystowska, 2013, ss. 4-9). Okolicznosci
te mozna traktowac jako czynniki ryzyka z obszaru zdrowia psychicznego.
Oznacza to, ze istnieje koniecznos¢ uwzglednienia ich w procesie wychowa-
nia i edukacji emocjonalnej, rozumianej jako rozwijanie podstawowych kom-
petencji spolecznych i emocjonalnych dziecka (Grant, 1997, ss. 1-2; Jasielska,
2009). Jak wskazano powyzej, ta edukacja od poczatku odbywa sie¢ w ramach
relacji z bliska i wazna osobg, cho¢ z czasem, kiedy staje sie¢ w coraz wiek-
szym stopniu u$wiadamiana przez osobe edukowana i edukujaca? moze sie
od relacji odrywac¢ i dokonywac w szerszej przestrzeni spolecznej (niekiedy
wykluczajacej osobista relacje)?.

Rozwijanie kompetencji emocjonalnych

W niniejszej czedci artykulu zaproponowane zostana wybrane metody
wspomagania rozwoju emocjonalnego dzieci i towarzyszacych im dorostych.
Rozw¢j kompetencji emocjonalnych, jak wskazano powyzej, odbywa sie
w relacji dziecka z bliskimi, a wiec w przestrzeni intymnej i zazwyczaj je-

2 Jesli uznamy szeroka definicje edukacji, mozemy przyja¢, ze przebiega ona w ramach
proceséw o réznym stopniu uswiadamiania.
* Na przykiad, w toku kampanii spolecznych czy samoksztalcenia.
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dynie w okreslonym stopniu dostepnej ,,z zewnatrz”. Jednakze, analiza sku-
tecznosci programéw dla rodzicéw, opiekunéw i nauczycieli matych dzieci,
ukierunkowanych na rozw6j kompetencji rodzicielskich, wrazliwosci i uwaz-
nosci, wskazuje na wysoki stopient skutecznosci tych oddziatywan. Ponizej
opisano pokroétce takie metody, jak: 1) VIPP-SD; 2) terapia skoncentrowana
na emocjach; 3) program Self-Reg (ktéry moze by¢ co prawda rozumiany jako
element terapii skoncentrowanej na emocjach, ale odnosi sie do tak kluczo-
wych kompetengji i zyskat tak duza popularnos¢, ze opisano go w niniejszym
tekscie nieco szerzej).

Ze wspomnianego powyzej znaczenia relacji przywiazaniowej dla roz-
woju emocjonalnego w ogole, a regulacji emocji w szczegdélnosci, moz-
na wnioskowaé, ze najwazniejsze metody wspomagajace funkcjonowanie
dzieci we wczesnym dziecinstwie beda ukierunkowane na wspieranie
bezpiecznej wiezi miedzy nimi a ich opiekunami. Jedna z metod stanowia-
cych przyklad psychoterapii diady rodzic-dziecko o udowodnionej skutecz-
nosci jest Video-feedback Intervention to promote Positve Parenting and
Sensitive Discipline (VIPP-SD) (Juffer, Bakermans-Kranenburg, van IJzen-
doorn, 2007, 2015) - metoda krétkoterminowa, obejmujaca siedem wizyt
w domu rodzinnym dziecka. Sklada sie ona z trzech faz: celem pierwszej
(sesja pierwsza i druga) jest nawigzanie pozytywnej relacji pomiedzy tera-
peuta a opiekunem dziecka, druga (sesja trzecia i czwarta) ukierunkowana
jest na korekte zachowan dorostego i wzmocnienie pozytywnych odniesien
do dziecka, a w trzeciej (sesja piata, szésta i siddma) ma dojé¢ do utrwalenia
przyswojonych umiejetnosci (Mesman, Stolk, van Zeij, Alink, Juffer, Bak-
ermans-Kranenburg, van IJzendoorn, Koot, 2008). Metoda VIPP-SD opiera
sie na wykorzystywaniu wideofeedbacku w toku szczegétowej obserwacji
zachowan dziecka i reakcji rodzica (opiekuna). Podczas pracy dokonywa-
na jest mikroanaliza interakcji matka-dziecko, przy czym terapeuta zwraca
uwage matki na ekspresje mocnych stron dziecka i pozytywnych momen-
tow w interakcji pomiedzy dzieckiem a opiekunem (Kope¢, Kubiak, 2018).
Rodzic jest dla siebie modelem, a zatem ma moznos$¢ doswiadcza¢ siebie
jako podmiotu okazujacego wrazliwos¢, responsywnego i troskliwego wo-
bec dziecka.

Ramy teoretyczne VIPP-SD stanowia dwie teorie - teoria przywiazania
J. Bowlby’ego oraz teoria przymusu Pattersona (za: Kope¢, Kubiak, 2018).
Obydwa podejscia uzupelniaja sie¢ w poszukiwaniu rozwigzan dotyczacych
reagowania na zachowania dziecka, stanowiace ekspresje jego frustracji.
Z jednej strony praca ukierunkowana jest na zmiane modelu relacji, promuje
bezpieczng wiez, ma wzmacnia¢ rodzicielska wrazliwos¢ i responsywnosc,
z drugiej - na poszukiwanie reakcji niewzmacniajacych eksternalizacyjnych
zachowan dziecka, a wskazujacych mu na granice. Efektem tej pracy jest ob-
nizenie poziomu stresu rodzicielskiego. Stosowana w grupach ryzyka roz-
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wojowego, moze znalez¢ zastosowanie rowniez jako element profilaktycznej
edukacji emocjonalne;j.

Celem interwencji zmierzajacych do poprawy jakosci wiezi miedzy rodzi-
cem a dzieckiem nie jest nauczenie dorostych konkretnych zachowan stuza-
cych radzeniu sobie z emocjami dziecka. Tym celem jest zmiana rodzicielskiej
postawy tak, aby rodzic we wrazliwy i elastyczny sposoéb mégl towarzyszy¢
dziecku w rozwoju, takze emocjonalnym. Te postawe mozna nazwac czulg
obecnoscia, wyrazajaca sie gotowoscig bycia przy dziecku w jego radosciach
i problemach, udzielaniu mu potrzebnego wsparcia, ale jedynie w zakresie,
w jakim dziecko rzeczywiscie tego potrzebuje.

Temu samemu celowi sluza réwniez inne programy wspomagania roz-
woju emocjonalnego dzieci. Istnieje wiele sposobéw wplywania na wilasne
emocje czy ich ksztaltowania. Ponizej oméwiono krétko jedynie wybrane,
przedstawione na podstawie koncepcji terapii skoncentrowanej na emocjach
(Bensoniin., 2019, ss. 1951-1964). Zgodnie z tym ujeciem, , kompetencja emo-
cjonalna obejmuje a. dostep do doswiadczenia emocjonalnego, b. umiejetnos¢
regulowania i przeksztalcania nieadaptacyjnych emocji oraz c. rozwoj pozy-
tywnych narracji tozsamosciowych” (Greenberg, 2015).

Tak zwane zasady zmiany emocjonalnej (Greenberg, 2015) mozna trakto-
wac jako wskazowki dotyczace tego, jakie kompetencje emocjonalne u dzieci
nalezy rozwijaé. Sg to (Greenberg, 2015):

a) Swiadomos¢ emocji,

b) ekspresja emocji,

c) regulacja emocji,

d) refleksja nad doswiadczeniem emocjonalnym,

e) transformacja emocji,

f) korygujace doswiadczenie emocjonalne.

Zanim osoba podejmie czynnosci zmierzajace do regulowania emocji,
musi je sobie uswiadomic (a), to jest rozpoznaé i przyjaé, zaakceptowad, ze
taka emocja wystepuje. Dziecko uczy sie rozpoznawania wlasnych emocji od
swoich najblizszych, ale najpierw to oni je u niego identyfikuja i nazywaja.
Rozwijaniu tej kompetencji po§wiecono miedzy innymi kilka popularnych
ksiazek dla rodzicéw, autorstwa Faber i Maslish (2013). W spotecznej $wia-
domosci istnieje wiedza dotyczaca potrzeby towarzyszenia dziecku w pro-
cesie rozpoznania jego emocji, natomiast na pewno wazne i przydatne jest
¢wiczenie tej umiejetnosci. Treningi temu poswiecone* sa ukierunkowane
na rozwijanie rodzicielskiej wrazliwosci, tylko w nieco innym kontekscie,
niz ma to miejsce w treningu VIPP-SD, adresowanym gtéwnie do rodzin
z malymi dzie¢mi. W toku tego samego treningu mozna si¢ uczy¢ réwniez

* Prowadzone na przyktad w ramach tak zwanych szkét dla rodzicéw w poradniach psy-
chologiczno-pedagogicznych.
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ekspresji emocji (b) dopasowanej do sytuacji. Dzieci rozwijajace si¢> pra-
widlowo, okazuja zazwyczaj emocje w sposob zrozumialy dla wrazliwego
otoczenia, a edukacja emocjonalna w tym obszarze skupiona jest na okazy-
waniu emocji nie krzywdzac innych i dopasowujac ekspresje do wymogow
sytuacji. Specjalnego postepowania wymagaja dzieci, u ktérych ekspresja
emocji nie przebiega prawidlowo - na przyktad niektoére dzieci z ASD (na-
uce m.in. tej kompetencji poswiecone sa treningi umiejetnosci spotecznych)
czy z zaburzeniami eksternalizacyjnymi (por. trening kontroli gniewu Ken-
dall, 2010).

O regulacji emocji (c) wspomniano juz powyzej (w podrozdziale: Regula-
cja emocji w perspektywie rozwojowej), wskazujac na interpersonalne korze-
nie intrapersonalnej docelowo funkcji®. Warto dodag, ze znalezienie bezpiecz-
nego, zyczliwego i niekrzywdzacego srodowiska jest warunkiem sprawnego
regulowania emocji (Greenberg, 2015) nie tylko w dziecifistwie, ale takze
pOzniej. Jednakze, w miare uplywu czasu pozostawanie w takim srodowisku
staje sie mozliwe dzieki wyborom czlowieka; w okresie wczesnego dziecin-
stwa, jesli zaistnieje, jest wynikiem kompetencji opiekunéw dziecka. Duza
role w regulacji odgrywaja takze umiejetnosci uspokajania sie - chocby po-
przez $wiadome oddychanie, liczenie (po kolei i wspak), odwracanie uwagji,
skupianie si¢ na tu i teraz (Snel, 2016)’, czy bardziej zaawansowane - zmie-
nianie mowy wewnetrznej i tolerowania cierpienia, dyskomfortu, niewygody
(Andre, 2015; Miller, Rathus, Linehan, 2011). Ta ostatnia zdolnos¢, choé¢ nie
zawsze doceniana, ma podstawowe znaczenie z punktu widzenia przebiegu
i jakosci catego ludzkiego zycia.

Brak zgody na cierpienie niesie ze soba najczesciej skfonnos¢ do unikania
oraz zlos¢ i smutek, czyli poczucie krzywdy przezywane w wyniku niepowo-
dzenia tego unikania, do ktérego zawsze dochodzi. Jesli zalozy¢, ze cierpienie
wpisane jest w zycie, to unika¢ go zawsze nie sposéb. Jak wskazuja przedsta-
wiciele psychologii pozytywnej, wazne jest, aby nie cierpie¢ zbyt dlugo i zbyt
mocno (Andre, 2015). Kojenie emocji - dokonywane wobec kogo$ czy siebie
- zawiera w sobie element wspoélczucia (Greenberg, 2015), uznania, ze osoba
pocieszajaca, ,kojaca” chce pomdc komus lub sobie doznac¢ spokoju. W toku
rozwoju czlowiek uczy sie rowniez refleksji nad emocjami (d), co wiaze sie
niewatpliwie z rozwojem jezyka, samoswiadomosci i szerzej - ksztattowa-
niem sie¢ Ja. Z badant wynika (Pennebaker, Smyth, 2018), ze proces zrozumie-
nia i zaakceptowania przezywanych przez czlowieka emocji moze znacza-
co wspomoc ekspresywne pisanie, ktérego istota jest opisywanie (a przez to

> W przeciwienistwie do dzieci z niektérymi zaburzeniami rozwojowymi, na przykiad
w toku ASD.

¢ Por. historie nabywania kompetencji w teorii Wygotskiego.

7 Por. zatozenia mindfullness, na przykltad pozycje poswiecone pracy z dzie¢mi.
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porzadkowanie) do$wiadczen emocjonalnych, zwlaszcza uwazanych przez
podmiot za trudne. Zatem, jak najbardziej warto uczyni¢ wzmacnianie tych
umiejetnosci tematem pracy z dzie¢mi i mtodzieza.

Kolejnym etapem opracowywania emocjonalnych doswiadczen jest ich
transformacja (e) (Greenberg, 2015). Jej istota polega na niwelowaniu nie-
adaptacyjnych stanéw emocjonalnych przez inne, adaptacyjne. Wazne, aby
prob transformacji nie dokonywacé zbyt szybko, zanim informacja zawarta
w pierwszym doswiadczeniu zdazy dotrze¢ do osoby. ,Nowe” emocje za-
stepuja te pierwsze (pod wzgledem kolejnosci pojawiania sie w danej sytu-
acji) na skutek rozszerzenia uwagi i dostrzezenia tych reakcji, ktére w od-
powiedzi na sytuacje wystepuja, ale nie w centrum pola uwagi, lecz na jej
peryferiach (Greenberg, 2015). Trudnoé¢ stanowi¢ moze, zwlaszcza na po-
czatku procesu uczenia si¢ wydobywania peryferyjnych emocji, ich dostrze-
Zenie - sila tych wczesniejszych moze by¢ tak duza, ze osoba je przezywajaca
moze mie¢ klopot nawet przy stwierdzeniu nieadaptacyjnosci przezywanej
emocji, w poszukiwaniu ,czego$ jeszcze” odczuwanego wobec sytuacji/
problemu. Jezeli jednak osoba nauczy sie zwraca¢ uwage na te dotad po-
mijane przezycia, moze to zapoczatkowac rekonstrukcje jej wspomnien. Za-
tem, wprowadzenie nowych mysli, emocji, refleksji do wspomnierr zmienia
je i moze uruchomié nowy sposéb reagowania na podobne bodzce mogace
pojawic sie w przysztosci.

Praca ta wyglada oczywiscie inaczej na poszczegolnych etapach rozwoju
- u dziecka dokonuje sie najczesciej w wyniku wspierajacego kontaktu z do-
rostym, wspomagajacym jej inicjowanie i przebieg. Dzieci moga na przyklad
tworzy¢ i omawiac rysunki dotyczace sytuacji wywotujacych emocje, stucha¢
opowiadan i rozmawiac¢ o nich, bra¢ udzial w zabawach symbolicznych za-
wierajacych kontekst spoleczny, wreszcie - uczestniczy¢ w terapii ukierun-
kowanej miedzy innymi na wskazane wyzej cele. W ostatnim czasie zapropo-
nowano wiele programoéw dla dzieci - rozwijajacych identyfikacje, ekspresje,
regulacje emocji i refleksje nad nimi. Nalezy do nich na przyklad metoda
samoregulacji Self-reg (Shanker, Barker, 2016) (zastosowanie samoregulacji
wymaga tez uruchomienia innych kompetencji emocjonalnych).

Z uwagi na szerokie zastosowanie wyzej wymienionej metody, ponizej
zostanie ona w skrocie zaprezentowana.

W mysél zalozerr Self-reg, rodzic pelni role partnera dziecka w procesie
nabywania przez nie umiejetnoéci samoregulacyjnych, to jest kompetencji
umozliwiajacych zachowanie réwnowagi psychofizjologicznej lub powrot
do niej mimo dzialania bodZzcéw o charakterze stresujacym. Stan réwnowagi
rozumiany jest tutaj jako optymalny dla jednostki poziom pobudzenia we-
wnetrznego. Opiekun malego dziecka zamiast koncentrowac sie na prébach
kontroli zachowan problemowych, wynikajacych z nadmiernego lub niedo-
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statecznego poziomu pobudzenia, powinien petni¢ role , zewnetrznego regu-
latora” (Shanker, Barker, 2016, s. 49) dzieciecych stanéw. Takie dziatanie skla-
da sie z pieciu etapéw. Pierwszy polega na rozpoznaniu nadmiernego stresu
u dziecka i wymaga od dorostego uwaznosci na dzieciece sygnaty, a takze
umiejetnosci przeformulowywania obserwowanych zachowan oraz odczyty-
wania ich jako objawéw podwyzszonego lub obnizonego poziomu pobudze-
nia u dziecka. Drugi etap opiera si¢ na okresleniu stresoréw, a kolejny - na
ich redukcji. Wyréznia sie pie¢ rodzajow stresoréw, ktére moga oddziatywac
na czlowieka. Sg to: a) stresory biologiczne, do ktérych nalezg miedzy innymi
nieodpowiednia dieta, halas, zbyt wysoka lub zbyt niska temperatura, nie-
dostateczna ilos¢ snu, ruchu lub odpoczynku; b) stresory emocjonalne, ta-
kie jak silne, ztozone i nowe emocje oraz uwiktanie emocjonalne; c) stresory
poznawcze, na przyklad przeciazenie informacyjne, wymagania dotyczace
zbyt dlugiego wzgledem mozliwosci okresu koncentracji lub niezrozumiale
wrazenia sensoryczne; d) stresory spoleczne, w tym konflikty interpersonal-
ne, doswiadczenie bycia ofiara (lub swiadkiem) przemocy, niejasne sytuacje;
e) stresory prospoleczne, na przyktad konflikty pomiedzy wartosciami wta-
snymi a osob bliskich, sytuacje wieloznaczne w sensie moralnym, poczucie
winy. Przezorny dorosty bedzie starat si¢ zauwazy¢, jak zmiany wprowadza-
ne przez niego do srodowiska (nierzadko metoda proéb i btedow) wpltywaja
na samopoczucie dziecka. Kolejny etap - budowanie samoswiadomosci -
opiera si¢ na uczeniu dziecka, w jaki sposéb moze rozréznia¢ stan spokoju od
stanu pobudzenia, a takze na wspélnym odkrywaniu, co je u niego wywotu-
je. Pomocne w tym procesie moze by¢ wykonywanie ¢wiczern oddechowych
oraz stosowanie technik mindfulness. Na etapie piatym - pomocy dziecku
w tworzeniu wlasnych strategii samoregulacyjnych - dziecko przy pomocy
opiekuna szuka konkretnych sposobéw, ktére prowadza do osiggniecia przez
nie przyjemnego stanu zrelaksowania (Shanker, Barker, 2016). Samodzielnos¢
dziecka dotyczaca wdrazania kompetencji samoregulacyjnych rozszerza sie
wraz z uplywem czasu. Refleksyjna funkcja umystu przejawia si¢ w pelni
w adolescencji, a mlodziez wykazujaca si¢ rozwojowo egocentryzmem emo-
cjonalnym (Oleszkiewicz, Senejko, 2013) czesto ujawnia sklonnosé¢ do anali-
zowania wlasnych emocji; w tym okresie rozwoju moze wiec wymagac raczej
pomocy w odszukaniu w tej refleksji konstruktywnych elementow.

W dorostosci edukacja emocjonalna jest najczesciej skutkiem uswiado-
mionej i ukierunkowanej pracy nad soba, uwzgledniajacej oczywiscie po-
moc innych oséb - terapeutéw, pedagogéw, psychologow. Jezeli osoba do-
Swiadczala w przesziosci wstydu, odrzucenia, czy niezrozumienia, podczas
okazywania swoich emocji potrzebuje zréwnowazenia tych sytuacji poprzez
poczucie bycia zaakceptowanym w relacji z drugim, bliskim i waznym czlo-
wiekiem. Zmiana w sposobie przezywania emocji poprzedzona jest (f) kory-
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gujacym doswiadczeniem emocjonalnym (Greenberg, 2015) Moze ono za-
istnie¢ w przestrzeni terapeutycznej, ale rowniez w kontakcie z zyczliwym
nauczycielem, opiekunem, a niekiedy rodzicem, zwlaszcza jezeli ten doko-
nat refleksji nad pelniong przez siebie rola rodzicielska, wprowadzit zmiane
w traktowaniu dziecka.

Podsumowanie

Powyzej przedstawiono podstawy rozwoju emocjonalnego dzieci, wska-
zujac, ze jego prawidlowy przebieg wymaga obecnosci wspierajacych, zycz-
liwych i zaangazowanych dorostych. Zazwyczaj sa to osoby stanowiace
naturalne $rodowisko wychowawcze dziecka - jego rodzice, nauczyciele,
dziadkowie, niekiedy starsze rodzenistwo. W kontekscie coraz czesciej poja-
wiajacych sie trudnosci emocjonalnych u dzieci i mtodziezy, a takze wskazy-
wanej w przestrzeni spotecznej ,zapasci” psychiatrii dziecieco-mlodziezowej,
bardzo istotna staje si¢ prawidlowo prowadzona edukacja emocjonalna. War-
to upowszechniac jej znaczenie poprzez wskazywanie dzieciom i mtodziezy,
ale takze dorostym, kierunku rozwoju, jakim jest glebsze poznawanie siebie,
rowniez w obszarze emocji. Wiedza ta stanowi pierwszy krok do swiadome-
go kierowania wlasnym zyciem. Prowadzi zatem do wewnetrznej wolnosci,
ktorej poszukiwanie jest jedna z wartosci zawsze dostepnych, niezaleznych
od biegu zyciowych zdarzen.. We wspélczesnym, ptynnym i zmiennym, $wie-
cie poszukiwanie pewnosci staje sie koniecznoscia, stanowigca antidotum na
lek i zagubienie.

Wklad autoréw
Autorzy deklaruja rowny wklad w organizacje badan i powstanie pracy.
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Prenatal abuse, its causes and consequences, are an important focus of prenatal psychology, a disci-
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actions or omissions that negatively affect the child’s health, physical and psychosocial development
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negative consequences, which are manifestations of actions that damage their health and, in some
cases, even destroy their lives. Their presence prompts a search for solutions that can prevent or help
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Wprowadzenie

Przemoc jest definiowana jako intencjonalne' dziatanie lub zaniechanie
jednej osoby wobec drugiej, ktére wykorzystujac przewage sil, narusza prawa
i dobra osobiste jednostki, powodujac cierpienia i szkody. Stosowana wobec

1 W dalszej czesci niniejszego tekstu zaprezentowano szersze rozumienie przemocy jako
dziatan lub zaniechan, ktére moga by¢ nieintencjonalne i nieswiadome.

Studia Edukacyjne 67, 2022: 39-56. © The Author(s). Published by: Adam Mickiewicz University Press, 2022
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY, https.//creativecommons.org/licenses/by/4.0/).
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dziecka zauwazona zostata p6zno, a w odniesieniu do dziecka prenatalnego?

do dzi$§ bywa niedostrzegana lub lekcewazona. By¢ moze z tego powodu,
ze dokonuje sie w skrytym, niewidocznym otoczeniu, jakim jest tono mat-
ki. Wielu badaczy interesuje sie jednak wszelkimi formami zlego traktowa-
nia czlowieka, ktére krzywdza go od prenatalnego jego poczatku. Ich prace
zwracaja uwage ha zachowania kobiet w cigzy, mogace w istotny sposéb za-
grazac¢ zdrowiu i zyciu ich poczetych dzieci.

Problem ten jest niebagatelny, poniewaz znaczna liczba ciezarnych kobiet
z wielu r6znych powodéw podejmuje dziatania, ktére odbierajq ich dzieciom
mozliwoé¢ prawidlowego rozwoju, uszczuplaja ich zdrowotny potencjal
i skazuja na doswiadczenie fizycznych oraz psychicznych zaburzeri. Wazne
jest zatem, zeby mozliwie wczesnie rozpoznawac potencjalne Zrédta zagro-
zen prenatalng przemoca i uprzedzic ich zgubne nastepstwa.

Przemoc prenatalna
jako przedmiot zainteresowania psychologii prenatalnej

Psychologia prenatalna jest dziedzing, ktéra w Polsce ma jeszcze krotka
historie, siegajaca zaledwie lat 80. XX wieku. Na zachodzie Europy i w USA
jej poczatki datowane sg na lata 20. ubieglego wieku. Ogoélnie mozna wiec
stwierdzi¢, ze przedmiot psychologii prenatalnej jest obiektem naukowego
zainteresowania od niedawna. Istotny wklad w rozwdj tej dziedziny wie-
dzy mieli psychoanalitycy, ktérzy zglebiajac najwczesniejsze watki zycia
swoich pacjentéw, zwrocili uwage na prenatalne i okoloporodowe zrédto
zaburzen psychicznych lub innych probleméw w ich funkcjonowaniu. Oni
wlasnie wskazali na konieczno$¢ uwzglednienia prenatalnego okresu zy-
cia jako znaczacego w calej biografii jednostki®. Poza tym, sklaniata do tego
idea rozwoju czlowieka w toku calego zycia* oraz dziatar profilaktycznych,
zwigzana z pracami badawczymi nad czynnikami prenatalnymi, ktére

? Dziecko prenatalne - pojecie, ktérego wprowadzenie zaproponowata Dorota Kornas-Bie-
la (2001, s. 226), jako okreélenie dziecka w prenatalnym okresie rozwoju. Terminem tym moz-
na wiec objaé trzy etapy rozwoju prenatalnego: zygoty, zarodka i ptodu. Pojecie to podkresla
czlowieczeristwo nienarodzonej osoby i ogélniej wyznacza pierwszy etap w jej rozwoju. W En-
cyklopedii pedagogicznej pod redakcja Wojciecha Pomykaty za dziecko autorzy réwniez uznali
»jednostke ludzka w najwczesniejszej fazie jej rozwoju” (1997, s. 152). Zasadnos¢ uzycia terminu
»dziecko” w odniesieniu do istoty na tym etapie rozwoju potwierdzaja tez prawnicy (Smyczyn-
ski, 1991; Eakoma, 2006; Zelichowski, 2000).

* W 1924 r. Gustav Hans Graber, a takze Otto Rank postulowali uwzglednienie okresu
prenatalnego jako istotnego etapu zycia cztowieka. Pierwszy z nich uznawany jest za ,ojca”
psychologii prenatalnej.

* Pod koniec XX wieku reaktywowana zostala psychologia rozwoju cztowieka w ciagu
zZycia, tj. od poczecia do $mierci (ang. life span developmental psychology).
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moga optymalizowaé badz zaburza¢ rozw6j cztowieka. Inspiracja dla roz-
woju psychologii prenatalnej byt réwniez postep w technologii medyczne;j.
Pozwolit on eksplorowac srodowisko wewnatrzmaciczne i poznac rozwija-
jacego sie w nim czlowieka jako podmiot odpowiadajacy na jago warunki.
Zdolny do dziatan - reagowania, orientacji, ekspresji oraz uczenia sie, za-
pamietywania i do§wiadczania, czynigc go tym samym ciekawym obiektem
badan psychologicznych. W Polsce rozwdj tej dyscypliny podyktowany byt
w gléwnej mierze potrzebami zwigzanymi z wdrozeniami polskiego pro-
gramu szkoly rodzenia (zaje¢ przygotowujacych do porodu) i psychopro-
filaktyki porodowej°. Mial takze zwiazek z faktem legalizacji aborcji na za-
danie kobiety®, ktéry prowokowat pytania o status dziecka prenatalnego.
Pojawienie si¢ psychologii prenatalnej w naszym kraju jest zastuga lekarzy,
ktérzy w swojej pracy dostrzegli realng potrzebe wylonienia sie jej w ra-
mach psychologii (Kornas-Biela, 2017).

Wspolczednie w krajach zachodnich psychologia prenatalna jest dziedzi-
na multidyscyplinarng’, poswiecona zglebianiu psychologicznego wymiaru
reprodukcji cztowieka i cigzy, a takze psychicznego i emocjonalnego rozwoju
prenatalnego oraz okoloporodowego. Integruje ona dorobek wielu dziedzin
w holistyczne podejscie do prenatalnego okresu rozwoju czlowieka, ciazy
i narodzin. W Polsce, zgodnie z szerszym rozumieniem przedmiotu® tej dys-
cypliny, uznaje sie, ze jest ona zainteresowana zagadnieniami zwigzanymi
z rozwojem anatomiczno-funkcjonalnym poszczegélnych struktur organi-
zmu, postrzeganym jako podstawa stopniowo pojawiajacych sie przejawow
psychiki i rozwoju psychomotoryki, kompetencji wszystkich zmystéw, zdol-
noéci zapamietywania i uczenia sie, Swiadomosci, emocji oraz komunikowa-
nia. Zajmuje si¢ badaniem tego, w jaki spos6b okreslone warunki wspomaga-
ja lub utrudniajg rozw6j dziecka, przebieg ciazy, poréd, adaptacje dziecka po
porodzie i kontakty miedzy rodzicami a dzieckiem, w tym karmienie piersia.
W zwiazku z tym, ze w prenatalnym okresie zycia dziecko jest Sciéle zwigzane
z matka, a poprzez nia z jej fizycznym i osobistym srodowiskiem, psycholo-
gia prenatalna podejmuje réwniez zagadnienia dotyczace psychospotecznych

® Twoércg polskiego modelu szkoly rodzenia i psychoprofilaktyki porodowej byt prof.
Wiodzimierz Fijatkowski - lekarz ginekolog-potoznik, pionier psychologii prenatalnej w na-
szym kraju. Pierwszy napisal o rozwoju dziecka przed urodzeniem, psychologicznych aspek-
tach cigzy, porodu i pologu.

¢ Chodzi o ustawe z roku 1956 o dopuszczalnosci przerwania cigzy, pozwalajaca na abor-
cje na zadanie kobiety do korica 12. tygodnia cigzy.

7 Psychologia prenatalna taczy wiele dziedzin nauki: psychologie, antropologie, medycy-
ne, pedagogike, psychologie spoteczng, psychologie kultury, a takze fizyke kwantowa.

8 Wezsze rozumienie przedmiotu i charakteru psychologii prenatalnej definiuje ja jako
fragment psychologii rozwojowej, dotyczacy rozwoju dziecka przed urodzeniem i w czasie
okotoporodowym.
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aspektow przebiegu cigzy (np. doswiadczen i zachowan rodzicéw oraz tzw.
0s6b znaczacych i ich stosunku do nich, jak i poczetego dziecka). Przedmio-
tem jej dociekar sa takze czynniki, ktére moga wplywacé na takie doswiadcze-
nia rodzicéw i posrednio ich dziecka, jak: przygotowanie do rodzicielstwa,
postawy wobec plodnosci, sytuacja prawna dziecka poczetego, kontekst kul-
turowy zwiazany z cigza i porodem, sytuacja zdrowotna matki, warunki ma-
terialne, czy sytuacja rodzinna. Psychologie prenatalng interesuje mechanizm
transferu przezy¢ psychicznych matki do dziecka oraz ich wzajemny wplyw
dokonujacy sie na drodze fizjologicznej, psychicznej i behawioralnej, a takze
dalekosiezne skutki, jakie dotykaja dziecko w zwigzku z przezywanym przez
matke stresem, niepokojem oraz silnymi i dlugotrwatymi stanami uczucio-
wymi - depresja, agresja, rozpacza. Dyscyplina ta bada takze zagadnienie
przyczyn i konsekwencji ré6znych form przemocy wobec dziecka prenatal-
nego’, majacych posta¢ na przyklad znecania si¢ czy zaniedbywania (ang.
fetal abuse). Zajmuje si¢ ona prawidlowym oraz nieprawidlowym rozwojem
proceséw psychicznych i zachowan dziecka przed urodzeniem, w trakcie na-
rodzin i w pierwszych dniach zycia, a takze w sytuacjach trudnych, miedzy
innymi w przypadku cigzy specjalnej troski'® (Kornas-Biela, 2007).
Wyjatkowo wazkim zagadnieniem bedacym przedmiotem uwagi psycho-
logii prenatalnej, dotyczacym patologii rozwoju, jest przemoc wobec dziecka
prenatalnego. Mianem tym okreslane sa wszelkie zachowania matki skiero-
wane przeciw dziecku (Kornas-Biela, 2009). A zatem, sa nimi r6zne dzialania
lub zaniechania, ktére negatywnie oddziatuja na zdrowie, rozw¢j fizyczny,
psychospoteczny i zycie dziecka. Dziatania te moga by¢ podejmowane $wia-
domie i intencjonalnie, na przyklad kiedy matka specjalnie upada na schody,
zeby spowodowacé poronienie. Moga one takze by¢ §wiadome, ale nieinten-
cjonalne, na przyktad kiedy ciezarna kobieta pali papierosy wiedzac, ze sa
szkodliwe dla dziecka, ale robi to nie chcac go skrzywdzié. Bywa tez, ze prze-
moc wobec dziecka jest aktem nieSwiadomym, niezamierzonym, na przyktad
wynikajacym z braku wiedzy i kompetencji opiekuniczo-wychowawczych
matki, jej nieprzygotowania do rodzicielstwa, niewydolnosci intelektualnej,
niezaradnosci zyciowej, niedojrzalej osobowosci, doznanych w zyciu traum,
trudnych sytuacji zwiazanych z prokreacja i tym podobnych (Palczak, Man-
dziuk, Cyganik, 2018). Przemoc prenatalna moze wiec dokonywac sie z roz-
mystem lub dzia¢ niejako niechcacy, przez zaniedbanie. W obu przypadkach

° Pojecie , dziecko prenatalne” zaproponowata Dorota Kornas-Biela, okreslajac w ten spo-
s6b dziecko w prenatalnym okresie rozwoju, analogicznie do terminéw nazywajacych dzieci na
dalszych etapach zycia, np. okreslenia , niemowlak” wobec dzieci bedacych w niemowlecym
okresie rozwoju (Kornas-Biela, 2001).

1 Niewatpliwie, za taka mozna uznac réwniez cigze przebiegajaca w warunkach opisywa-
nego w niniejszym artykule zaburzenia, jakim jest pregoreksja.
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jednak podobnie godzi w dobro dziecka prenatalnego, zagrazajac jego zyciu
lub zdrowiu fizycznemu i psychicznemu.

Oblicza przemocy wobec dziecka prenatalnego sa rozliczne, dlatego trud-
no wyszczegolni¢ wszystkie jej przejawy. Mozna jednak stwierdzi¢, ze w du-
zej mierze znajduje ona swoj wyraz w antyzdrowotnych zachowaniach ciezar-
nej matki. Zatem, jej Swiadectwem moga by¢: niedbatos¢ o odpowiednia ilos¢
snu nocy, brak odpoczynku w ciggu dnia, brak ruchu na $wiezym powietrzu,
noszenie ciezaréw, uciskanie/krepowanie brzucha, uprawianie ekstremal-
nych sportéw (Sochocka, Komenda-Kotecka, 2014), przecigzenie praca, brak
opieki lekarskiej. Przykladem jest takze narazanie dziecka na dzialanie terato-
genow'! o charakterze srodkéw psychoaktywnych, przez uzywanie na przy-
kiad nikotyny (w tym ekspozycja na dym tytoniowy), alkoholu, narkotykéw,
kawy, czy niekonsultowanych z lekarzem lekéw, a takze innych szkodliwych
czynnikow srodowiskowych, na przyktad promieniowania jonizujacego, pol
elektromagnetycznych emitowanych przez rézne urzadzenia (kuchenki mi-
krofalowe, telefony komoérkowe, terminale komputerowe, linie energetycz-
ne itp.), wibracji i halasu, zanieczyszczerh powietrza i wody oraz pozywie-
nia (Kornas-Biela, 2004). Oznaka przemocy wobec dziecka prenatalnego jest
rowniez niedostateczne lub nieprawidlowe odzywianie sie matki, a takze jej
dlugotrwaly stres i niepokéj (Coe, Lubach, 2008). Szkodzace oddziatywanie
stresu jest bezposrednie - przez hormony stresu i posrednie, gdyz sprzyja on
podejmowaniu zachowan ryzykownych, a tym samym wystapieniu niedozy-
wienia, niedotlenienia, niedokrwienia i zatrucia dziecka toksynami, jak row-
niez zaburzenia jego ruchliwosci (Visser, 2003). Ponadto, przemoc prenatalna
moze zaznaczyc¢ sie w wielu innych formach, aczkolwiek jej najbardziej wyra-
zistym przejawem jest negatywny stosunek matki do rozwijajacego sie w niej
dziecka, skutkujacy bezposrednimi dzialaniami majacymi na celu zniszczenie
jego zycia. Warto dodad, ze stosowanie przemocy prenatalnej jest waznym
predyktorem stosowania przemocy wobec dzieci w okresie postnatalnym.
Okazuje sie bowiem, ze wiele z nich, o ile przezyja przemocowe doswiad-
czenia okresu prenatalnego, narazonych jest na dalsze krzywdy, najczesciej
w postaci zaniedbania opieki (Palczak, Mandziuk, Cyganik, 2018).

Przemoc wobec dzieci prenatalnych moze mie¢ rézny obraz, ale tez swoj
specyficzny kontekst i wynikajace z niego uwarunkowania. Wiadomo na
przyklad, ze jej natezenie ma zwigzek z wiekiem matki. Jakkolwiek mody-
fikowany innymi zmiennymi, jak wyksztalcenie, sytuacja osobista, wsparcie
bliskich, zalezy takze od poziomu u$wiadomienia na temat zachowan za-

1 Teratogeny to réznego rodzaju czynniki (biologiczne, chemiczne, fizyczne) pochodzace
ze $rodowiska zewnetrznego, na ktére narazenie w okresie zycia wewngtrzmacicznego moze
skutkowac wystapieniem u dziecka r6znych wad wrodzonych, a czasami moze nawet prowa-
dzi¢ do jego $mierci.
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grazajacych zdrowiu i zyciu poczetych dzieci, poziomu posiadanej wiedzy,
jej adekwatnosci oraz dojrzatosci biopsychospotecznej kobiet (Wojcik, 2008).
Jej watek moze réwniez wigzac sie z choroba matki. W dalszej czesci artykutu
zostanie on pokazany na przykladzie pregoreksji.

Pregoreksja
czyli jadlowstret psychiczny kobiet w ciazy

Pregoreksja jest okreSleniem uzywanym na potrzeby nazwania ja-
dlowstretu psychicznego (inaczej anoreksji) wystepujacego u kobiet w cia-
zy (ang. pregnancy - ciaza i anorexia — anoreksja). Nie jest to pojecie majace
status terminu medycznego, ale nazwa wywodzi sie z psychologii popu-
larnej. Zaczeto ja stosowac w roku 2008, kiedy w amerykariskim programie
telewizyjnym ,The Early Show”, emitowanym na kanale CBS - Columbia
Broadcasting System, podjeto prébe zdefiniowania zaburzerr odzywiania
sie wystepujacych u kobiet ciezarnych, ktére nadmiernie zmniejszajq licz-
be kalorii w swojej diecie i wykonuja intensywne ¢wiczenia fizyczne, zeby
kontrolowac¢ przyrost masy i ksztalt swojego ciata (Takimoto, Mitsuishi,
Kato, 2011). Pierwsze wzmianki na ten temat pojawily sie juz w 2004 roku,
kiedy w czasopiémie ,New York Magazine” opublikowano artykut , The
Perfect Little Bump”, opisujacy zycie ciezarnych kobiet zaabsorbowanych
wlasnym wygladem, jak tez martwiacych sie o uzyskanie idealnego i szczu-
plego cigzowego ciata (Kaczyniska, 2017). Obecnie pojecie pregoreksji uzy-
wane jest coraz czeéciej, takze przez specjalistow ré6znych dziedzin (gineko-
logéw, neonatologéw, psychiatréw, psychologéw klinicznych, dietetykow).
W jezyku polskim stosowane sa niekiedy odpowiadajace mu takie nazwy,
jak: ciazoreksja, anoreksja cigzowa, anoreksja w cigzy. Zjawisko pregoreksji
stalo sie przedmiotem badar naukowych i jest opisywane przez naukow-
cow oraz klinicystow (Kubaszewska i in., 2012; Harasim-Piszczatowska,
Krajewska-Kutak, 2017), chociaz wcigz nie stanowi zagadnienia obszernie
charakteryzowanego, a tym bardziej wystarczajaco rozpoznanego. Tymcza-
sem, badania dowodza, ze nawet co piata kobieta spodziewajaca sie dziec-
ka podejmuje nieprawidlowe zachowania zywieniowe, a u 1,5-5,0% matek
rozwija sie pregoreksja. Pierwsze jej przypadki stwierdzono w Stanach
Zjednoczonych, a obecnie stanowi ona jednak spoteczny problem w Nowej
Zelandii, Wielkiej Brytanii, Anglii, a takze w Polsce (Stachowicz, 2021). Jego
wlasciwoscia jest stan podwdjnego zagrozenia - i dla matki, i dla dziecka
- prowokowany niszczacym mechanizmem zaburzenia odzywiania sie cie-
zarnej. W niniejszym artykule uwage skupiono jednak wylacznie na osobie
dziecka, dla ktérego konsekwencje choroby matki sg znaczaco powazniejsze
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i nieodwracalnie zaznaczajace doznang krzywde. Wynikaja one z dzialan,
jakie podejmuja bedace w cigzy chore, spelniajace kryteria jadlowstretu psy-
chicznego.

Zachowania matek chorych na pregoreksje

Kobiety chore na tak zwana pregoreksje spelniaja” podstawowe kryteria
rozpoznania jadlowstretu psychicznego, okreslajace ten rodzaj zaburzenia
odzywiania sie. Pregoreksja w swoim zasadniczym obrazie klinicznym nie
rézni sie bowiem od jadlowstretu psychicznego mogacego wystepowac u in-
nych os6b. Nie jest wiec uznana za odrebna jednostke chorobowa. Dlatego,
w najnowszej klasyfikacji DSM-5 nie uwzgledniono jej nazwy i nie okreslo-
no osobnych kryteriéw rozpoznania dla jadlowstretu psychicznego wyste-
pujacego u kobiet w ciazy. Niektorzy specjaliSci dostrzegaja jednak potrzebe
wyrdznienia pregoreksji jako odmiany anoreksji wystepujacej u ciezarnych,
aby zaznaczy¢ specyfike okreslanego w ten sposéb zaburzenia odzywiania,
ktoére przebiegajac u matki bedacej w ciazy, ma jednak swéj znamienny obraz
i wymaga uwzglednienia osoby dziecka jako réwniez do$wiadczajacej stanu
choroby i jej konsekwencji.

Kryteria rozpoznania jadtowstretu psychicznego wedtug DSM-5" przewi-
duja wystepowanie trzech gléwnych objawéw. Pierwszym jest celowe ogra-
niczanie przez osoby chore podazy energii, ktore stopniowo prowadzi do wy-
stapienia u nich niedostatecznej masy ciata, okreslonej w odniesieniu do ich
wieku, plci, trajektorii rozwoju i stanu zdrowia. Przez niedostatecznag mase
ciala dorostych rozumie si¢ mase utrzymujaca sie ponizej minimalnej prawi-
dlowej masy ciata (DSM-5, 2016). W przypadku kobiet w ciazy za taka uzna-
wana jest masa ciala mniejsza niz 85% masy zalecanej dla jej wieku i wzrostu
oraz oczekiwanego przyrostu masy ciata w cigzy " (Stachowicz, 2021). Kolejny

12 W sytuagji, kiedy nie sa spelnione wszystkie kryteria jadlowstretu psychicznego, wedtug
DSM-5 przypadek kwalifikowany jest do kategorii ,inne okreslone zaburzenie jedzenia i odzy-
wiania”.

3 Kryteria rozpoznania jadtowstretu psychicznego podawane sa réwniez w ICD-10 (dzie-
siatej wersji Miedzynarodowej Klasyfikacji Choréb i Probleméw Zdrowotnych, sporzadzonej
przez Swiatowa Organizacje Zdrowia), jednak autorka odwotuje sie do najnowszej edycji klasy-
fikacji zaburzen psychicznych Amerykariskiego Towarzystwa Psychiatrycznego DSM-5.

* Oczekiwany przyrost masy ciata kobiet w ciazy bywa w réznych krajach okreslany inaczej,
a w niektérych (np. w Wielkiej Brytanii) normy przyrostu masy ciata kobiet w cigzy wcale nie sa
wyznaczone. Zauwazane rozbieznosci w zaleceniach i podejéciu do kwestii dotyczacych masy
ciala ciezarnych kobiet mogg wynika¢ z trudnoéci w okresleniu jej wartosci optymalnej, ktéra za-
pewnia zdrowie matki i prawidlowy rozwdj jej dziecka (Takimoto, Mitsuishi, Kato, 2011). W Pol-
sce uznaje sie, ze oczekiwany przyrost masy ciala kobiety w cigzy zalezy od tego, w jakim prze-
dziale wskaznika masy ciata (BMI - ang. Body Mass Index) mieécila sie jej masa ciala przed cigza.
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objaw stanowi silna obawa przed zwiekszeniem masy ciata lub przytyciem,
albo utrzymujace sie zachowania wpltywajace na zmniejszenie masy ciala na-
wet woweczas, kiedy jest ona ponizej normy. Trzecie z kolei kryterium wyma-
ga rozpoznania zaklécert w postrzeganiu masy lub ksztaltu wlasnego ciala,
nadmiernego wplywu masy ciata lub jego ksztaltu na samoocene, lub upo-
rczywego braku dostrzegania wystepujacego u siebie problemu zbyt niskiej
masy ciata (DSM-5, 2016).

Biorac pod uwage, ze objawy jadlowstretu psychicznego sa tozsame
z tymi, ktére charakteryzuja pregoreksje, typowe jest, ze ciezarne kobiety na
nig chore nadmiernie kontroluja mase swojego ciala, ograniczaja spozycie
pokarmoéw i obsesyjnie licza kalorie, lekcewazac wartos¢ odzywcza przyj-
mowanego pozywienia. Poza tym, wykonuja forsowne ¢wiczenia fizyczne
niedozwolone w ich stanie, a takze prowokuja wymioty oraz przyjmuja leki
moczopedne, przeczyszczajace i hamujace apetyt (promisesbehavioralhealth.
com, 2013; Stachowicz, 2021). Kobiety te w patologiczny sposéb przezywaja
zwigzany z ciaza przyrost masy ciata. Wszystkie jej naturalne oznaki, jak po-
wiekszanie sie brzucha, piersi i gromadzenie tkanki tluszczowej blednie trak-
tuja jako $wiadectwa otylosci i uznaja za obnizajace ich poziom atrakcyjnosci
fizycznej (promisesbehavioralhealth.com, 2013). Dlatego, podejmuja rézne
dziatania w celu zminimalizowania lub unikniecia potencjalnego znacznego
przytycia, wykazujac przy tym zapamietata dbalos¢ o zachowanie mozliwie
smubklej sylwetki do czasu porodu.

Specyfika obrazu klinicznego jadtowstretu psychicznego u kobiet w cia-
zy i dominanta ich zachowan podyktowane sg jego postacia. Jedna z nich to
tak zwana posta¢ ograniczajaca. Rozpoznawana wtedy, gdy chore podczas
ostatnich trzech miesiecy nie podejmowaly regularnie takich zachowan,
jak objadanie si¢ lub przeczyszczanie - przez prowokowanie wymiotow,
naduzywanie substancji przeczyszczajacych, srodkéw moczopednych lub
wlewoéw przeczyszczajacych. Ich zachowania, majgce na celu spadek masy
ciala, polegaja przede wszystkim na stosowaniu diet odchudzajacych, gto-
dzeniu sie i/lub przesadnie ciezkich ¢wiczeniach fizycznych. Druga postac
jadlowstretu psychicznego przebiega natomiast z napadami objadania sig/
przeczyszczaniem. Diagnozowana jest u chorych, ktére podczas ostatnich
trzech miesiecy podejmowaly regularne zachowania, takie jak objadanie

Kiedy wartoé¢ wskaznika BMI (masa ciala sprzed cigzy w kg/wzrost w m) przed cigza oznaczata
niedowage (BMI < 18,5), oczekiwana masa ciala ciezarnej wynosi 12,5-18 kg, w przypadku, gdy
kobieta przed cigzg miata prawidlowa mase ciata (BMI 18,5-24,9), oczekuje sie, ze przytyje 11,5-
16 kg, gdy przed zajSciem w cigze jej masa ciata osiggata wartos¢ nadwagi (BMI 25-29,9), uznaje
sie, ze powinna przytyc¢ 7-11,5 kg, natomiast kiedy przed cigza kobieta byla otyla (BMI = 30), jej
waga oczekiwana w cigzy powinna zwiekszyc¢ sie o 5-9 kg (Krauss, 2019). Oczekiwana masa ciata
kobiety zalezy tez od jej stanu zdrowia oraz czy cigza jest pojedyncza czy blizniacza.
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sie lub przeczyszczanie, z zastosowaniem wyzej wymienionych sposo-
boéw (DSM-5, 2016). Ciezarne kobiety prezentujace te posta¢ zwykle tez
ograniczaja ilos¢ spozywanego pokarmu, ale jednoczesénie regularnie maja
okresy objadania sie lub prowokowania wymiotéw i naduzywania lekow
przeczyszczajacych oraz moczopednych. Postac jadlowstretu psychicznego
w istotny spos6éb decyduje wiec o obrazie klinicznym analizowanego zabu-
rzenia, ma réwniez znaczacy wplyw na okresowe zmiany wskaznika masy
ciata BMI (Fraga i in., 2015). Jest to wyjatkowo wazne, poniewaz ilo$¢ masy
ciala przybrana w czasie cigzy uwazana jest za najlepszy miernik prawi-
dtowego odzywienia ciezarnej (Kandys, 2000; Wdowiak i in., 2011), ktora
moze warunkowac bezposrednie i przyszle zdrowie rozwijajacego sie w niej
dziecka (Lindberg, 2020).

Oprécz zachowan charakterystycznych dla jadlowstretu psychiczne-
go, chore na pregoreksje ujawniajq jeszcze inne poczynania, obserwowane
wylacznie u kobiet bedacych w ciazy. Na przyklad, zdarza sie, ze kobiety te
udaja brak ciazy lub ukrywaja ja w obawie, ze kto$ zwrdci uwage na przy-
rost masy ich ciata. W zwigzku z tym moga podejmowa¢ dziatania uwiary-
godniajace swoja postawe i tym samym negujace stan cigzy. Jedna z takich
praktyk jest chociazby obciskanie brzucha ciasng odzieza. Niektére kobiety
stosuja ja takze w celu uniemozliwienia jego powiekszania sie. Inne przez
caly okres cigzy palg papierosy oraz naduzywaja kofeiny, ograniczajac w ten
sposob taknienie i staraja sie nie dopusci¢ do zbytniego przyrostu wagi (Sie-
ga-Riz, 2008). Praktyka kliniczna pokazuje réwniez, ze ciezarne chorujace na
pregoreksje domagaja sie niekiedy celowego wykonania u nich cesarskiego
ciecia w 6smym miesigcu cigzy, aby zapobiec naturalnemu, intensywnemu
przyrostowi masy ciata w ostatnich jej tygodniach. Po rozwigzaniu natomiast
kobiety te skupiaja sie gtéwnie na usilnym dazeniu do jak najszybszego odzy-
skania masy ciata, ktéra miaty przed zajsciem w cigze. W zwiazku ze swoimi
dziataniami chore na pregoreksje czesto doswiadczaja silnych wewnetrznych
konfliktéw. Niektére przezywaja stany psychicznego rozdarcia, wynikajace
z jednoczesnego doswiadczania poczucia odpowiedzialnosci za rozwijajace
sie w ich ciele dziecko i checi jego wspierania oraz przemoznej potrzeby kon-
troli wlasnego ciata, panowania nad jego wygladem i funkcjonowaniem. Inne
chore relacjonuja przykre w ich odczuciu doznania presji spotecznej dotycza-
cej stereotypu roli kobiety ciezarnej troszczacej sie przede wszystkim o ma-
jace narodzi¢ sie dziecko, ktéra nie daje sie pogodzi¢ z ich osobistymi daze-
niami skoncentrowanymi na wtasnym ciele (Bak-Sosnowska, 2018). Z badan
wynika tez, ze wiele chorych na pregoreksje matek moze przezywac silny
lek przed ciaza i nieche¢ wobec dziecka, a poprzez symptomy zaburzenia
usitlowac nie dopusci¢ do jego rozwoju. Liczba nieplanowanych pierwszych
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cigz u kobiet chorujacych na jadlowstret psychiczny jest bowiem wyzsza niz
w calej populacji pierworédek (Bukik i in., 2010).

Ponadto, w obrazie klinicznym pregoreksji mozna réwniez dostrzec za-
znaczajacy sie niepokéj, stany depresyjne, zachowania obsesyjno-kompul-
syjne oraz izolacje spoleczng. Chore kobiety przejawiaja nadmierna ambicje
i perfekcjonizm, poczucie moralnej wyzszosci, wynikajace z umiejetnosci
zapanowania nad glodem, sklonnoé¢ do rywalizacji zwigzana z masa ciata,
ograniczeniami zywieniowymi i aktywnoscia fizyczna. Maja takze tendencje
do postugiwania sie klamstwem oraz manipulacja w celu ukrycia zachowan
stuzacych redukcji masy ciata (Bak-Sosnowska, 2018). Ttumacza sie na przy-
kiad brakiem apetytu, wynikajacym z odczuwanych w ciazy mdlosci, lub ra-
cjonalizuja moéwiac, ze rozwijajace sie w ich ciele dziecko nie potrzebuje wie-
le. Zachowania te bardzo utrudniaja rozpoznanie zaburzenia, tym bardziej ze
nieche¢ do jedzenia i nudnosci wystepuja w trakcie cigzy naturalnie. Nalezy
tez doda¢, ze chore na pregoreksje kobiety zazwyczaj nie chca ujawnié swo-
jego problemu zaburzenia odzywiania sie, z obawy przed ostracyzmem spo-
tecznym ze strony najblizszych, ale tez psychologéw, lekarzy, czy dietetykow
(Stachowicz, 2021). Dojmujaca konsekwencja jest brak mozliwosci udzielenia
pomocy i zapobiegniecia nastepstwom, ktoére najdotkliwiej godzg w dziecko
chorej matki.

Oddzialywanie zachowan matek chorych na pregoreksje
na zdrowie i zycie ich dzieci

Patologiczne zachowania kobiet chorych na pregoreksje sa dzialaniami
skierowanymi przeciwko rozwijajacym sie w ich ciatach dzieciom. Swiadcza
o tym liczne negatywne nastepstwa, bedace przejawem dziatan szkodzacych
ich zdrowiu, a w niektérych przypadkach nawet niszczacych ich zycie.

Badania naukowe dowodzg, ze dzieci pregorektycznych matek sa bardzo
narazone na wystapienie ré6znego rodzaju wrodzonych wad rozwojowych.
Szczegoblnie czeste s przypadki wad cewy nerwowej (dysrafie’®). Ustalono
bowiem, ze odchudzanie podczas ciazy wiaze si¢ z niedoborem mikrosktad-
nikéw, co istotnie zwieksza ryzyko pojawienia sie wad cewy nerwowej u pto-
du (Cohen, Kim, 2009; Takimoto, Mitsuishi, Kato, 2011). Poza tym, zmaga-
jace sie z pregoreksja ciezarne nierzadko zazywaja Srodki na zmniejszenie
apetytu i odchudzanie, ktére moga wywiera¢ dzialanie toksyczne na ptody
i/lub powodowa¢ u nich wystapienie ré6znego typu wad rozwojowych. Te

5 Dysrafie - zesp6t wrodzonych wad uktadu nerwowego (ang. NTD - Neural Tube Defects),
ktérych podstawowa cecha sa zaburzenia w tworzeniu i zamykaniu cewy nerwowej w toku
rozwoju plodowego.



Przemoc prenatalna w obrazie klinicznym pregoreksji 49

z kolei stanowig jedna z gléwnych przyczyn zgonéw w prenatalnym i nowo-
rodkowym okresie rozwoju. Dlatego, dzieci matek chorych na pregoreksje
obarczone sg wyzszym wspolczynnikiem umieralnosci niemowlat (Woijtal,
Zurawicka, 2013). Zwigkszone ryzyko $mierci na tak wczesnym etapie Zycia
dotyczy zwlaszcza chlopcéw. Stwierdzono, ze kobiety chore na pregoreksje
wydaja na $wiat mniejszy odsetek noworodkéw plci meskiej. W hipotezach
wyjasdniajacych zjawisko bierze sie pod uwage uwarunkowana nieznanymi
czynnikami preferencje komorek jajowych do taczenia sie z plemnikami ro-
dzaju zenskiego, a takze wieksza wrazliwos¢ zarodkéw meskich na deficyty
sktadnikéw odzywczych w organizmie matki i zwigzang z tym tendencje do
obumierania (Stachowicz, 2021). U dzieci matek chorych na pregoreksje ob-
serwuje sie takze wyzszg czestotliwoé¢ wystepowania op6znien w rozwoju
i nieprawidlowosci proceséw poznawczych (Cieplak, 2018). Ponadto, dzieci
te w wysokim stopniu zagrozone sg przedwczesnym porodem i niska masa
urodzeniowq (< 2500 g), ktéra, jak wynika z ustaleri naukowych, zwieksza
prawdopodobiefistwo wystepowania licznych probleméw zdrowotnych
w okresie noworodkowym, a takze podnosi ryzyko choréb cywilizacyjnych
w poézniejszych latach zycia (Feig, Naylor, 1998; Sebire i in., 2001). Niesprzy-
jajace rozwojowi prenatalnemu warunki powodowane dziataniami chorych
na pregoreksje matek wigzane sa réwniez z wystepowaniem u ich dzieci za-
burzonego taknienia, mniejszego obwodu glowy i innych deformacji, a takze
probleméw z oddychaniem (Raevuori, Linna, Keski-Rahkonen, 2014). Z tego
tez wzgledu dzieci te czesto uzyskuja nizsze wyniki w skali APGAR, ozna-
czajace staby (4-7 punktéw) badz zty (0-3 punkty) stan noworodka po urodze-
niu (Dabska, 2019). Konsekwencje szkodliwych zachowan ciezarnych kobiet
z rozpoznaniem jadlowstretu psychicznego moga wiec dotknaé ich dzieci
bardzo wczeénie. Bywa jednak, ze swiadectwa doznanej krzywdy ujawniaja
sie dopiero po czasie, na przykiad w postaci zaburzenn w rozwoju biologicz-
nym i psychomotorycznym oraz zwiekszonego ryzyka miazdzycy, otylosci,
nadci$nienia i cukrzycy w zyciu dorostym. Badania ujawniaja réwniez, ze po-
tomstwo kobiet odchudzajacych sie w ciazy czesciej w ciggu zycia zapada na
depresje (Stachowicz, 2021).

Ustalenia naukowe pokazuja wiec, ze zachowania chorych na pregoreksje
kobiet sg niebezpieczne dla rozwoju dziecka oraz przebiegu ciazy i porodu.
Stosowane przez nie praktyki majace ograniczy¢ przyrost masy ciala, jak row-
niez niewlasciwa atmosfera emocjonalna wokét plodu stanowia silny stres
(Louiin., 1994) i tworza swoisty ,stan kleski ekologicznej w fonie” (Trempa-
ta, 2011, s. 167), ktéry powaznie zagraza zdrowiu i zyciu dzieci w prenatal-
nym okresie zycia, a takze na dalszych etapach ich rozwoju. Fakt ten sklania
do zapytant o mozliwosci przeciwdziatania i srodki zaradcze przemocy pre-
natalnej majgcej miejsce w przebiegu pregoreks;ji.
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Mozliwosci zapobiegania
zjawisku przemocy prenatalnej w pregoreksji

Ewentualna mozliwo$¢ prewencji przemocy prenatalnej wobec dzieci
matek chorych na pregoreksje zwraca uwage na jej etiologie. Eliminowanie
czynnikéw sprawczych tego zaburzenia jest bowiem jednoczesnym sposo-
bem przeciwdzialania jego nastepstwom w postaci aktow prenatalnej prze-
mocy. Jednakze, przyczyn pregoreksji istnieje bardzo wiele, bowiem jest ona
uwarunkowana wieloczynnikowo. Na jej rozw6j wplywaja zaréwno czynniki
biologiczne, psychologiczne, jak i spoleczno-kulturowe. Nie sposéb w tym
miejscu wyeksponowaé wszystkie, nie jest to tez zasadne, poniewaz wiele
z nich nie daje dostepnej (np. czynniki genetyczne) czy tez w miare doraz-
nej (np. czynniki osobowosciowe) sposobnosci oddzialywania mogacego po-
wstrzymac lub ograniczy¢ to zjawisko. Dlatego, wskazane zostang jedynie
wybrane elementy etiologii jadlowstretu psychicznego kobiet w cigzy w kon-
tekscie mozliwych oddzialywan prewencyjnych.

W zwiazku z tym, Ze pierwsze wzmianki dajace podstawy pojawienia sie
pojecia pregoreksji maja zwigzek z przekazem medialnym (Kaczynska, 2017),
na pewno warto zwrdéci¢ uwage na czynniki o charakterze spoteczno-kultu-
rowym. Tym o kluczowym znaczeniu jest, swoisty w kulturach zachodnich,
rezim piekna podyktowany kultem mlodego, pieknego i szczuplego kobie-
cego ciala, ktore traktowane jest jako symbol atrakcyjnosci fizycznej, samo-
kontroli i szeroko pojetego sukcesu (Pilecki, Salapa, J6zefik, 2016). Okazuje
sie¢ bowiem, zZe objat on swoim wplywem réwniez kobiety ciezarne, ktére nie
tylko koncentruja si¢ na szybkim powrocie do masy ciata i sylwetki sprzed
cigzy, ale coraz czesciej daza do mozliwie minimalnego przyrostu masy ciata
i utrzymania nienagannej sylwetki juz w czasie cigzy (Stachowicz, 2021). £.a-
czy sie to bezposrednio z ich zachowaniami zywieniowymi i rozwijajacymi
sie¢ na tym podlozu zaburzeniami (Bak-Sosnowska, 2018). Wzrost zaintere-
sowania szczuplym wygladem w cigzy wynika z promowanego w mediach
(programach telewizyjnych, kolorowych czasopismach, mediach spoteczno-
Sciowych) wizerunku znanych kobiet (np. aktorek, celebrytek, piosenkarek,
blogerek modowych), ktore bedac dla wielu innych autorytetem, przekonuja
je, ze powinny dazy¢ do idealnie szczuplego ciala rowniez w czasie trwania
cigzy. Dlatego, wiele oczekujacych dziecka matek sprowadza swoje funkcjo-
nowanie w tym czasie do jednego celu, jakim jest piekny wyglad z mozliwie
najmniejszym balastem kilograméw (Chrusciniska-Dragan, 2019), zaniedbu-
jac jednoczesnie aspekt troski o dobro i bezpieczenstwo rozwijajacego sie
w nich czlowieka. Badania przeprowadzone na Uniwersytecie w Swansea
wykazaly, ze ponad polowa kobiet w cigzy przyréwnuje sie do popularnych
0sob w mediach spoteczno$ciowych. Stwierdzono, ze kobiety, ktére nie mialy



Przemoc prenatalna w obrazie klinicznym pregoreksji 51

dostepu do mediéw spotecznoéciowych byty bardziej zadowolone ze swo-
jego ciala w ciazy w poréwnaniu z tymi, ktére mialy do nich dostep (Lavan,
2017). Mozna zatem stwierdzi¢, ze wazne w odniesieniu do mozliwosci prze-
ciwdziatania krzywdzie dzieci pregorektycznych matek jest ograniczanie
medialnej zachety do patologicznych zachowan ciezarnych i zastapienie jej
rozpowszechnianiem rzetelnych informacji na temat pregoreksji i jej konse-
kwengji dla prenatalnych dzieci chorujacych na nig kobiet.

Istotnym watkiem majacym zwiazek z zagadnieniem mozliwosci prze-
ciwdziatania pregoreksji i towarzyszacej jej przemocy prenatalnej jest takze
reakcja otoczenia, a przede wszystkim meza/partnera na informacje o ciazy
i og6lnie rodzaj wsparcia spotecznego dostepnego ciezarnej. Wazna role od-
grywa psychologiczny klimat w rodzinie, spos6b wchodzenia jej czlonkow
w relacje i rozwigzywanie przez nich konfliktéw (Minuchin, Rosman, Baker,
2009). Badania przeprowadzone przez M. Topér-Pamule zwracaja uwage na
znaczenie umyslowej reprezentacji rodzica i partnera kobiety w ciazy. Wa-
runkuje on bowiem jej obraz ciala, ktéry z kolei wptywa na sposéb postrze-
gania przez nig jej nienarodzonego dziecka (Topér-Pamuta, 2013). Z badan
naukowych wynika, ze zaburzenia obrazu ciala polegajace na negatywnym
stosunku emocjonalnym do swojego ciata i/lub znieksztalconym postrzega-
niu wlasnego wygladu niekorzystnie wptywaja na samoocene, zdrowie psy-
chiczne, ocene stanu zdrowia somatycznego, jakos¢ zycia, poziom szczesli-
wosci i relacje z innymi ludZmi. W przypadku kobiet negatywny obraz ciata
skutkuje réwniez zaburzeniami w obszarze zachowan zywieniowych (Shah-
rbanoo, Azadbakht, Firoozeh, 2013). Wyniki czesci badarn sugeruja, ze u nie-
ktorych kobiet satysfakcja z wlasnego ciata podczas cigzy ulega obnizeniu.
Wedlug Danielle Symons Downs i innych, wiele kobiet w ciazy doswiadcza
konfliktowych, sprzecznych uczu¢ wobec wilasnego ciala, w tym zmartwie-
nia z powodu wzrostu jego wagi (Downs, DiNallo, Kirner, 2008). Tymcza-
sem, przezywanie cigzy jako doswiadczenia postrzeganego gléwnie przez
pryzmat przybierania na wadze i stawania sie kobietg coraz mniej atrakcyjna
jest istotnym czynnikiem mogacym inicjowac rozw6j pregoreksji, ktorej nisz-
czycielski mechanizm dotyka réwniez dziecko. Dlatego, wazna rola w pro-
cesie zapobiegania opisywanemu zjawisku przypada bliskiemu i dalszemu
otoczeniu spotecznemu kobiet ciezarnych, ktérego przyjmujace i wspierajace
nastawienie moze znaczaco pomoéc matkom podejmowac decyzje chroniace je
same, a takze ich prenatalne dzieci.

Grupa kobiet ciezarnych, ktéra wymaga szczegolnej uwagi ze wzgledu
na zwiekszone ryzyko wystgpienia u nich pregoreksji i wyzsze w zwiazku

16 Wedtug badan C.D. Kroelingera i K.S. Oths, pozytywna reakcja partnera na wies¢ o ciazy
sprzyja wiekszej akceptacji dziecka przez kobiete.
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z tym prawdopodobieristwo rozwojowego zagrozenia ich dzieci sg kobiety,
ktoére przed zajSciem w ciaze zmagaly sie z jadtowstretem psychicznym badz
innymi zaburzeniami odzywiania sie. Badania przeprowadzone przez au-
stralijskich badaczy pokazaly, ze kobiety chorujace na zaburzenia odzywia-
nia sie trzy miesigce przed zajsciem w ciaze. znajduja sie w grupie ryzyka ja-
dlowstretu psychicznego bedac w cigzy i jeszcze przez rok po jej rozwigzaniu
(Coker, Matchell-Wong, Abraham, 2013). Lekkim optymizmem napawa fakt,
ze w niektérych badaniach okazuje sie, ze okres cigzy dla kobiet z zaburzenia-
mi odzywiania jest czasem wigkszej skutecznosci terapii leczniczej, z uwagi
na ich obawy o zdrowie dziecka (Ward, 2008). Szacuje sie, ze remisja tych cho-
réb u kobiet ciezarnych dotyczy 29-78% (Hoffman, Zerwas, Bulik, 2011). Ba-
dacze zwracaja jednak uwage, ze chociaz obserwowalne zaburzone zachowa-
nia zywieniowe czesto zmniejszajq sie w czasie cigzy, wysoki poziom obaw
zwigzanych z wagga i sylwetkga, ktérych nie mozna fatwo zaobserwowac i kto-
re moga nie by¢ swobodnie ujawniane, czesto utrzymuja sie (Bannatyne i in.,
2018). Z tego wzgledu zaleca sig, zeby kobiety z zaburzeniami odzywiania
odkiadaly decyzje o macierzynstwie do czasu wyleczenia. Wiele z nich ma
bledne przekonanie o niemozliwoéci zaj$cia w ciaze z powodu zaburzeri mie-
sigczkowania, co niestety zwieksza ryzyko nieplanowanej cigzy i prawdopo-
dobieristwo nawarstwienia sie patogennych czynnikéw (Stachowicz, 2021).

Potrzebna jest zatem odpowiednia edukacja potencjalnych matek, pogte-
biajaca $wiadomos¢ ich ciala, ktéra pomoze im, nawet w stanie zaburzenia
odzywiania, podejmowac odpowiedzialne decyzje rodzicielskie. Sprzyja¢ im
moze roéwniez dzialanie na rzecz lepszego rozumienia przez kobiety procesu
rozwoju ich prenatalnych dzieci, a przede wszystkim pomoc w dostrzezeniu
w nich oséb, ktére od momentu poczecia maja prawo do dobrego traktowania
i pelnego wykorzystania swojego rozwojowego potencjatu.

Podsumowanie

Celem niniejszego artykulu bylo zwrécenie uwagi na problem przemo-
cy prenatalnej dotyczacy dzieci kobiet chorych na pregoreksje, ujawniajacy
sie w obrazie klinicznym tego zaburzenia. Jest to specyficzny przypadek ja-
dlowstretu psychicznego, ktéry dotyczac ciezarnej matki, niesie najwieksze
zagrozenie dla jej dziecka - jego zycia i prawidlowego rozwoju. Wywotane
choroba patologiczne dzialania i przezycia pregorektycznych matek sprawia-
ja, ze odnosza sie one do swoich dzieci w spos6b niezgodny z faczaca je rela-
ja i bez odpowiedniej troski, wynikajacej z charakteru tej relacji. Dokonujace
sie akty poczynan chorych na pregoreksje matek przeciw ich wlasnym dzie-
ciom sg wiec poktosiem choroby, ktéra nawet wbrew macierzynskim sklon-
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noéciom popycha je do wyrzadzania im krzywdy. Biorac pod uwage fakt,
ze mamy w tym wypadku do czynienia ze stanem podwdjnego zagrozenia
i wysokim prawdopodobieristwem wzmozenia sie patologii, nalezy dokla-
da¢ staran, aby we wszelki mozliwy sposéb niwelowac szkodliwe wptywy
sprzyjajace rozwojowi zaburzenia, jakim jest pregoreksja i jej skutku w posta-
ci przemocy wobec prenatalnych dzieci.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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Introduction

Creativity is defined by many representatives of scientific disciplines,
i.e., anthropology, philosophy, pedagogy, psychology, or cognitive science.
The dynamic development of research in these areas makes the concept in-
creasingly ambiguous and multidimensional, which means that there is no
clear answer to the question of what exactly creativity is. On the one hand,
this allows researchers the freedom to direct their research, but on the oth-
er hand, it leads to some difficulties in theoretical framing. Therefore, the
study of creativity in the pedagogical field (and beyond) poses a challenge
to researchers and, at the same time, introduces the need to provide defini-
tional findings.
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In historical terms, the definition of creativity comes from the Latin lan-
guage - ‘creare’ (create), ‘creatio’ (creation), and ‘creator’ (creator). It was used
in the context of divine actions. In the Renaissance, it was noted that a human
being could also create. Still, the scope of creativity was referred only to art
as creating new work, giving shape, and introducing order (Kabat-Szymas,
2001). Then, creativity was discussed in the context of art and poetry. The
first annotation of the concept of creativity - in the colloquial vocabulary of
the English language was found at the end of the 19th century (Szmidt, 2013).
Slightly later, creativity in terms of art, broadly defined, was presented in dic-
tionaries of the Polish language (Szymczak, 1998).

In the pedagogical and psychological discourse, the discussion on creativ-
ity is most often taken in four dimensions: (1) creativity as a result (product),
(2) as a process, (3) as intellectual or personality abilities (qualities), or (4) as
a set of social stimulators (Popek 1988). Representatives of this type of defini-
tion of creativity were, e.g., Mirostaw Szymariski and Stanistaw Popek - view-
ing creativity as a product that should meet specific characteristics, e.g., nov-
elty, originality, generativity, and gain social acceptance (Uszyriska-Jarmoc,
2003). The creative effect is no longer as easy to study and describe in such
a statement. By Morris I. Stein (1953), Carl R. Rogers (1954), Henry A. Murray
(1959), Rollo May (1959), Donald W. MacKinnon (1963) or Richard J. Suchman
(1957), creativity is the process of producing a new creation that is acceptable
and useful to a particular group of people, at a specific time (Strzatecki, 1969).
Zbigniew Pietrasiriski noted that creative products should be both new and
socially valuable (Pietrasiriski, 1969). A similar thesis was adopted by Polish
and foreign researchers, emphasizing the creator’s intellect and personality
traits in creating reality originally and unexpectedly (Trojanowska-Kaczmar-
ska, 1971).

In another view, researchers focus on the 4P’s model of creativity: person,
process, press, and product. Therefore, beyond the product and the creative
process (discussed above), there is the press, i.e., the closest human envi-
ronment: home, school, work, and the person as the creator i.e., the research
pays attention to the set of personalities traits and intelligence, motivation
or neurobiology (Sawyer, 2012). The creator’s personality or the individual’s
creative qualities is a research perspective that allows pedagogy to focus pri-
marily on the child and the teacher. In other discourse on creativity, one can
see a combination of all the elements mentioned earlier, that creativity is “the
interaction among aptitude, process, and the environment by which an indi-
vidual or group produces a perceptible product that is both novel and useful
as defined within a social context” (Plucker, Beghetto, Dow, 2004, p. 90).

A well-known concept is also to view creativity through the prism of bipo-
larity, that is, the elitist and egalitarian approaches, otherwise known as the cre-
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ativity of “big C” and “little ¢”. The first refers to gifted and eminently capable
individuals whose creations are not only original but have a significant impact
on the development of culture or, more broadly, the arts or sciences. It means
“(big C creativity or BCC) refers to the creativity of the genius, seen in people
such as Mozart, Picasso, and Einstein” (Ferrari, Cachia, Punie, 2009, p. 15). The
egalitarian approach (little c or LCC), on the other hand, indicates that every
person is creative, but to a varying degree, such as “could be seen as behav-
ior and mental attitude, or as the ability to find new and effective solutions to
everyday problems” (Ferrari, Cachia, Punie, 2009, p. 15). Thus, in research, this
group, in particular, can include children - as creators (Necka, 2012; Szmidt,
2013), who, from a pedagogical point of view, can develop their potential when
adequately supported and stimulated by adults (teachers and parents).

Selected theories
of the creative process structure

We can better understand the phenomenon we are considering through
theories, but we can also build our avenues of exploration based on them.
A scientific approach, which is developed and expanded with new aspects
and categories, (if necessary) changes the basic findings to remain independ-
ent, impartial, and morally grounded. Thus, the theory is neutral to anything
that could introduce some contradictions (Pilch, Bauman, 2010). In the liter-
ature, one can find many positions on the theory of creativity. According to
Edward Necka, the creative process is a mental process leading to producing
a new and valuable idea (Necka, 2012). Thus, it is not only a thinking process
but should also be supported by a theory characterized by high informational
value, explanatory power, and heuristic (Popper, 1999). This means that atten-
tion, perception, imagination, memory, other cognitive processes, and some
emotional states are also significant in the creative process (Necka, 2012).

This subchapter will present selected classical, cognitive, systemic, and
cultural concepts. One of them is the approach of James C. Kaufman, who
divided creativity into thinkers, including, e.g., Plato, Galton, and Freud, and
researchers of creativity, e.g., Guilford (Kaufman, 2011). At first, researchers
were interested in the creator’s person, then the cognitive processes that led
to new products. These trends allowed for the establishment of undeniable
theses about who a creative person is, what features they should have, and
that the creative process is not just a thinking process. However, this concept
did not explain all the concepts related to the nature of creativity. One of the
proposals for consideration of the theory of creativity was the socio-cultural
approach, which allows a much broader look at the creative individual and
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their works. This conceptual trend can also be seen in contemporary theories.
Another suggestion is the paradigms for studying the phenomenon of cre-
ativity and the dimensions of creativity. Among others, Robert J. Sternberg
and Todd I. Lubart whose understanding explained the theory of creativity
due to mystical, pragmatic, psychodynamic, psychometric, cognitive, and so-
cial-personalist approaches (Sternberg, Lubart, 1999).

Classical theories

Classical theories on creativity include associative, behaviorist, character
(Gestalt), and psychodynamic approaches.

In the associative view, the mind is represented and described as connect-
ing according to the association’s certain (unusual or distant) rules, i.e., ideas
that come together based on similarities, associations, or random juxtaposi-
tions (Szmidt, 2013). Representatives of this theory include Sarnoff Mednick
and Arthur Koestler. Mednick presented the mechanism of creativity as the
distant association of ideas, characterized by three ways: unexpected associa-
tions of foreign ideas, similarities, hidden associations, and the use of random
combinations of stimuli. He also attempted to explain the phenomenon of
individual and interpersonal differences in the context of creativity. He as-
sumed that each person differs from another in the probability distribution.
He also created a test of distant associations as a tool for measuring creative
abilities (Necka, 2012).

On the other hand, Koestler made the theory of bisociation a mechanism
based on fundamentals that are the same in every person (i.e., the logical part
of idea formation is the same in every act of the creative process). This mech-
anism, however, involves capturing one idea in two different frames of refer-
ence simultaneously and, at a later stage, detecting previously hidden simi-
larities (Szmidt, 2013). Associative theories have enjoyed success among other
activists who focus on methods and human abilities toward creative thinking.
Mednick and Koestler’s approaches are still being used, especially in creative
thinking training, creative thinking, and others related to generating new ide-
as and combining new solutions.

Behaviorists believe that creativity is a process that allows the generation
of new forms of behavior. Usually, representatives consider it a special kind
of causal behavior or an internal mediating process. Representatives of be-
haviorism in creativity theories include Daniel E. Berlyne and Robert Epstein.

Berlyne derived the theory of a new form of behavior based on Clark
L. Hull’s theory. In his thesis, productive thinking is creative when it pro-
duces socially beneficial effects (Necka, 2012). The concept of generativity by
Epstein, on the other hand, refers to new forms of behavior resulting from
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previously formed habits. In his understanding, the generation of new things
and concepts serves to adapt to change or solve uncomplicated problems
(Krauze-Sikorska, 2006). However, behaviorists are not in the habit of using
the term creativity. They are likelier to use synonyms such as novelty, origi-
nality, etc. They also believe that the generation of new forms of behavior is
fostered by competition, through which original behavior is reinforced. Thus,
according to the behaviorist trend, the creative process generates new forms
of behavior - both can be learned, strengthened, and modeled.

Character theories (Gestalt) are associated with a holistic understanding
of human creativity. The term Gestalt from German means “configuration” or
“perceptual pattern” (Szmidt, 2013). Thus, representatives of character theory
claim that the brain creates a perceptual whole from raw stimulation, which is
not just the sum of individual sensory components, but something far broader
and larger (Zimbardo, Johnson, McCann, 2010). The authors of this concept
distinguish between reproductive and productive thinking, in which we re-
peat our established patterns of reasoning and use new ways. Such situations
also function in terminology as “incomplete structures” (Szmidt, 2013; Necka
2012). When we think “closing” is more challenging than imagining a fig-
ure, the solution we create is not always accurate. In this theory, the creative
process is the ability to reorganize our perceptions. The process is a fusion
of latent multisensory perceptions or a new configuration of already-known
elements (Krauze-Sikorska, 2006).

Psychodynamic theories refer to the unconscious workings of the mind.
Among the representatives of these concepts is Sigmund Freud, along with
the conflict of id versus superego. Freud mentioned thinking in two types:
primary and secondary. He described the former as impulsive, guided by the
pleasure principle, while the latter is logical and subordinated to realism. In
his view, creative activity is a symbolic struggle of conflicts in the uncon-
scious sphere (Necka, 2012).

On the other hand, Graham Wallas’ concept of illumination says that the
creative process is divided into four primary phases: preparation, incubation,
illumination, and verification (Sternberg, 2001). Ernst Kris” concept refers to
creativity through the lens of a young child free from certain limitations an-
chored in adulthood (Necka, 1995). In conclusion, within the framework of
psychodynamic concepts, the creative process is a spontaneous and uncon-
scious striving for realization through action, which results in the products of
the cold and conscious spheres of the personality.

Representatives of classical theories are often criticized, which seems to be
justified. First, its incompleteness (because it describes only a selected part of
the creative process) and its theoretical oversimplifications work against the
classical concept. In analyzing creativity, classical concepts lack, among other
things, intuition, logical reasoning, and hermaphroditic forms of thinking.
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Cognitive theories

In these theories, cognitive processes are considered here as the basic com-
ponents of the creative process. Despite the many well-known concepts, this
trend continues to develop. In recent studies of the cognitive approach, spe-
cial attention is paid to metacognitive strategies. Popular cognitive theories
include the theory of divergent thinking, the idea of creative interaction, theo-
ries of creative problem solving, and the two tier model of the creative process
by Mark A. Runco.

The theory of divergent thinking is reflected in contemporary approaches
to creativity pedagogy. The concept of Joy P. Guilford presents theses and
research tools for measuring creative potential known and still used by rep-
resentatives of cognitive psychologists. Guilford divided the thinking process
into convergent (convergent) and divergent (divergent) production. He also
identified the factors of divergent thinking, which are essential measures of
the level of creative aptitude: fluency, flexibility, originality of thinking, and
sensitivity to problems. Guilford’s research proves that there is no single gen-
eral creative ability and that each person has the same basic skills regardless
of the field of creative activity (Guilford, 1968). His research and tests have
been criticized, especially for simplifications in the context of thinking. How-
ever, they are still very much used and are among the best-known in psy-
chology and creativity pedagogy. Guilford’s research was continued by Ellis
P. Torrance, who added a factor: an elaboration. It is studied by analyzing the
care and aesthetics of the execution of a given work, additional supplementa-
ry elements that fill a shared space of the work, and the number of details that
relate to the description of a given work, idea, or concept.

In the theory of creative interaction, the creative process is treated as
a phenomenon subject to the principle of self-control at different levels, i.e.,
the strategic, control, and execution levels. The creative interaction itself is
continuous and reciprocal. Critical thinking is necessary for the work to be
recognized in creative exchange. In critical thinking, the required elements
are the consideration of evaluation and valorization, which favor the general
acceptance of the work and its publication. Necka’s theory of creative inter-
action has many merits (Necka, 2012), but its critics have a meaningful argu-
ment because it is not grounded in empirical research.

Theories of creative problem-solving are among the most popular con-
cepts. Here, creative activities are conceived as solving a problem. One of the
representatives of this trend is John Dewey, who distinguished the following
five phases of problem-solving: sensing the difficulty, defining the problem,
producing solution ideas, verifying ideas, and selecting a solution (Brown,
2012). His approach initiated thinking of creative activity as a set of actions
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to address problems. This line of thinking was adopted in Poland by, among
others, Jozef Kozielecki, who considered creativity as otherwise solving new
problems: scientific, artistic, and organizational (Kozielecki, 1992).

The Creative Problem Solving (CPS) model is one of the best-known in Po-
land and the world in psychology and creativity pedagogy and, for example, in
business. In Poland, in addition to Kozielecki, representatives of this model are
Zbigniew Pietrasinski, Jan Antoszkiewicz, and Andrzej Géralski. While in the
world, the most popular are Sidney Parnes, Scott G. Isaksen, K. Brian Dorval,
and Donald J. Treffinger. The most popular CPS model in creativity pedagogy
is divided into three phases: understanding the problem, gathering ideas, and
planning action by Parnes, Noller, Firestein, Isaksen, Treffinger, Dorval, Puccio,
and Murdock. The CPS model has been empirically verified many times, but it
continues to receive criticism for being simplistic and prescriptive.

The two tier model of the creative process by Mark A. Runco is one of the
best-known proposals for viewing creativity in creative psychology. In Run-
co’s view, creativity should be understood comprehensively as syndromes
of cognitive abilities and traits revealed and developed under favorable so-
cial circumstances and the influence of divergent tasks (Runco, 1995; Runco,
2003). The idea of perceived creativity is based on two critical stages in the
creative process: the stage of problem discovery and formulation (problem
motivation) and the stage of idea generation (the principle of fluidity, flexibili-
ty, and originality of the idea) (Runco, 2007). In addition, Runco also develops
a “Simple Theory of Creativity” in which he assumes that the most important
thing is the creative process, not the product and that a creative person values
creativity and consciously invests time and effort in creative activities (Ruth,
2007). He believes that creative potential is in every person, not just and only
in gifted or talented people. In pedagogy, the teacher should support the cre-
ativity of students by encouraging them to think creatively (Abraham, 2007)
while modeling creative behavior and, above all, creating space for creative
thinking (Sundararajan, Averill, 2007).

Among the most significant weaknesses in cognitive theories is that, in the
context of pedagogy and creative psychology, they focus on the person of the
creator and his mental processes, ultimately moving away from the socio-cul-
tural context, which is given priority in modern research.

System and cultural theories
Systemic and cultural theories mainly revolve around the socio-cultural

context, which is most desirable today. These theories include the idea of cre-
ativity by Teresa M. Amabile, the system theory by Mihaly Csikszentmihalyi,
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the creativity model by Klaus K. Urban, the ecological theory by Roman Schulz,
investment theory of creativity by Robert J. Sternberg and Todd 1. Lubart, and
creative class theory by Richard Florida. The sociocultural approach to creativ-
ity should include the interacting psychological, pedagogical, sociological, and
anthropological studies of creativity. Thus, systemic and cultural concepts are
to treat creativity in an integrated and at the same time, interdisciplinary way.

The theory of creativity by Teresa M. Amabile is component-based,
meaning that its main theses consist of three components: directional ability,
creative ability, and intrinsic motivation. In her view, creativity should be
defined based on the product’s characteristics, not the creative process, the
creative person, or the creative environment. She points out that the creative
trait should guide people responsible for recognizing whether something is
creative. Amabile believes that the creative potential that resides in every per-
son should be considered because of the three components mentioned above.
However, only their intersection, not each part separately, can lead to high
creative achievements (Amabile, 1993).

An assumption in the systemic theory by Mihaly Csikszentmihalyi is the
thesis that creativity should not be considered a purely psychological phe-
nomenon but also a sociocultural one and that only the works of gifted indi-
viduals or their creative person cannot be taken for its analysis. Creativity is
a social system that makes creative judgments (Krauze-Sikorska, 2006). The
author is concerned with where creativity is, not what it is. In Csikszentmi-
halyi’s approach, three main systems are important: the individual - the in-
dividual context, the field of action - the social context, and the domain - the
cultural context. The creative process is created when all systems begin to
interact. This approach indicates that the creative process takes time because
before all the elements begin to interact and produce changes to the existing
domain or create new parts, a whole series of creative principles and rules
must take effect (Krauze-Sikorska, 2006). Csikszentmihalyi’s theory has nu-
merous critics, primarily for its lack of empirical confirmation and inconsist-
ent approach in the context of, among other things, treating the creative per-
son as a system that produces a product and culture as a separate system that
gives the product its creative value.

The model of creativity by Klaus K. Urban assumes that to live, we need
to increase our creative potential, which should be developed and sup-
ported by society and education at large (Urban, 2003). The author relies
on a four-facet paradigm for interpreting creativity (creativity as a person,
a process, a product, and an external influence). To this paradigm, he adds
the dimension of the problem and the environment. Factors inherent in the
environment affect the creative person, the creative process, and the creative
product, but also the acceptance of a given problem in the social context.
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Urban also created a model that integrates the following six components:
divergent thinking, general competence, specific knowledge and skills, task
commitment, motives and motivation, and openness and tolerance of am-
biguity (Urban, 2003). All these components work together in the creative
process. In his view, creativity can be analyzed at three levels: individual,
group, and social (global).

Roman Schulz’s ecological theory appeals to the search for answers to the
question: Where does creativity come from? What does creativity consist of?
etc. Schulz recognized that creativity is the work of people, together with oth-
er creators, at a specific time, under specific sociocultural conditions (Schulz,
1990). In his opinion, creative activity can be based on various forms and
domains, e.g., autonomous cultural-creative activity, modern human labor,
socially innovative behavior, self-creation, and dimensions of creativity: due
to the creative subject, creative process, creative product and sources of crea-
tivity (Szmidt, 2013). In each field and each size of creativity, a person adopts
a specific personality and activity. Different creative processes take place in
them, and it is in this diversity that man’s creative behavior is (Krauze-Sikor-
ska, 2006). A common feature in the various fields of creativity can be inno-
vation, a modern product, a change in the social context, or a program for
self-development (Szmidt, 2013).

The investment theory of creativity by Robert ]. Sternberg and Todd
L. Lubart includes a metaphor for buying and selling. Investing in the context of
creativity means choosing a topic, but one that will lead to a new and valuable
product. In this regard, the authors give several strategies for investing. First,
anyone can be creative in an area they decide to take on. In the following steps,
the authors mention the combined influence of resources, i.e., intellect, knowl-
edge, thinking style, personality, motivation, and social environment. In each
of these groups, some elements favor and hinder creativity. However, the effect
of these factors can be non-linear, cumulative, or compensatory (Necka, 2012).
Sternberg and Lubart’s concept is grounded in empirical research. It is consid-
ered one of the more essential system theories in describing creativity.

The last, the concept of the creative class by Richard Florida, is one of the
more recent approaches to analyzing creativity. It assumes that the creative class
was formed mainly on the demand of society and the provision of creativity.
Nowadays, there is a growing demand for creativity, and as a result, people are
engaged in it. According to Florida, they are becoming more and more cohe-
sive. He proposes a division between creative professionals and creators of new
forms, who constitute the core of the creative class, according to the author. He
includes, among others, computer scientists, architects, artists, mathematicians,
engineers, athletes, teachers, designers, and consultants. Therefore, the ranks of
creative professionals include salespeople, managers, health care, lawyers, and
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technicians (Szmidt, 2013). In Florida’s view, the creative class faces the chal-
lenge of creating new forms of social cohesion. One can have many objections to
Florida’s concept from a pedagogical point of view. Still, some of his theses call
for reflection on the necessity of developing creative lifestyles and innovations,
which today play an essential role in human functioning.

These theories are radically different from classical or cognitive ones. The
voice of criticism toward these concepts primarily refers to education’s ref-
erence to creativity treated as a system. However, they have an undeniable
sociocultural approach and attention to the fact that the creative process is
not only about cognitive processes. One of their greatest strengths is that they
encourage research of an interdisciplinary nature. In recent years, interest in
this aspect of creativity has grown significantly in pedagogical research.

Summary

Creativity in the social sciences is a multidimensional concept. Each field
(including pedagogy) can also be analyzed from different perspectives. On
the one hand - there is no accepted universal definition of creativity - this
allows for openness in research contexts. On the other, however, it can cause
chaos, caused of the hard-to-define, still mysterious nature of the concept.
However, regardless of whether the definition of creativity starts from the
subject, object, or socio-cultural conditioning, it can be studied in pedagogy
in many ways. Previous attempts by researchers to understand and describe
creativity allow the creation of ever newer concepts.

The concepts presented above in the approach to understanding creativity
are only selected proposals in the pedagogical research approach. Among the
numerous authors who study the phenomenon of creativity in pedagogy and
psychology, there is a consensus on internal conditions (concerning the crea-
tive person himself) and external conditions (the broad environment in which
the creative person resides).

In addition to subject and object definitions of creativity, it can also be inter-
preted in terms of levels. Whatever concepts are chosen - classical, cognitive or
systemic, and cultural - they will depend on several internal and external de-
terminants. At the same time, the multiplicity of creative concepts and research
approaches leaves room for researchers to expand, deepen existing knowledge,
create new analyses on creativity, and search for its new dimensions in pedago-
gy and interdisciplinary context.
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Wprowadzenie

Tozsamos¢ plci i rodzaju to spolecznie oraz kulturowo uksztaltowane wy-
obrazenie wlasnej osoby jako przedstawiciela danej pici, ktére zaczyna sie
ksztaltowac w okresie wczesnodzieciecym w procesie socjalizacji. Jednostka
uczy sie woéwczas dostrzegac stawiane jej spoteczne oczekiwania i je wypel-
nia¢. W tym ujeciu mozemy moéwié o tozsamosci jednej lub wielu z rél pici
(Frackowiak, 2003, s. 65). Tozsamos¢ kobiet i mezczyzn jest determinowana
przez role zwigzane z plcig oraz stereotypy kobiecosci i meskosci funkcjo-
nujace w danym spoteczenistwie (Miluska, 1996, s. 85). Spoteczny system rol
plciowych jest zjawiskiem zlozonym. S. Bem scharakteryzowata go poprzez
trzy tak zwane pryzmaty rodzaju, wymieniajac w tym wzgledzie:

- polaryzacje rodzaju - jednostkom w zaleznosci od plci biologicznej
przydzielane sa odmienne zadania oraz odmienne obszary dziatania;

- androcentryzm - sytuowanie mezczyzn i meskiego doswiadczenia
w centrum jako normy lub standardu, za$ kobiecosci jako ,innosci”, wyzsze
wartoSciowanie tego, co wigze sie z aktywnoscig i cechami meskimi, trakto-
wanie kobiety jako gorszej;

- esencjalizm biologiczny - nurt racjonalizujacy i uzasadniajacy dwa
poprzednie pryzmaty, podkresla odmiennosé¢ psychologiczng kobiet i mez-
czyzn, i uzasadnia jg jako naturalng oraz niezmienng (Bem, 2000, ss. 15-16).

Role rodzajowe stanowig podstawe stereotypéw zwigzanych z picia (Go-
odman, 2009, s. 169), a zdaniem Kate Millet rola piciowa,

to harmonijny i skomplikowany kod zachowarn, gestow i postaw obu plci. Rola picio-
wa przeznacza kobiety do ustug domowych i opieki nad dzie¢mi, rezerwujac resz-
te ludzkich przedsiewzie¢, zainteresowan i ambicji dla mezczyzn. Ograniczenia roli
wyznaczonej kobiecie majg na celu utrzymanie jej w granicach doswiadczen czysto
biologicznych. W konsekwencji nieomal wszystko, co da sie opisa¢ jako aktywnosé
rdzennie czlowiecza (zwierzeta réwniez daja zycie i na swoéj sposéb opiekuja sie po-
tomstwem), zostaje przypisane mezczyznom (Millet, 1982, s. 62).

Role pelnione przez mezczyzn sg postrzegane jako sprawcze i czynne, ko-
biece za$ maja wieksze znaczenie dla tworzenia wspoélnoty, sa tez bardziej
ekspresyjne (Marszalek, 2008, s. 269). Kulturowo i spotecznie zdefiniowana
rola matki oraz zwiazek kobiety z gospodarstwem domowym lezy u podstaw
nizszego, w poréwnaniu z sytuacja mezczyzn, statusu kobiet we wszystkich
ludzkich spotecznosciach (Baer, 1997, ss. 219-225). I rzeczywiscie, w wiekszo-
Sci kultur role meskie sa uwazane za bardziej wartosciowe i lepiej nagradzane
niz zenskie (Giddens, 2004, s. 133).

Mimo dostrzeganych nieréwnosci, wptyw tradycyjnych rél piciowych
na zachowania kobiet i mezczyzn jest bardzo silny. Czlowiek, doswiadcza-
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jac presji spolecznej, ktora nakazuje mu dostosowanie sie¢ do odpowiednich
norm, najczesciej dostosowuje sie do wymogéw roli, nie chcac ryzykowac
zbiorowego napietnowania wywolanego naruszeniem tych norm. Spoteczne
oczekiwania to samospelniajace si¢ proroctwo, bowiem wywoluja oczeki-
wane zachowania, a dzialania zgodne z narzucong rolg pozwalajg rozwijac
umiejetnosci przypisane danej plci (Marszalek, 2008, s. 269). Opisany wyzej
system rdl piciowych, cho¢ od stu lat ewoluuje w kierunku wiekszej réwnosci
i mniejszego oddzielenia od siebie Swiatéw meskiego i kobiecego, to jednak,
mimo prawnych i obyczajowych zmian, wciaz uwidacznia sie w praktyce zy-
cia spotecznego oraz w §wiadomosci ludzi (Pankowska, 2005, ss. 3-4).

Stereotypy plci, rozumiane jako zespoty uogélnionych i sztywnych ocen,
opisuja przekonanie, ze okre$lone zachowania charakteryzuja jedna pleg,
nie odnoszac sie do drugiej (Krélikowska, 2011, s. 388). Inne definicje méwia
o stereotypach plci jako o opisach , meskiego mezczyzny” i , kobiecej kobie-
ty”, ktore sa uznane przez ogét spoteczenstwa i powstaja w wyniku wycho-
wania i socjalizacji w tym spoleczenistwie (Kostrzewa, 2012, s. 309). Stereoty-
py tradycyjne zakladaja wyzsza pozycje mezczyzn poprzez cechy i atrybuty
zwigzane z dominacja, wladza i eksploracja $wiata zewnetrznego, kobiete za$
lokuja w rolach ekspresyjnych i domowych. Natomiast, w ramach egalitar-
nych rél plciowych nastepuje zréwnanie rél pelnionych przez przedstawicieli
obu pici (Bajkowski, 2010, ss. 36-37).

W ramach stereotypéw kobiecosci i meskosci badacze dodatkowo wyréz-
nili pewne ich podtypy, przy czym sa one bardziej wyrazne i latwiejsze do
wyodrebnienia w ramach stereotypu kobiecoéci, na przyktad stereotyp (Gra-
bowska, 2007, s. 21):

- gospodyni domowej i stereotyp , kréliczka” - badania Cliftona i wsp6t-
pracownikow;

- obiektu seksualnego, kobiety kariery, gospodyni domowej i sportsmen-
ki - wyréznione przez Noseworthy i Lotta;

- matki/zony, karierowicza i obiektu seksualnego u Ashmore’a i innych;

- biznesmena, sportowca, pracownika fizycznego i macho w badaniach
Deaux.

W przeszlosci przekazy socjalizacyjne dotyczace stereotypow i rél plcio-
wych byty jasno okreélone. Wspoiczesnie paradygmaty kobiecoéci i meskosci
nie sa juz tak przejrzyste; stanowig kompilacje tradycyjnych i egalitarnych
wzorcoéw, ktére wystepuja rownoczesnie i konkuruja ze soba, powodujac, ze
role spoteczne kobiet i mezczyzn stajq sie niejednoznaczne (Paprzycka, 2010,
s. 33). Stereotypy kobiece sa w wielu spoleczeristwach postrzegane jako sil-
niej zmieniajace sie na przestrzeni lat (Lopez-Zafra, Garcia-Retamero, 2012,
ss. 169-183), co mozna odnies¢ do koncepcji strukturalno-spotecznej, zgod-
nie z ktérg cechy przypisywane kobietom i mezczyznom zmieniaja sie¢ wraz



72 Dagmara Dobosz

ze zmiang podejmowanych przez nich rél spotecznych. Poniewaz kobiety sa
coraz bardziej aktywne na rynku pracy oraz podejmuja zawody zarezerwo-
wane wczeéniej dla mezczyzn, zmienia sie postrzeganie przypisywanych im
cech. Rd6wnoczes$nie zmiana r6l meskich jest znacznie bardziej ograniczona,
a co za tym idzie, nie sg oni postrzegani jako przejmujacy/rozwijajacy u siebie
cechy kobiece (Diekman, Eagly, 2000, ss. 1171-1188).

Metodologia badan
oraz charakterystyka grupy badanej

Zaprezentowane w artykule wyniki badan stanowia czes¢ wiekszego
projektu badawczego, ktérego celem byta diagnoza sposobéw postrzegania
wzorcéw kobiecosci i meskosci przez mlodych dorostych (definicja wiasna
badanych oraz kulturowe reprezentacje, z ktérymi sie utozsamiaja). Wzorce
rozumiane byly przeze mnie jako zbiér cech i zachowan zwiazanych z picia,
zgodnych ze stereotypami panujacymi w danej kulturze. W kategoriach tych
mieszcza sie takie cechy zwigzane z plcig, jak anatomia, atrybuty osobowo-
Sciowe, podzial obowigzkéw i role spoleczne kobiet oraz mezczyzn. Katego-
rie kobiecosci i meskosci sg ze soba SciSle powiagzane, chociaz kazda kultura
iepoka tworza okreslone wzorce kobiecosci i meskosci (Grochola-Szczepanek,
2008, ss. 62-68). Badana grupa liczyta 450 oséb. Kryterium doboru stanowity
wiek oraz ple¢. Skoncentrowano si¢ na badaniu oséb w przedziale od 18 do
24 r.z. Zgodnie z klasycznymi ujeciami faz rozwojowych, osoby w tym wieku
reprezentuja faze wczesnej dorostosci (Lipska, Zagoérska, 2011, s. 14). Srednia
wieku w badanej grupie wyniosta 20,15 lat. Najliczniejsza grupe stanowili
badani w wieku 19 i 20 lat (tacznie 62,89%). Liczebnos¢ grup ze wzgledu na
ple¢ wyniosla tacznie n1 = 225 kobiet i n2 = 225 mezczyzn. W badaniu za-
stosowano metode sondazu diagnostycznego, z wykorzystaniem autorskiego
kwestionariusza ankiety.

Wyniki

Analiza cech, jakie w spoleczeristwie uwaza sie za charakterystyczne dla
kazdej z plci jest jedng z najstarszych perspektyw w badaniu stereotypow
plciowych (Deaux, Kite, 2002, s. 360; Best, 2003, ss. 11-12). Majac na uwadze
przemiany zachodzace w stylu zycia wspoétczesnych kobiet i mezczyzn oraz
fakt, ze kazda epoka kreuje specyficzny dla siebie obraz kobiecosci i meskosci,
zapytano badanych o, ich zdaniem, charakterystyczne cechy kobiet i mez-
czyzn. W tym celu przygotowano liste 57 cech uznawanych za typowo ko-
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biece lub meskie, ktéra zostata stworzona na podstawie przegladu literatury,
a nastepnie odpowiednio skrécona (opracowanie wlasne na podstawie: Baj-
kowski, 2010; Deaux, Lewis, 1984, ss. 991-1004; Korzen, 2006, ss. 37-50; Sza-
rzyniska-Lichton, 2004, ss. 353-368; Broverman, Vogel, Broverman, Clarkson,
Rosenkrantz, 1972, ss. 59-78; Nelson, 2003, ss. 263-306; Williams, Satterwhite,
Best, 1999, 40, ss. 513-525). Zadaniem badanych byto wybranie po 5 cech, ty-
powych, w ich opinii, dla wspoétczesnych kobiet i mezczyzn (osobno dla kaz-
dej pici).

Zestaw atrybutéw charakterystycznych dla wspétczesnych kobiet, w oce-
nie respondentek, wigzat sie z takimi cechami, jak ambicja (64,89%), koncen-
tracja na pracy zawodowej (60%), seksapil (42,67 %), aktywnosc¢ (41,78%), czy
dominacja (33,78 %). Badani mezczyZni wymieniali natomiast takie cechy, jak
seksapil (49,78 %), ambicja (43,56 %), aktywnosc (36,44 %), koncentracja na pra-
cy zawodowej (36%), czy kokieteryjnos¢ (27,56%). Szczegdtowy rozklad pro-
centowy cech, ktére otrzymaly najwyzsze wyniki zaprezentowano w tabeli 1.

Tabela 1
Opinie badanych na temat cech charakteryzujacych wspoétczesne kobiety

Kobiecos¢ obecnie
Cechy do wyboru (rl1(10 ElthyS) Iagzzizgzz Sr;i
Agresywnosc 11,11% 3,56%
Aktywnos¢é 41,78% 36,44%
Ambicja 64,89% 43,56%
Bataganiarstwo 0,00% 0,00%
Bezposredniosé 14,22% 8,89%
Brak inicjatywy 0,00% 0,00%
Chtod 24,44 % 4,44%
Ciekawos¢ 19,11% 13,78 %
Cieplo 4,89% 11,56 %
Czutosé 0,00% 5,33%
Delikatnosé 3,11% 14,67 %
Doktadnosé 1,78% 0,00%
Dominacja 33,78 % 16,44 %
Elegancja 8,44 % 12,00%
Emocjonalnos¢ 0,00% 13,78 %
Grzecznosc 0,00% 0,00%
Impulsywnos¢ 5,33% 27,11%
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Kiotliwosé 2,22% 9,33%
Kokieteryjnosé 10,67 % 27,56 %
Kompetencja 6,22% 14,67 %
Koncentracja na pracy 60,00% 36,00%
Koncentracja na rodzinie 0,00% 16,89%
Konkretnosé 5,78% 4,44%
Lagodnosé 0,00% 6,22%
Latwos¢ podejmowania decyzji 0,00% 8,44%
Niezaleznos¢ 20,00% 21,33 %
Odwaga 1,78% 9,78%
Opanowanie 0,00% 2,67 %
Opiekuriczosé 0,00% 5,78%
Pasywnos¢ 0,00% 0,00%
Pewnosc¢ siebie 24,00% 6,67 %
Plotkarstwo 0,00% 0,00%
Podporzadkowanie 0,00% 0,00%
Pomystowosé 0,00% 0,89%
Powab 2,22% 0,00%
Przebojowosé 15,11% 4,00%
Racjonalnos¢ 0,00% 0,00%
i{vatcll‘lzliir;i;csliﬂ;;uacjach 17,78% 2,67%
Schludnos¢ 0,00% 0,00%
Seksapil 42,67 % 49,78%
Sktonnos¢ do placzu 0,00% 0,00%
Skromnos¢ 4,00% 1,33%
Spokoj 1,78% 2,67%
Stanowczos§¢ 0,00% 1,78%
Swiadomos¢ swojej wartosci 23,11% 10,67 %
Trudnos¢ w podejmowaniu decyzji 0,00% 0,00%
Uczuciowosé 0,00% 0,00%
Uleglosé 0,00% 4,89%
Upor 5,33% 0,89%
Wrazliwos¢ na uczucia i potrzeby innych 0,00% 13,78 %
,Wyzywajaca” seksualnos¢ 11,11% 1,78%
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Zadbanie 4,00% 14,22%
Zaradnosé 0,00% 3,56%
Zdolnos¢ do poswiecania sie dla innych 0,00% 0,00%
Zdolnosci przywodcze 7,56% 2,67%
Zdystansowanie 0,00% 0,00%
Zorganizowanie 1,78% 3,11%

Zrédto: badania wlasne.

Cechy wymienione w odpowiedziach respondentek sugeruja odejécie od
tradycyjnego modelu kobiecosci w strone stereotypu kobiety skoncentrowa-
nej na karierze zawodowej. Natomiast, atrybuty wskazane przez mezczyzn
stanowia polaczenie stereotypu kobiety - obiektu seksualnego oraz kobiety
- kariery. Bardzo ciekawym zjawiskiem jest wysoka pozycja seksapilu w tym
zestawieniu, rozumianego przeze mnie, za Stownikiem jezyka polskiego, jako
atrakcyjny seksualnie wyglad. Interesujace takze, ze w cechach wskazywa-
nych przez mezczyzn pojawila sie rowniez taka cecha, jak kokieteryjnos¢,
czyli zalotne zachowanie majace na celu spodobanie si¢ komus, szczegdlnie
osobie plci przeciwnej. Mozliwe, ze wysoki wynik jaki uzyskaty te cechy zwia-
zany jest z mlodym wiekiem badanych oraz charakterystycznymi dla tej fazy
zycia zadaniami rozwojowymi. Wedlug Erika Eriksona, gléwnym kryzysem
rozwojowym wczesnej dorostosci jest kryzys intymnos¢ - samotnosé. Jednost-
ka koncentruje si¢ wowczas na poszukiwaniu i tworzeniu bliskich zwigzkow
z innymi ludZmi oraz na poszukiwaniu partnera, przewaznie odmiennej pici,
z ktérym moglaby stworzy¢ trwalg relacje emocjonalng i seksualng (Birch,
Malim, 2002, s. 132). Rozpoczeta w okresie adolescencji aktywnos¢ seksual-
na ulega konsolidacji, ksztattuja sie indywidualne preferencje oraz potrzeby
w zakresie sfery seksualnej. Oprocz tego osiggniecie petnoletniosci, zakoricze-
nie okresu dojrzewania i wejscie w dorostos¢ czesto wigze sie z mozliwoscia
odczuwania szczytowej satysfakcji z wlasnego wygladu i kondycji; ciato jed-
nostki jest najczesciej w tym okresie w najlepszej formie i najblizej mu do pre-
zentowanych w mediach idealéw. Réwnoczesnie wzrasta swiadomos¢ ciata
i pewnos¢ w sposobie korzystania z niego, co moze wplywac na samoocene
(Kochan-Wojcik, Piskorz, 2010, s. 23).

Ponadto, analizujac otrzymane wyniki, mozna zauwazy¢, iz wspolcze-
sny obraz kobiecosci, w opinii respondentéw obu plci, wzbogacit sie o wiele
elementéw tradycyjnie przypisywanych plici meskiej. Chodzi o takie cechy,
jak: agresywnos¢, aktywnosé, ambicja, bezposrednioé¢ w wyrazaniu mysli,
chtéd, ciekawosé¢ swiata, dominacja, kompetencja, koncentracja na pracy
zawodowej, konkretnos¢, tatwosé podejmowania decyzji, niezaleznos¢, od-
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waga, pewnosc siebie, przebojowos¢, radzenie sobie w trudnych sytuacjach,
czy $wiadomosc¢ swojej wartosci. Badani z duzo mniejsza czestotliwoscia byli
sklonni przypisywaé wspoélczesnym kobietom takie cechy, jak: brak inicja-
tywy, cieplo, czulos¢, delikatnos$é, emocjonalnosé¢ i wrazliwosé, tagodnosé,
opiekuniczosé, pasywnosé, plotkarstwo, podporzadkowanie, schludnosg,
sktonnos¢ do ptaczu, skromnoéé, spokoj, trudnosé w podejmowaniu decyzji,
uczuciowosd, uleglosé, czy zdolnoé¢ do poswiecania sie dla innych. Wspot-
czesne kobiety sa natomiast uwazane za bardziej kokieteryjne, ale tez impul-
sywne oraz klotliwe. Co ciekawe, koncentracja na rodzinie zostala wskazana
przez 16,89% respondentéw plci meskiej jako cecha charakteryzujagca wspot-
czesne kobiety. Dla poréwnania, ten sam atrybut nie zostal wskazany przez
ani jedna respondentke.

Natomiast cechy, ktére obecnie mozna przypisa¢ mezczyznom, to, zda-
niem respondentek, koncentracja na pracy zawodowej (48,89%), zadbanie
(29,78%), ambicja (25,33%), balaganiarstwo (21,78%) i koncentracja na rodzi-
nie (20,89%). Badani mezczyZni wymieniali natomiast takie cechy, jak: ambi-
cja (48,44%), koncentracja na pracy zawodowej (36,44 %, aktywnos¢ (33,78%),
pewnosc siebie (21,33%), zadbanie i koncentracja na rodzinie (po 19,11%). Do-
ktadne wyniki procentowe zaprezentowano w tabeli 2.

Tabela 2
Opinie badanych na temat cech charakteryzujacych wspétczesnych mezczyzn

Meskosé obecnie
Cechy do wyboru (11:10 Elztz}ir,) rg:;zz 123’22;)1
Agresywnosc¢ 6,22% 8,00%
Aktywnosé 13,33% 33,78%
Ambicja 25,33% 48,44 %
Bataganiarstwo 21,78% 5,33%
Bezposredniosé 0,00% 9,78%
Brak inicjatywy 19,11% 6,67 %
Chtod 2,22% 0,89%
Ciekawosé 9,33% 17,33%
Ciepto 0,00% 16,44%
Czutosé 5,33% 13,33%
Delikatnosé 15,56 % 12,89%
Doktadnosé 0,00% 0,00%
Dominacja 9,33% 16,44 %
Elegancja 13,33% 9,78%
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Emocjonalnosé 17,33% 6,67%
Grzecznosé 1,78% 0,00%
Impulsywnosé 5,78 % 6,22%
Ktotliwosé 711% 1,78%
Kokieteryjnosé 0,00% 0,00%
Kompetencja 3,56 % 16,89%
Koncentracja na pracy 48,89% 36,44 %
Koncentracja na rodzinie 20,89% 19,11%
Konkretnosé 7,56% 9,78%
Lagodnosé 15,11% 15,56 %
Latwosé¢ podejmowania decyzji 8,89% 1,78%
Niezaleznos¢ 8,89% 4,00%
Odwaga 0,00% 0,00%
Opanowanie 0,00% 2,22%
Opiekuriczosé 12,44% 11,56 %
Pasywnos¢ 1,33% 0,89%
Pewnosc¢ siebie 13,33% 21,33%
Plotkarstwo 1,78% 0,89%
Podporzadkowanie 0,00% 0,00%
Pomystowosé 1,78% 0,00%
Powab 0,00% 0,00%
Przebojowosé¢ 0,00% 10,22%
Racjonalnosé 4,00% 7,11%
Radzenie sobie w trudnych sytuacjach 16,44% 7,56%
Schludnosé 1,78% 1,78%
Seksapil 0,00% 6,22%
Sklonnosci przywodcze 1,78% 2,22%
Sktonnos¢ do ptaczu 0,00% 0,00%
Skromnos¢ 0,00% 0,00%
Spokoj 6,67% 0,89%
Stanowczo$¢ 20,44 % 13,33%
Swiadomosé swojej wartosci 7,56 % 9,78%
Trudnosé w podejmowaniu decyzji 16,44 % 4,44%
Uczuciowoé¢ 15,11% 1,78%
Ulegtosé 6,67 % 8,00%
Upor 12,44% 12,89%
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Wrazliwos¢ na uczucia i potrzeby innych 14,22% 5,78 %
,Wyzywajaca” seksualnos¢ 0,00% 0,00%
Zadbanie 29,78% 19,11%
Zaradnos$é 17,78 % 17,78 %
Zdolnos¢ do poswiecania sie dla innych 5,78 % 1,33%
Zdystansowanie 4,00% 13,33%
Zorganizowanie 1,78% 2,22%

Zrédto: badania wlasne.

Cechy wymieniane w charakterystykach mezczyzny wspélczesnego
wskazuja na przesuniecia w opiniach obu plci w strone stereotypu mez-
czyzny - partnera zyciowego, ktory jest zaangazowany w codzienne obo-
wigzki i bierze czynny udzial w wychowaniu dzieci. Podobnie, jak miato to
miejsce we wspodlczesnym obrazie kobiecosci, wysoki wynik uzyskata takze
wlasciwosé nawigzujaca do wygladu zewnetrznego - zadbanie, szczegol-
nie podkreslana w opiniach respondentek. W obecnym obrazie meskosci
duze znaczenie mialy takie cechy, jak ambicja, aktywno$é, zaradnosé, pew-
nos¢ siebie, koncentracja na pracy zawodowej, ale tez cechy powszechnie
kojarzone jako kobiece, jak: emocjonalnos¢, czutosé, delikatnosé, tagodnosé,
uczuciowosc.

Kolejno, poproszono respondentéw, aby postugujac sie powyzsza lista
cech, wymienili najlepiej opisujace ich samych. Indywidualne koncepcje sie-
bie jako kobiety lub mezczyzny stanowig bowiem wazny element tozsamosci
plciowej. Postugujac sie stereotypami kobiecosci i meskosci, opisanymi przez
Brannon oraz Deaux i Lewis, poszczeg6lnym cechom z listy przypisano punk-
ty: 1 dla cechy stereotypowej oraz -1 dla cechy niestereotypowej w ramach ob-
razu kobieco$ci i meskosci, a nastepnie obliczono wynik ogélny dla kazdego
badanego. Zabieg ten pozwolil na sprawdzenie, czy badani identyfikuja sie
z tradycyjnymi czy tez egalitarnymi wzorcami kobiecosci i meskosci oraz na
ile opisy wtasne badanych pokrywaja sie z cechami przypisanymi wspdtcze-
snym kobietom i mezczyznom. Wyniki okazaly sie zréznicowane ze wzgledu
na ple¢. Mezczyzni opisujac siebie, najczesciej przypisywali sobie cechy zgod-
ne z tradycyjnymi koncepcjami meskosci. Ten typ samoopisu reprezentowato
57,78% badanych, pozostala czes¢ badanych (42,22%) stanowily osoby 1acza-
ce w sobie cechy psychiczne charakterystyczne zaréwno dla mezczyzn, jak
i kobiet. Respondentki natomiast najczesciej (43,56%) charakteryzowaly sie
za pomoca cech tradycyjnie przypisanych mezczyznom lub taczyty w swoich
opisach cechy typowo kobiece i meskie (32,89%). Najmniej liczna grupe bada-
nych (23,56%) stanowily respondentki, ktére okreslaty siebie w kategoriach
wlasdciwosci tradycyjnie przypisywanych kobietom.
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B Kobiety Mezczyzni

Ryec. 1. Obraz siebie jako kobiety lub mezczyzny
- analiza w kategorii cech uznawanych za typowe dla danej pici

Analizujac odpowiedzi badanych, zauwazono réwniez, ze respondenci
plci meskiej czesciej, niz to miato miejsce w przypadku kobiet, opisujac w py-
taniu pierwszym wspolczesnego mezczyzne, postugiwali sie cechami, ktére
nastepnie wymieniali jako wlasne. Przykladowe cechy wymieniane przez ba-
danych do opisu siebie zawarto w tabeli 3.

Tabela 3
Sposoby definiowania siebie przez badanych - przyktadowe cechy
niestereotypowe stereotypowe mieszane
przez badanych
Badane kobiety - opanowanie - ciepto w relacjach | - aktywnos¢, prze-
- pewnos¢ siebie z innymi bojowosé
- zdystansowanie | - czuloé¢ - czutosé, pomysto-
- przebojowos¢, - delikatnos¢ wos¢
dominacja - grzecznosc¢ - emocjonalnos¢
- racjonalnosé, - sktonnos¢ do pla- | - klétliwosé
konkretnosé czu, zadbanie - niezaleznos¢, sta-
- up6r - spokoj nowczos¢
- zaradno$¢, zor- - uczuciowos¢, - spokoéj
ganizowanie, klotliwosé - wrazliwos¢
ambicja - fagodnos¢é - czulosé
- ulegtos¢
- wrazliwosé
- zadbanie
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Badani mezczyzni | - brak - ambicja - ambicja
- impulsywnos¢ - ciekawos¢ Swiata
- odwaga - ciepto
- kompetencja - dominacja
- koncentracja na - emocjonalnos¢
pracy - czulosé
- opanowanie, - lagodnosé
racjonalno$¢, zdy- | - niezaleznos¢, am-
stansowanie bicja
- pewnos¢ siebie - opiekunczos¢,
- przebojowos¢ odwaga
- sktonnosci przy- | - schludnosé
wodcze - spokdj, zorganizo-
- stanowczos¢, nie- wanie
zaleznosé¢ - zdolnos¢ do po-
- upér $wiecania sie dla
innych

Zrédto: badania wlasne.

Co istotne, w przypadku obu pici w indywidualnych opisach siebie jako
kobiety i mezczyzny duzo rzadziej, niz w pytaniu o cechy charakterystyczne
wspolczesnych kobiet i mezczyzn, wymieniano cechy zwigzane z wygladam
fizycznym, jak zadbanie czy seksapil. Jesli juz byly wymieniane, to wylacznie
u badanych reprezentujacych tradycyjny stereotyp kobiecosci.

Interpretacja i dyskusja wynikow

W badaniu zalozono, ze percepcja cech uwazanych za charakterystyczne
dla wspoélczesnych kobiet i mezczyzn, w pewnym stopniu moze odzwier-
ciedla¢ rzeczywiste doswiadczenia i obserwacje badanych zwigzane z ko-
biecoscia i meskoscia. Odnoszac odpowiedzi badanych do stereotypéw pici
w percepcji respondentéw, kobiecos¢ ewoluuje w kierunku przejmowania
przez kobiety cech zarezerwowanych dawniej dla mezczyzn (zob. Twenge,
1997, ss. 35-51)". Wzorzec meskosci, cho¢ rowniez sie zmienia, to jednak dalej
opiera sie przede wszystkim na stereotypowych wlasciwosciach, przy czym
charakterystyczne kiedy$ dominacje, agresywnos¢, czy stanowczos¢ zastapi-
ly takie cechy (nadal mieszczace sie w repertuarze stereotypu meskiego), jak
niezalezno$¢, ambicja, czy pewnos¢ siebie (zob. Lopez-Zafra, Garcia-Retame-

! Jean Twenge juz pod koniec lat 90. XX wieku wskazywala, ze kobiety i mezczyzni staja
sie coraz bardziej podobni do siebie w odniesieniu do cech uwazanych kiedys za stereotypowo
meskie.
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ro, 2012, ss. 169-183; por. Wilde, Diekman, 2005, ss. 188-196; March, Van Dick,
Hernandez Bark, 2016, ss. 681-692) Takie cechy kojarzone z kobiecoscia, jak
emocjonalnos¢ czy wrazliwosé stanowia jedynie uzupelnienie wspoétczesnej
meskosci. Otrzymane wyniki r6znig sie od danych otrzymanych na przyktad
przez M. Chomczynska-Rubache i D. Pankowska, u ktérych w badaniach
w rankingu najpopularniejszych cech, przez pryzmat ktérych badani opisy-
wali mezczyzn, dominowaty cechy neutralne lub kobiece (Chomczyniska-Ru-
bacha, Pankowska, 2014, ss. 133-146)°.

Interesujacy jest takze wzrost znaczenia atrakcyjnosci fizycznej we wspot-
czesnych obrazach plci, czego sygnatem jest wysoka wartos¢ seksapilu u kobiet
i bycia zadbanym u mezczyzn. W przypadku obrazu kobiecosci stereotyp ko-
biety - obiektu do podziwiania czy obiektu seksualnego jest mocno zakorze-
niony w kulturze (Babicka, 2008, ss. 32-33), a uroda, kokieteria, wdziek i dba-
tos¢ o wyglad sa cechami uwazanymi w wielu badaniach za charakterystyczne
i pozadane u kobiet (Paprzycka, 2009, ss. 164-165; Bajkowski, 2010, ss. 99-100;
Karwatowska, 2013, ss. 117-130). Co sie za$ tyczy mezczyzn, jak pisze K. Sie-
wicz, wspolczesnie piekno przestalo by¢ zarezerwowane dla kobiet i fizyczna
atrakcyjnos¢ zaczyna stanowi¢ wazna ceche meskosci (Siewicz, 2013, ss. 9-11).

Wspbélczesny mezczyzna w dobie kultury masowej, poprzez wszechobecne media
i reklame, zostal wiec niejako zmuszony do zainteresowania si¢ swoim cialem. Atrak-
cyjnoé¢ fizyczna jest bowiem obecnie postrzegana jako istotny czynnik osiggniecia
sukcesu, tak w zyciu zawodowym, jak i prywatnym (Piotrowska, 2015, s. 342).

Indywidualne konceptualizacje wlasnej kobiecosci-meskosci pokaza-
ty, ze znakomita wiekszos¢ badanych kobiet okresla siebie uzywajac cech
uwazanych za typowo meskie badz taczace w sobie cechy meskie i kobiece.
Mozna przypuszczaé, ze niezaleznoé¢, ambicja, silny charakter, pewnos¢
siebie, czyli cechy kojarzone dotad z meskoscig, wykazywane przez kobie-
ty sa istotne lub promowane we wspoélczesnych modelach kariery, pracy
zawodowej i samorealizacji (zob. Eagly, Karau, 2002, ss. 573-598)*. Co sie

2 Podobne wnioski z badan wysnuli Esther Lopez-Zafra i Rocio Garcia-Retamero, ktérzy
réwniez badali przemiany rél spotecznych i stereotypéw zwigzanych z mezczyznami i kobieta-
mi w Hiszpanii. Zdaniem badaczy, stereotypy zwigzane z plcig obejmuja aspekty dynamiczne
(zmienne w czasie), jednak tres¢ tych stereotyp6w jest silnie zakorzeniona w rolach spotecz-
nych. Role i stereotypy kobiece byly postrzegane przez respondentéw jako silniej zmieniajace
sie w czasie. Kobiety byly réwniez postrzegane jako nabierajace cech meskich, w przeciwien-
stwie do mezczyzn, ktérzy nie byli postrzegani jako internalizujacy cechy uwazane za typowo
kobiece. Analogiczne wnioski dotycza takze badan prowadzonych w Niemczech czy USA.

3 Chod, jak zaznaczaja Autorki, mogto to wynikaé¢ z nadreprezentacji kobiet w grupie ba-
danej.

* Zdaniem A. Eagly i S. Karau, kobiety, zwlaszcza aspirujace do wyzszych stanowisk, stoja
w obliczu tzw. podwéjnego standardu i podwdjnego wigzania, to znaczy, jesli chca by¢ po-
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za$ tyczy badanych mezczyzn, zdaja sie¢ swoimi odpowiedziami ilustrowac
stowa K. Arcimowicza:

zdecydowana wiekszos¢ mezezyzn we wspdtczesnych spoteczeristwach Zachodu re-
alizuje w swoim zyciu wartosci i wzory zachowan stanowiagce kontaminacje elemen-
tow pochodzacych z patriarchalnej i nowoczesnej wersji meskosci, przy czym nasi-
lenie cech tradycyjnych i charakterystycznych dla nowego modelu moze by¢ rézne
- z przewaggq jednej badz drugiej opcji (Arcimowicz, 2014, s. 24).

Moze by¢ i tak, ze w obliczu rozmycia si¢ wzorcow meskosci (Melosik,
2002, s. 30) otrzymany wysoki wynik identyfikacji z tradycyjnym, stereotypo-
wym wzorcem stanowi bezpieczng i dobrze znang opcje.

Wysoka identyfikacja kobiet i mezczyzn z ,typowo meskimi” cechami
oraz zerowa identyfikacja badanych pici meskiej z cechami wylacznie nieste-
reotypowymi moga by¢ takze spowodowane przypisywaniem wyzszej spo-
tecznej wartosci cechom meskim i wigkszymi korzysciami wynikajacymi z ich
posiadania (zob. Lisowska, 2008, s. 67).

Podsumowanie

Reasumujgc, omowione powyzej wyniki odnoszg sie do nurtu, szczegdl-
nie obecnego w psychologii spolecznej, zwigzanego z badaniem stereotypow
plci, rozumianych jako konsensualne przekonania na temat atrybutéw kobiet
i mezczyzn. Chociaz moze si¢ wydawad, ze najwazniejsze ustalenia zostaly
w tej dziedzinie opisane juz kilka dekad temu, badacze na catym $wiecie wcigz
monitoruja zmiany w zakresie treéci stereotypéw dotyczacych pici (Eagly,
Sczesny, https://www. frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2019.01965/
fullstan [dostep: 20.06.22]). Zaprezentowane wyniki wpisuja sie w nurt ba-
dan wskazujacych na mniej tradycyjne spojrzenie na wspéiczesng kobiecos¢
i meskosc¢ oraz odejscie od spolaryzowanych obrazéw pici na rzecz bardziej
egalitarnych.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wklad w powstanie pracy.

strzegane np. jako kompetentne, musza wykazac sie tym samym poziomem profesjonalizmu,
a nawet przewyzszy¢ swoich meskich wspoétpracownikéw pod tym wzgledem, a jednocze-
$nie muszg odgrywac cechy stereotypowo kobiece, aby zmniejszy¢ negatywne reperkusje (np.
zmniejszenie sympatii) zwigzane z naruszeniem roli plciowej.
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Pojecie konfliktu. Postawienie problemu

Doswiadczanie konfliktéw (intrapersonalnych i interpersonalnych) jest
naturalnym i integralnym elementem zycia ludzkiego, wyrazem zderzania
sie (w jednym podmiocie lub miedzy podmiotami) przeciwstawnych pra-
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gnien, dazen i sil dzialania. Doswiadczanie konfliktéw rodzi naturalng po-
trzebe odzyskania réwnowagi pomiedzy wymaganiami a mozliwosciami
realizacyjnymi podmiotu oraz dazenie do poprawy stanu emocjonalnego
(Borecka-Biernat, 2015, s. 138). Proba powrotu do stanu homeostazy wiaze
sie z podejmowaniem przez jednostke okreslonych dziatar i dokonywaniem
wyboréw w konkretnym kontekscie sytuacyjnym. Czlowiek stosuje przy tym
rézne strategie radzenia sobie z konfliktem, poczawszy od unikania i do-
stosowywania si¢, poprzez podejmowanie dzialart opartych na wspoétpracy
i kompromisie, na rywalizacji koriczac. O ile u Zrédel unikania i akomodacji
lezy potrzeba odsuniecia od siebie problemu, wytrzymania napiecia, czy tez
zawieszenia wlasnych potrzeb na korzys¢ poprawy samopoczucia partnera,
rywalizacja, a szczegolnie jej egocentryczna postaé, niesie ze soba ryzyko po-
jawienia sie zachowania agresywnego, gwaltownych reakcji emocjonalnych,
stosowania manipulacji, intryg, grézb, czy tez innych dziatari destrukcyjnych.

Pojecie konfliktu jest r6znie definiowane - w zaleznosci od wybranej per-
spektywy badawczej i teoretycznej. Elementem wspolnym wiekszoéci definicji
jest wskazanie na obecnoé¢ przynajmniej dwoch stron, tendencji dziatania, sit,
czy tez podmiotéw. Kolejna cecha konfliktu, niebudzaca wiekszych zastrzezen,
jest niekompatybilnos¢, sprzecznosé, czy tez przeciwstawnosé wystepujacych
w nim elementéw. Problematyczna pozostaje natomiast kwestia percepcji sy-
tuacji konfliktowej oraz zagadnienie napiecia towarzyszacego czlowiekowi.
Napiecie odnosi sie¢ w tym przypadku do poczucia zagrozenia sfery spolecznej
i osobistej, leku i zatroskania ewentualnymi konsekwencjami tego stanu. O ile
dla Ludwika Pongratza (1961, s. 265), Karen Horney (1994, s. 25) i Heinza Rolfa
Liickerta (1972a, s. 492) najwazniejsza oznaka konfliktu jest stan wewnetrznego
napiecia, ktérego zrédla czlowiek czesto sobie nie uswiadamia, dla Williama
Wilmota i Yoyce Hockera kluczowa kwestia jest percepcja, to jest spostrzeganie
celéw jako sprzecznych, dostrzeganie ryzyka zakltécenia, czy tez zablokowania
dziatarh podmiotu. Ci ostatni definiuja konflikt jako

spor przynajmniej dwéch wspoéizaleznych stron, ktére daja mu wyraz. Owe strony
uznaja, ze ich cele s niezgodne, a zasoby ograniczone, oraz stwierdzaja, ze wzajemnie
przeszkadzaja sobie w realizacji swoich celéw (Wilmot, Hocker, 2011, s. 32).

Autorzy podkreslaja w swoim ujeciu takie cechy konfliktu, jak: wzajemna
zaleznoé¢ jednostek, uznanie celéw jako odmiennych, poczucie deprywacji
potrzeb i wlasnej wartosci oraz Swiadomosc¢ przeszkadzania sobie nawzajem
w osiggnieciu pozadanego efektu.

Spos6b podejscia do problemu, ustosunkowania sie do niego i podjecia
w reakcji na niego okreslonych dziatan to gtéwny czynnik decydujacy o dal-
szych konsekwencjach wynikajacych z sytuacji konfliktu, w tym poczuciu
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wlasnej wartosci i spetnianiu swoich osobowych potencjalnosci. Konstruk-
tywnie rozwigzany konflikt moze skutkowaé wzrostem samo$wiadomosci,
odkryciem nowych mozliwoéci i perspektyw, sprawdzeniem siebie w obliczu
problematycznosci wlasnego istnienia, wprowadzeniem do swojego zycia
twoérczych zmian i zyskaniem sil witalnych. I odwrotnie, zastosowanie de-
strukcyjnych sposobéw dziatania, to ryzyko przeksztalcenia sytuacji konflik-
tu w dlugotrwaly, eskalujacy spor, pogtebiajacy stan wewnetrznego napiecia,
réznice miedzy ludzmi i trudnosci w funkcjonowaniu w zyciu spotecznym.

Brak rozwiazania konfliktéw interpersonalnych.
Przyczyny i konsekwencje

Zagrozeniem dla utraty godnosci ludzkiej jest eskalacja konfliktu. Jej ob-
jawami sg: poszerzanie sie liczby zaangazowanych os6b, przechodzenie do
coraz bardziej destruktywnych form walki, wzrost intensywnosci stosowa-
nych naciskéw i srodkéw przymusu, rozszerzanie si¢ zakresu konfliktu, wy-
dluzanie listy zagadniert spornych, wzrost ogélnosci spornych kwestii oraz
angazowanie coraz wiekszych zasob6éw, czasu, pieniedzy i energii na walke
z przeciwnikiem (por. Reykowski, 2009; Deutsch, 1973; Glasl, 2004). Wygra-
na staje sie sprawa honoru, przegrana zas odbierana jest jako utrata twarzy.
Kiedy konflikt eskaluje, dziatania destruktywne staja sie coraz intensywniej-
sze, a uczestnicy konfliktu szukaja coraz nowszych sposobéw wyrzadzenia
krzywdy przeciwnikowi, rezygnujac z przestrzegania obowiazujacych zasad
i norm. Nastepuje wzrost gotowosci do poswiecent wlasnych zasobéw w celu
pokonania przeciwnika oraz intensyfikacja negatywnych uczué i wrogich po-
staw. Co wazne, wlasne agresywne oraz wrogie zachowanie wobec partnera
tlumaczy i usprawiedliwia sie istnieniem wyzszych wartosci. Poniewaz po-
stepowanie drugiej strony postrzegane jest jako brutalne, ztodliwe i wrogie,
podjecie niszczacych dzialan w stosunku do przeciwnikéw wydaje sie uspra-
wiedliwione (Balawajder, 2010, s. 304). Charakterystyczna jest tu rowniez ten-
dencja do konstruowania w sobie negatywnego obrazu partnera, a zarazem
przypisywania sobie wylacznie pozytywnych zamiaréw, wybielania siebie,
uwalniania si¢ w ten sposob od poczucia odpowiedzialnosci i winy. Préba
zrzucenia z siebie odpowiedzialnoéci za konflikt utrudnia porozumienie sie
stron i podjecie wspolpracy w celu znalezienia rozwigzania problematycznej
sytuacji.

Wymieniana w literaturze przedmiotu lista czynnikéw utrudniajacych
rozwigzywanie konfliktéw interpersonalnych jest dos¢ dluga, obejmujaca
swoim zakresem uwarunkowania sytuacyjne, osobowosciowe, psychospo-
teczne i emocjonalne. Najczesciej wymienia sie: negatywne, silne emocje, znie-
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ksztalcenia percepcyjne oraz egocentryzm uczestnikow (Balawajder, 1994,
s. 22). Emocje utrudniajq trafng ocene sytuacji, rzetelne, adekwatne rozpozna-
nie Zrédel sporu, elastyczne myslenie i dialog miedzy partnerami. Frustracja,
niezadowolenie, zal i zto$¢, utrzymujace sie przez caly czas trwania konfliktu,
utrwalaja przyjety sposéb postrzegania sytuacji i powoduja, ze cztowiekowi
coraz trudniej jest zmieni¢ perspektywe dzialania i wykonac jakis$ gest dobrej
woli wobec drugiego czlowieka. Efektem wystepowania negatywnych emocji
s liczne znieksztalcenia percepcyjne, takie jak: stronniczos¢, myslenie w ka-
tegoriach ,albo-albo”, lekcewazenie lub pomijanie pozytywnych informacji,
czy tez wyolbrzymianie negatywnych zdarzen.

Negatywny wplyw na rozwiazanie konfliktu ma réwniez egocentryzm
uczestnikow konfliktu i co za tym idzie - postrzeganie problematycznej sytu-
acji wylacznie przez pryzmat wlasnych zagrozonych intereséw, zranionych
uczud, urazonej ambicji, poczucia krzywdy i niesprawiedliwosci, zawiedzio-
nych nadziei i tym podobnych. Egocentryzm ma w sytuacji konfliktowej
zdecydowanie zachowawczy i defensywny charakter, co wigze sie z bardzo
niskim stopniem elastycznosci psychicznej i spotecznej. Cztowiek skupia sie
jedynie na wilasnych potrzebach i obronie wlasnego stanowiska, bedac szcze-
golnie wyczulonym na wszystkie przykrosci, ktére go spotykajg. Poniewaz
nie jest zainteresowany zrozumieniem polozenia strony przeciwnej, lekcewa-
Zac jej interesy i pragnienia, szuka argumentéw i sposobéw, aby ja przekona¢
i zZtamac jej opor.

Propozycje rozwiazywania konfliktoéw
z perspektywy psychologicznej

Wiekszoé¢ propozycji wysuwanych przez psychologéw, a dotyczacych
rozwigzywania konfliktéw interpersonalnych mozna przypisac¢ do dwaéch ob-
szarow. Zalecenia nalezace do pierwszego z nich sprowadzaja sie do zwiek-
szenia poziomu samo$wiadomosci, wiedzy na temat wtasnych predyspozycji
osobowosciowych, swoich mocnych i stabych stron, znajomosci réznic dzie-
lacych strony, a takze wiedzy na temat mechanizméw lezacych u podstaw
konfliktéw. Sugestie odnosza sie réwniez do potrzeby obiektywnego, wie-
lostronnego widzenia réznych aspektéw sytuacji konfliktowej, korygowania
znieksztalconych obrazéw rzeczywistosci oraz skupiania sie na problemie, to
jest glownych kwestiach spornych.

Druga grupa propozycji dotyczy rozwijania wtasciwych umiejetnosci ko-
munikacyjnych i negocjacyjnych, jasnego formulowania problemu, precyzyj-
nego wyrazenia swoich stanowisk, potrzeb i emocji, a takze stosowania tech-
nik aktywnego stuchania (parafrazowania, przeformulowania i klaryfikacji).
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Szczegodlne miejsce zajmuje w tym zestawieniu umiejetno$¢ uruchomienia
wlasnej wyobrazni, opracowania réznych mozliwych rozwigzan konfliktu,
podejmowania dziatant kooperacyjnych, kontrolowania emocji, roztadowy-
wania napie¢ poprzez wykorzystanie poczucia humoru, czy tez stosowanie
adekwatnych taktyk negocjacyjnych (Cybulko, 2009, 2009a; Rosenberg, 2008;
Chetpa, Witkowski, 2015). Odrebna uwage zwraca sie na $wiadomos¢ stanu
wlasnych potrzeb, relacji pomiedzy potrzebami oraz uczuciami i co za tym
idzie - zdolno$¢ rozpoznania i nazwania swoich pragnier oraz wypowiada-
nia sie w pierwszej osobie (Sujak, 1978, s. 226).

Oryginalne zestawienie technik rozwiazywania konfliktéow proponuja
Stanistaw Chetpa i Tomasz Witkowski (2015), wymieniajac miedzy innymi
partycypacje w podejmowaniu decyzji, technike przeciwnych reakgji, integra-
cyjne rozwigzywanie sporéw, negocjacje oparte na zasadach, prowokowanie
watpliwosci, strategie ,wspélnego celu”, zamiane rél oraz burze mézgow.
Przygotowane przez autoréw strategie ukierunkowane sa na uruchomienie
mys$lenia tworczego, zmiane sposobéw myslenia oraz pragmatyczne podej-
Scie do problemu.

Rozwiazywanie konfliktow
w $wietle filozofii

Majac na uwadze powyzsze zestawienie propozycji wysuwanych przez
psychologéw w odniesieniu do rozwigzywania konfliktéw miedzyludzkich,
tatwo zauwazy¢, ze myslenie o przezwyciezaniu trudnosci w relacjach z dru-
gim czlowiekiem zostaje sprowadzone wylacznie do wymiaru psychiczne-
go funkcjonowania jednostki, jej mozliwosci poznawczych, spotecznych
i emocjonalnych. Dominuje tu wizja czlowieka jako bytu psychofizycznego,
wyposazonego w odpowiednie dyspozycje i dajacego sie scharakteryzowac
poprzez pewien profil dziatania. Kwestia duchowosci pozostaje wyraznie
zmarginalizowana na rzecz wymiaru empirycznego oraz mierzalnych kate-
gorii pojeciowych, takich jak wola, poznanie, emocjonalnos¢, percepcja, oso-
bowos¢, czy tez inteligencja emocjonalna.

Co wazne, problem rozwigzywania konfliktéw nabiera zupelnie innego
znaczenia, kiedy punktem wyijscia do refleksji uczyni sie wizje cztowieka jako
bytu fizyczno-psychiczno-duchowego (noetycznego), posiadajacego wartos¢
ontologiczng i stanowiacego zintegrowana konstrukcje tego, co somatyczne,
psychiczne i duchowe. Takie rozumienie istoty ludzkiej jest charakterystycz-
ne dla personalizmu oraz egzystencjalizmu teistycznego (por. Tarnowski,
1982; Marcela, 1959; Mounier, 1964; Jaspers, 199; Frankl, 2017). W obu nur-
tach nacisk kladzie sie na to co niezachwiane, stale i niezmienne w cztowie-
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ku, a jednoczes$nie co nieuchwytne, zmienne i tajemnicze. Podkresla sie przy
tym ontologiczng problematycznos¢ istnienia ludzkiego, ktéra implikuje, ze
stosunek czlowieka do samego siebie, innych i $wiata nigdy nie jest raz na za-
wsze okreélony i trwaly, wrecz przeciwnie - jego egzystencja stanowi wiecz-
nie otwarty problem, wymagajacy dokonywania wyboréw i urzeczywistnia
sie na drodze nieustannego rozstrzygania o samym sobie. Czlowiek jest istotg
stale poszukujaca racji wlasnego istnienia, rozumiejaca, wartosciujacy, istota
dynamiczng i ,niedomkniety”, to jest nie zamykajaca sie w granicach swoje-
go egzystencjalnego usytuowania, lecz potencjalnie zdolna do przekraczania
aktualnego stanu. Jest on - jak zauwaza Mieczystaw A. Krapiec (2005, s. 25) -
»jaznig osobowa w materii (naturze) i przez materie ‘wypowiadajaca si¢” jako
byt unikalny”. W tym rozumieniu jednostkowe istnienie ludzkie jest wyjatko-
we, wymykajace sie probom przypisania go do jakichkolwiek kategorii. Czto-
wiek jest bytem zmieniajacym sie nieustannie od wewnatrz, transcendujacym
istniejace uwarunkowania i przejawiajacym swoje osobowe cechy dziatania.
Jest osobowoscia potencjalng, taka, ktéra poprzez swe wybory, dziatania
i akty doskonali sie, wzrasta wewnetrznie, buduje, spetnia i aktualizuje swoja
osobowa potencjalnos¢.

Poniewaz istota ludzka moze na mocy wlasnej wolnosci przekraczac swoj
status, wlasne dyspozycje somatyczne i calo$¢ otaczajacej ja sytuacji, moze
tez wznie$¢ sie poza obiektywne uwarunkowania sytuacji konfliktowej, kon-
stytuujac sama siebie pod katem wartosci i sensu istnienia, realizujac wartos¢
wybaczania, altruizmu, czy tez mitosci. Kluczowa jest w tym ujeciu kategoria
transcendencji, ktora - jak przekonuje Viktor Frankl (2017, ss. 75-76) - jest
ukierunkowana na co$ lub kogo$ innego niz sam cztowiek, jaki$ sens lub ze-
wnetrzng sile ponadosobowa. Czlowiek jest wedlug austriackiego mysliciela
wolnoécig do bycia odpowiedzialnym w horyzoncie wlasnego sumienia. By¢
sluga swojego sumienia, to by¢ panem swojej woli, by¢ w pelni §wiadomym
swojego czlowieczenstwa, pojmowanego tu w kategoriach odpowiedzialno-
Sci. Czlowiek jest stuga swojego sumienia przez fakt, ze sumienie ma transcen-
dentalng wlasciwos¢, to znaczy - jest referentem transcendencji, zjawiskiem
wykraczajacym poza istote czlowieka, wystepujac niejako w imieniu czego$
innego niz wlasne ,ja”. Mozna go zatem zrozumie¢ wylacznie w wymiarze
pozaludzkim, to jest w sensie odpowiadania nie tyle przed samym sobg, co
przed tym, co absolutne. Sumienie, to jest tajemniczy glos transcendencii,
stanowi najwazniejsza instancje umozliwiajaca osobie realizacje jej wolnosci
poprzez odszukanie w problematycznych, w tym réwniez konfliktowych sy-
tuacjach zycia, jedynego i niepowtarzalnego sensu. Viktor Frankl wyraznie
podkresla, ze sumienia nie sposéb zrozumie¢ w kategoriach psychologicznej
faktycznosci. Pozostaje ono bowiem w sprzecznosci z fenomenem kalkulacji,
zyskow i strat, z warto$ciami materialnymi i instrumentalnymi. Posiada¢ su-
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mienie to posiada¢ §wiadomos¢, ze czlowiek wprawdzie odpowiada za sie-
bie, za swoje decyzje i wybory, niemniej jednak , w ostatecznym rozrachunku
nigdy nie odpowiada sam przed sobg” (Frankl, 2017, s. 81). Osoba ludzka
w rozumieniu tegoz myséliciela jest bytem duchowym, dla ktérego wiodaca
motywacje dzialania stanowi poszukiwanie sensu i przekraczanie swoich
ograniczen, stabosci, a takze mozliwosci dotychczasowego rozwoju psycho-
logicznego i duchowego.

Z perspektywy egzystencjalno-personalistycznej gléwnym czynnikiem
utrudniajagcym rozwiazywanie konfliktéow miedzyludzkich jest zatem nie
tyle brak adekwatnej wiedzy i umiejetnosci, co raczej brak uswiadomienia
sobie wlasnej duchowosci, przejawiajacej sie pod postacia specyficznie ludz-
kich potrzeb, glebokich tesknot, dazeni i wartosci noetycznych. Duchowos¢
jest warunkiem jednosci osobowej czlowieka, wznoszenia sie ponad granice
wlasnego ja i podstawa aktualizowania sie jako osoba. Zmarginalizowanie
duchowego wymiaru ludzkiej egzystencji, to w tym rozumieniu ryzyko poja-
wienia sie poczucia frustracji, bezsensu i bezdomnosci egzystencjalne;.

Koncepcja agape i powinnosci moralnej

W kontekscie rozwazan na temat kategorii sensu istnienia, duchowosci
i transcendencji w odniesieniu do problematycznych relacji miedzyludzkich,
na odrebna uwage zastuguje pojecie agape. Jak przekonuje Paul Ricoeur (2004,
s. 225), idea agape nie ma nic wspdlnego z sadzeniem, ocenianiem, poréwna-
niem sie z drugim czlowiekiem, czy tez kalkulacja zyskéw i strat. Daleka jest
rowniez od formulowania oczekiwan odwzajemnienia uczynionego dobra.
Akcent polozony jest raczej na napelnianie wlasnego istnienia sensem, prze-
kraczanie obiektywnych barier, wznoszenie si¢ ponad wlasne zale, dawanie
daru i puszczenie w niepamiec¢ zniewag i krzywd, co nie oznacza bynajmniej
ich zaprzeczenia, lecz raczej wezwanie do ich wybaczenia. Agape jest czyms$
glebokim, bezinteresownym, zawierajagcym pierwiastek duchowy, element
heroizmu, ofiarnosci i mitosci. , Czlowiek agape” nie mysli w kategoriach
sprawiedliwosci, lecz stusznosci, kierujac sie glosem wlasnego sumienia. Jest
on ukierunkowany na dobro, dazy do dobra, szuka go pomimo ucigzliwosci
zycia i wbrew doswiadczanemu przez siebie cierpieniu, wzrastajac ducho-
wo. W optyce mySslenia o agape wazny jest motyw czynienia dobra, samo-
poswiecenie oraz takie cnoty, jak tagodnos¢, mitos¢ blizniego, szlachetnosg,
wrazliwos¢ i serdecznosé. Agape - jak stwierdza Franciszek Draczkowski
(1983, s. 97) - przyjmuje cechy osoby, ktéra wierzy, poklada nadzieje, wytrzy-
muje przeciwnosci losu, ma zaufanie do $wiata i otaczajacej ja rzeczywisto-
Sci. To sila napedowa do pelnienia dobra, wyzbywania sie zawisci, falszywej
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ambicji i nienawisci, sila pozwalajaca na przeciwstawianie sie egoizmowi,
rywalizacji i egocentrycznej samorealizacji. Te ostatnie negatywne przymio-
ty stanowia przyczyne podejmowania destrukcyjnych dziatan, skutkujacych
skléceniem, zatraceniem sensu, wyzbyciem sie tego, co najbardziej wartoscio-
we i cenne. Agape to przeciwienstwo dazenia do tego co powierzchowne,
mierne i wykalkulowane.

Idea agape jest bliska mysleniu o drugim cztowieku w kategoriach obo-
wigzku milowania, bezwarunkowego obdarzania go mitoscig i szacunkiem
bez wzgledu na okolicznosci, odgraniczenia i trudnosci. U jej Zrédel lezy
poczucie powinnosci moralnej. Powigzanie agape z powinnoscia jest szcze-
golnie charakterystyczne dla Sorena Kierkegaarda, ktéry odnosi powinnosc¢
do zachowania bezwzglednego postuszenstwa wyznawanym przez siebie
wartoéciom, zachowania godnosci i postuszenstwa wobec samego siebie
i drugiego czlowieka. Nie ma tu miejsca na jakiekolwiek wymoéwki, proby
usprawiedliwienia siebie ze wzgledu na zmieniajace sie okolicznosci, lecz jest
wykonywanie swojego obowigzku milowania mimo wszystko. Tak rozumia-
na powinno$¢ ma w interpretacji Kierkegaarda moc uzdrawiajacg, wyzwa-
lajaca i uszlachetniajaca, moc pozwalajaca zachowac samego siebie. Filozof
pisze:

najbardziej niebezpiecznym zdrajcg jest ten, ktérego kazdy czlowiek ma w sobie. Ta
zdrada, ktéra albo polega na tym, ze kocha sie samego siebie w sposéb egoistyczny,
albo na tym, ze egoistycznie nie chce kocha¢ sie samego siebie w sposéb wtasciwy, ta
zdrada z pewnoscig jest tu tajemnica (Kierkegaard, 2015, s. 44).

Powinno$¢ moralna jest w tej interpretacji podstawa odnowy moralnej
i uwolnienia sie od niewltasciwych bodzcéw sfery zmystowej.

Przenoszac idee agape na grunt pedagogiczny, mozna by powtérzy¢ za
Jozefem Tischnerem (1994, s. 92), ze zasadniczym celem wychowania jest
w tym ujeciu przede wszystkim ,wyzwolenie w cztowieku zdolnosci do
glebokiego i wszechstronnego rozumienia drugiego czlowieka”, naucze-
nie go poswiecenia za blizniego, zaszczepienie w nim nadziei, Zze mitos¢
doskonala jest mozliwa, chociaz jej urzeczywistnienie wcale nie jest latwe.
Koncepcja agape stoi wyraznie w opozycji do tendencji oddzielajacych
wychowanie moralne od wychowania intelektualnego oraz mys$lenia po-
znawczego od myslenia filozoficznego zorientowanego na sens i realizacje
wartoéci. Poniewaz agape, powinnos¢ moralna i potrzeba sensu sa warto-
$ciami dominujacymi i nadrzednymi wobec innych wartosci, w tym spra-
wiedliwosci, solidarnosci i rownosci spotecznej, mozna je potraktowac jako
punkt docelowy wszystkich zabiegéw wychowawczych ukierunkowanych
na rozwigzywanie konfliktéw miedzy ludZmi, przezwyciezanie trudnosci
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w relacjach interpersonalnych i ¢wiczenia si¢ w cnotach pokory, milosci,
heroizmu i bezinteresownosci.

Zakonczenie

Ciekawym dopelnieniem, a jednocze$nie podsumowaniem refleksji na te-
mat rozwigzywania konfliktéw interpersonalnych wydaja sie stowa Hannah
Arendt, ktora stwierdza:

Bezmyslnos¢ to nie to samo co glupota. Spotkac ja mozna nawet u wysoko inteligent-
nych ludzi. Jej przyczyna nie jest bezdusznosé¢, lecz prawdopodobnie co$ odwrotnego,
zto moze powstac na skutek bezmysInosci (Arendt, 1979, s. 23).

BezmysInos¢ to catkowity brak wyobrazni, oderwanie od rzeczywistosci,
a przede wszystkim brak krytycznego i refleksyjnego mysélenia, my$lenia zo-
rientowanego na sens. Tego ostatniego nie mozna si¢ wyuczy¢, wycwiczyg,
sprawnie wykorzystujac wiedze psychologiczng, stosujac techniki negocja-
cyjne, czy wielorakie strategie komunikacyjne. W kontekscie pedagogicznym
stwierdzenie to pociaga za soba okreslone konsekwencje, wérod ktérych na
czolo wysung¢ nalezy postulat o powigzanie perspektywy psychologicznej
z filozoficzna. W tym ujeciu rola wychowawcy jest nie tylko wyposazanie wy-
chowanka w odpowiednie umiejetnosci i wiedze, lecz rowniez, czy tez przede
wszystkim, wprowadzenie go w $wiat wartosci, zachecenie do prowadzenia
niekoriczacego sie dialogu z samym soba, poszukiwania nowych perspektyw
znaczeniowych, korygowania swojego dotychczasowego sposobu bytowa-
nia, wznoszenia si¢ ponad wiasne ograniczenia, stabosci i niskie pobudki.

Wklad autoréow
Autor deklaruje samodzielny wklad w powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Zabawa definiowana jako czynnos¢ jest podejmowana dla przyjemnosci,
bez wzgledu na jej koricowy rezultat. Udzial w niej jest dobrowolny, a ona
sama ma ustalone granice przestrzeni oraz czasu i odbywa sie wedlug do-
wolnie przyjetych regut. W tym kontekscie aktywnos¢ zabawowa stanowi cel
sam w sobie. Z perspektywy znaczenia roli tej aktywnosci w zyciu dziecka
jest ona niezbedna dla ogélnego rozwoju, poniewaz ksztaltuje osobowos¢,
wzbogaca i doskonali sily fizyczne oraz psychiczne, wypelnia radoscia czas
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wolny oraz stwarza okazje do budowania wiary we wlasne sily (Marszalek,
Moraczewska, 2008; Zaclona, 2012).

Dzieci niewidome w okresie poniemowlecym i przedszkolnym podejmu-
ja spontanicznie aktywno$¢ zabawowg, ktéra dla nich stanowi gtéwna for-
me spedzania czasu wolnego. Jest przy tym zaréwno sposobnoscia czerpania
przyjemnosci z aktywnosci ruchowej, w tym manipulacyjnej, jak i warunkiem
jej doskonalenia. Ruchy dziecka niewidomego staja sie w toku zabawy coraz
bardziej precyzyjne i szybkie, a ona sama wplywa takze na rozwdj poznaw-
czy dziecka z uszkodzeniem wzroku, poniewaz pobudza dziecieca ciekawos¢
i stymuluje polisensorycznie uklad nerwowy do przetwarzania bodZzcéw do-
tykowych, stuchowych, zapachowych oraz smakowych.

Bezpieczne i bogate w bodZce otoczenie oraz same zabawki dostarcza-
ja dziecku, ktére nie widzi duzej iloéci informacji o wlasciwosciach przed-
miotéw i osobach opiekujacych sie nim podczas zabawy. Dziecko z niepel-
nosprawnoscia wzroku nabywa w jej toku sprawnosci fizycznej, doskonali
wykonywanie czynnosci praktycznych, ktérych osiaganie jest utrudnione
z powodu braku mozliwosci obserwacji i nasladownictwa na drodze wzro-
kowej. Aktywnos¢ ruchowa towarzyszaca zabawie dziecka niewidzacego
sprzyja ksztaltowaniu sie u niego prawidlowych wzorcéw motorycznych
i dobrej orientacji przestrzennej, poszerzaniu wiedzy o r6znych elementach
materialnych i spolecznych otaczajacego srodowiska oraz uczeniu sie czyn-
nosci zycia codziennego, w tym takze rozwijaniu umiejetnosci efektywnego
oraz bezpiecznego korzystania z réznych narzedzi i przyboréw, co wptywa
na stopniowe zwiekszanie si¢ stopnia samodzielnosci i autonomii. Kompe-
tencje nabywane przez dziecko niewidome podczas aktywnosci zabawowej
zapewniajacg swobode dzialania i rados¢ z wlasnych osiagnie¢, stymulu-
jac korzystnie dalszy rozwéj. Tworzenie warunkéw zachecajacych dziecko
z niepelnosprawnoscia wzroku do podjecia zabawy petni, w swietle powyz-
szego, nie tylko funkcje ksztalcaca, wychowawecza i relaksacyjna, ale takze
rehabilitacyjna.

Znaczenie zabaw tematycznych i dydaktycznych
w stymulowaniu rozwoju dzieci niewidomych

W niniejszym tekscie chcialy$my zwroci¢ uwage na dwie, istotne z punktu
widzenia rozwoju i rehabilitacji dzieci niewidomych, formy zabawy. Pierw-
sz jest tak zwana zabawa tematyczna, ktérg dzieci podejmuja zazwyczaj
w wieku od 3 do 6 lat. W zabawie tej przyjmuja one i odgrywaja rozmaite role,
zwigzane z wlasnym do$wiadczeniem w réznych obszarach zycia. Sa to wiec
na przyklad zabawy w dom, lekarza, przedszkole lub szkote. Dzieci biorgce
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w niej udzial dzielg si¢ okreslonymi wczedniej rolami i zadaniami. Zazwy-
czaj bowiem tego typu zabawe realizuja w diadzie lub wiekszej grupie. Juz
same tematy zabaw stymulujg, z racji odgrywanych przez dziecko rél, rozwdj
kompetencji komunikacyjnej i jezykowej, myslenia przyczynowo-skutkowe-
go oraz wyobrazni. Wplywaja pozytywnie na nabywanie umiejetnosci spo-
tecznych, bowiem dzieki wspétdziataniu dzieci biorace w nich udziat przy-
swajaja sobie normy spoteczno-moralne (Appelt, 2005; Dmochowska, 2006).

Zabawa tematyczna dziecka z niepelnosprawnoscia wzroku uczy je swo-
istych schematéw zachowan spolecznych, poniewaz w toku tego typu ak-
tywnosci poznaje ono zasady wspoélpracy z partnerem. Wchodzac w nowe
role i podejmujac nowe funkcje, zgodne z tematem zabawy, dziecko uczy sie
opanowywania niezbednych czynnosci (np. postugiwania sie przyborami),
wyrazania emocji w sposéb kontrolowany, a takze podporzadkowywania
sie regulom wspoéldziatania z innymi. Udzial w tego typu zabawie pozwala
dziecku z niepelnosprawnoscia wzroku zdoby¢ informacje o dziataniach lu-
dzi wykonujacych rézne zawody oraz prace zycia codziennego, ktérych nie
ma mozliwoéci zdoby¢ samorzutnie, poprzez obserwacje i nasladownictwo.
Ten rodzaj aktywnosci zabawowej stanowi okazje do uzyskania nowych wia-
domosci o $wiecie, a takze do weryfikacji zdobytych juz wczeéniej. Pozwala
na konfrontacje dzieciecych wyobrazen o ludziach, przedmiotach i zjawi-
skach z nimi samymi. Podczas tej konfrontacji $wiat przynoszony do niewi-
domego dziecka moze by¢ zestawiony z tym, do ktérego jest ono zabierane.

Drugg, istotna z punktu widzenia stymulowania rozwoju dziecka niewi-
domego, forma aktywnosci zabawowej jest tak zwana zabawa dydaktyczna,
inicjowana przez osobe dorosla. Jej celem jest zachecenie dziecka niewidzace-
go do wykonania wysitku intelektualnego w zakresie analizy i syntezy infor-
magji. Ten rodzaj zabawy, pomimo ze w pewnym stopniu ogranicza swobode
dziatan dziecka poprzez narzucony i okreslony przez dorostego opiekuna tok
dziatan, pelni jednak funkcje stymulujaca. Korzyscia wynikajaca z tego typu
zabawy jest w gldownej mierze wyzwalanie dzieciecej ciekawo$ci poznawczej
oraz zainteresowan i rozbudzanie motywacji do dziatania poprzez aktywiza-
cje kreatywnej postawy (Meyer, 2009).

Zabawy dydaktyczne odgrywaja bardzo wazna role w procesie wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka z niepelnosprawnoscia wzroku. Koncentruja
si¢ na rozwijaniu sprawnosci, niezbednych dla skutecznego przezwycieza-
nia konsekwencji uszkodzenia wzroku. Doroéli (rodzice oraz profesjonalisci)
umozliwiajg wykorzystanie zréznicowanych pod wzgledem stopnia trudno-
Sci zadant dydaktycznych, ktére ukierunkowane sg na: powiekszanie zaso-
bu poje¢, rozwijanie orientacji w malej oraz duzej przestrzeni, wzmacnianie
koordynacji stuchowo-ruchowej, usprawnianie percepcji dotykowej, nauke
rysowania i czytania rysunkéw wypuklych i tym podobnych. Ten rodzaj
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zabawy nie powinien jednak dominowac wséréd innych aktywnosci dziecka
z uszkodzeniem wzroku, z uwagi na ograniczanie swobody wyboru.

W rzeczywistosci, wiekszos¢ zabaw dzieci z niepelnosprawnoscia wzroku
inicjowana jest przez osoby doroste, poniewaz dzieci te potrzebuja , prze-
wodnikéw po zabawie”. To opiekun, towarzysz zabawy, zapewnia dziecku
niewidomemu komfort psychofizyczny oraz poczucie bezpieczeristwa, wply-
wajac tym samym pozytywnie na ksztaltowanie dzieciecej postawy aktywne-
go badacza rzeczywistosci. Kluczowa role w strategiach zabawowych dzieci
niewidomych odgrywaja spostrzezenia dotykowe, stuchowe, kinestetyczno
-ruchowe, zapachowe oraz smakowe. Stwarzanie odpowiedniego srodowi-
ska dla bawiacego sie dziecka z dysfunkcja wzroku wymaga uwzgledniania
poznania bezwzrokowego, przede wszystkim istotnych w praktyce réznic
pomiedzy percepcja wzrokowa a stuchowo-dotykowa (Schafer, 2016). Dziec-
ko widzace odbiera szereg bodzcéw wzrokowych, rozbudzajacych ciekawos¢
poznawczg i zachecajacych do aktywnej eksploracji otoczenia. Brak funkcjo-
nalnego widzenia skutkuje mniejsza ilosciga bodZcéw motywujacych do za-
bawy i utrudnia dziecku przewidywanie zmian w najblizszej przestrzeni, co
negatywnie wplywa na poczucie bezpieczeristwa. W konsekwencji, dziecko
niewidome zachowuje wieksza ostroznos¢ w doswiadczaniu srodowiska, boi
sie¢ dyskomfortu w kontakcie z napotkana przeszkodsa, czuje niepokéj oraz
pewna dezorientacje. Najistotniejsze w organizowaniu zabawy dziecku nie-
widomemu jest wiec zapewnienie mu poczucia bezpieczeristwa oraz petne-
go komfortu emocjonalnego. Mozna to uzyskac¢ poprzez zapoznanie dziec-
ka z przestrzenia, jaka zostala przewidziana na zabawe. Dobra znajomos¢
miejsca, w ktérym bawi sie dziecko niewidzace stanowi bardzo wazny wy-
znacznik jego aktywnosci. Zapoznajac dziecko z dang przestrzenia, korzyst-
nie jest zwrdcic jego uwage na specyficzne wlasciwosci dzwiekowe i dotyko-
we otoczenia, ktore mogg wplynac na ulatwienie orientacji oraz samodzielne
przemieszczanie sie. Osoba dorosla wybierajac miejsce zabawy, powinna
zauwazy¢ wszystkie potencjalnie niebezpieczne elementy, usunac je badz
zabezpieczy¢, aby zminimalizowaé ryzyko urazu fizycznego niewidomego
dziecka. Nalezy mie¢ na uwadze, ze wszelkie przykre doswiadczenia, ktére
sq zwiazane z samodzielnym przemieszczaniem sie (bdl, dyskomfort) moga
zwiekszac lek dziecka i skutkowac rozpoczynaniem zabaw jedynie w pozy-
cjach stacjonarnych. Istotne jest zatem uporzadkowanie w sposob logiczny
obiektéw w pomieszczeniu tak, aby ulatwi¢ dziecku wytworzenie wyobra-
zeniowej mapy ukladu funkcjonalnego danego wnetrza. Na poczucie bezpie-
czeristwa wplyw bedzie miala takze niezmienno$¢ otoczenia oraz przekona-
nie, ze o wszystkich ewentualnych zmianach dziecko zostanie powiadomione
przez dorostego.
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Dziecko niewidome potrzebuje takze wystarczajacej ilosci czasu na wie-
lozmystowe poznanie zabawek oraz innych przedmiotéw wykorzystywa-
nych w zabawie, poniewaz musi wytworzy¢ sobie calosciowe wyobrazenie
obiektu. Jest to trudne i czasochlonne. Obserwacja dotykowa stanowi dla
dziecka bardzo duzy wysitek intelektualny, poniewaz pozyskiwane infor-
macje sa powoli, skrupulatnie, fragment po fragmencie otrzymywane, a ich
pelna interpretacja nie zawsze jest w pelni mozliwa (Czerwiriska, Stepiriska,
Wiéniewska, 2014). Bardzo trudne dla dzieci niewidomych jest odwotywa-
nie sie podczas zabawy do wyobrazen oraz poje¢ obiektow i zjawisk od-
legtych, o wielkosci trudnej do uchwycenia dotykiem (bardzo matych lub
bardzo duzych), badz o specyficznym charakterze (np. w lotnej postaci).
O zabawie tego typu mozemy moéwic, ze odbywa sie ona - jak wskazalysmy
w tytule niniejszego tekstu - oczyma wyobrazni. Tylko opowiadanie same-
go dziecka o tym, co podczas takiej zabawy sobie wyobraza, moze pozwoli¢
opiekunowi na weryfikacje tego, na ile dzieciece wyobrazenia zbiezne sg
z rzeczywistoscig.

Zadaniem zabawy jest kazdorazowo dostarczanie dziecku niewidomemu
wielu réznych okazji do aktywnego poznawania rzeczywistosci i budowa-
nia w ten sposéb jej bezposredniej reprezentacji umystowej. Gromadzone do-
$wiadczenia sensoryczne sa podstawa tworzenia adekwatnych poje¢; dane
spostrzezeniowe zarejestrowane przez niewidome dziecko podczas prak-
tycznej dziatalnosci sa uzupelniane poprzez dodatkowe informacje ptynace
od osoby dorostej, ktéra ustnie opowiada o przebiegu zabawy, opisuje cechy
réznych obiektéw i dziatan, niedostepnych wzrokowemu poznaniu.

W procesie rozwoju umiejetnosci zabawy u dziecka z niepelnosprawno-
Scig wzroku w wieku przedszkolnym wazna role odgrywaja takze réwiesnicy.
Andrzej Twardowski (2008) wskazuje, ze korzystne rozwojowo sa wszelkie
kontakty z innymi dzie¢mi, bez wzgledu na to, jakie kompetencje posiadaja.
To wlasnie poprzez kontakt z réwiesnikami odbywa sie w naturalny sposéb
nauka regul zycia spolecznego: nawigzywania kontaktu, koriczenia i podtrzy-
mywania relacji, wyrazania swoich potrzeb, udzielania pomocy oraz jej przyj-
mowania, jak tez uprawomocnienia siebie i innych.

Zachecanie dziecka z uszkodzonym wzrokiem do aktywnosci zabawowej
z réwiesnikami jest korzystne z wielu powodéw, miedzy innymi:

- zdrowotnych (poprawa kondycdji fizycznej);

- rehabilitacyjnych (rozwijanie umiejetnosci motorycznych, prawidltowej
postawy ciala, zmniejszenie leku przed przemieszczaniem sieg);

- profilaktycznych (intensywna stymulacja kinestetyczno-przedsionko-
wa);

- spolecznych (naturalny wplyw wspdlnej zabawy na integracje).
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Rola zabawek
w stymulowaniu rozwoju dziecka niewidomego

Zabawka stanowi nierozerwalny element aktywnosci zabawowej. Jako
gléwny obiekt zabawy jest znana ludziom od zawsze. Wspélczeénie pojecie
zabawki mozna ujmowac z réznych perspektyw, jednak dominuje ujecie wia-
zace je z zastosowaniem przedmiotu wykorzystywanego w zabawie. Mozna
dojé¢ do wniosku, ze zabawka moze stac sie wszystko, co stuzy zabawie, kie-
dy dziecko uaktywni swoja wyobraznie oraz dzialanie (Brzeziniska, Batkow-
ski, Kaczmarska, Wtodarczyk, Zamecka, 2011).

Beata Manterys (2001) okresla zabawke ,jako przedmiot najblizszy dziec-
ku, przedmiot, po ktéry ono chetnie siega, ktoéry prowokuje go do manipu-
lowania nim, sprawia mu wiele radosci”. Aleksander Nalaskowski (2009)
pisze, ze ,podstawowym zadaniem zabawki jest pobudzenie wyobrazni
poprzez wytworzenie specyficznej fikcji”. Zabawka wptywa na socjalizacje
dziecka, a wykorzystanie jej jest szczere oraz autentyczne. Zabawka mozna
okresli¢ takze przedmiot lub grupe przedmiotéw, ktére sa wykorzystywane,
aby pobudzi¢ aktywnosé zabawowa dziecka, stwarzajac okazje do zdoby-
wania doswiadczen i etapowego opanowania rzeczywistosci (Guyton, 2011).
Postrzeganie zabawki w tych kategoriach pokazuje jej funkcje rozwojowe.
Moze ona stanowi¢ inspiracje do podejmowania aktywnosci przez dziecko
oraz rozbudzac jego osobowos¢, zainteresowanie Swiatem. Powyzsze defini-
cje zabawki pokazuja, ze ma ona nie tylko walory edukacyjne, ale takze war-
tosci wychowawcze. Jest przedmiotem lub obiektem, ktory nie stuzy tylko
doznawaniu przyjemnoéci, lecz sprzyja przyswajaniu wiedzy oraz groma-
dzeniu do$wiadczen.

Dobra zabawka powinna wywotywaé w dziecku autentyczng radosé. Ta
cecha zacheca oraz motywuje dziecko do zabawy. Bardzo wazny jest wieloz-
myslowy odbiér zabawki, aby dziecko moglo poznaé wszystkie jej wlasciwo-
Sci. Zabawka ma stwarza¢ warunki do swobodnej manipulacji oraz powinna
by¢ dostosowana adekwatnie do wieku dziecka. Istotny jest element bezpie-
czenistwa, umiejetnoé¢ dostosowania do sfery najblizszego rozwoju, estety-
ka i wytrzymalosé. Aby zabawka zaciekawila dziecko niewidome i byta dla
niego wartosciowa rozwojowo, jej elementy powinny by¢ w pelni dostepne
wielozmystowo. Dedykowana dziecku niewidomemu, powinna uwzgled-
nia¢ specyfike odbioru bezwzrokowego, na przykiad:

- posiadac przyjemna fakture i strukture, ktéra zacheca do dotykania;

- zawiera¢ drobne elementy, ktére znajduja sie w wyczuwalnej dotykiem
odleglosci;

- mie¢ odpowiedni ciezar oraz wielkos¢, ktére umozliwig nieskrepowane
uzytkowanie.
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Wypracowanie bieglosci przy postugiwaniu sie¢ dang zabawka wymaga
od dziecka niewidomego precyzyjnego jej poznania oraz wielokrotnego po-
wtarzania czynnoéci. Anna Brzezifiska (2011) dzieli przy tym zabawki na trzy
grupy: gotowe, odkrywane oraz stworzone przez dziecko.

Gotowe zabawki to te, ktére sie kupuje lub samodzielnie wykonuje
i w koricowej postaci oddaje dziecku do zabawy. Ten rodzaj zabawek jest tak
zrobiony, aby zacheci¢ dziecko do zamierzonych dziatan. Dziecko uzywajac
zabawek gotowych, bawi si¢ w spos6éb zaplanowany przez twoérce zabawki.
Do grupy tych zabawek mozna zaliczy¢: gotowe zestawy do zabawy w fry-
zjera, poczte czy lekarza, samochody, statki, lalki, zestawy kuchenne i tym
podobne. Mimo ze wszystkie te przedmioty maja pomniejszona wielkos¢, sa
doktadnym odwzorowaniem rzeczy w realnym $wiecie. Ten rodzaj zabaw-
ki jest bardzo wazny w procesie stymulowania rozwoju poznawczego dzieci
niewidomych. Realne odwzorowanie rzeczywistych przedmiotéw w posta-
ci zabawek, ktére nie sa dostepne na co dzieri dotykowemu poznaniu, daje
mozliwoé¢ zgromadzenia przez dziecko informacji na temat ich budowy,
umiejscowienia poszczegolnych elementéw, mozliwosci zastosowania i tym
podobne, co w konsekwencji pozwala na wytworzenie w umysle dziecka
odpowiednich, adekwatnych do rzeczywistosci, wyobrazeni oraz poje¢ (Ko-
narska, 2010; Czerwinska, Stepiriska, Wisniewska, 2014). Wazne, aby wlacza¢
w aktywnosci dziecka wielu réznych przedstawicieli z konkretnej kategorii
przedmiotéw, ktére maja zréznicowane cechy fizyczne. Poprzez swobodne
badanie, uzytkowanie, manipulowanie nimi, dziecko niewidome moze od-
krywac réznice oraz podobieristwa pomiedzy obiektami.

Kolejna grupe stanowia zabawki odkrywane. Sa to takie przedmioty,
ktére mozna kupic jako zabawke, jednak réznia sie od gotowych zabawek
tym, ze dziecko moze si¢ nimi bawi¢ i wykorzystywaé, w zaleznosci jakie
nada im znaczenie. Do tej kategorii zaliczy¢ mozna rézne pudetka, kubki,
klocki, wiaderka i inne. Dziecko nadaje znaczenie tym przedmiotom i wyko-
rzystuje do wlasnych celow.

Zabawki stworzone przez dziecko, ktére zrobione s przez nie samo-
dzielnie badz z niewielka pomoca osoby dorostej, to na przyklad narzedzia
z patykoéw, ludziki z plasteliny, mlotek z kamienia i tym podobne. Dziecko
w tej formie ukazuje swoja tworczosé. Dorosli podczas takiej zabawy powinni
zapewnia¢ odpowiednie warunki, podsuwac nowe pomysty i pomagac w sy-
tuacjach, w ktorych dziecko oczekuje wsparcia (Guyton, 2011).

Wazna grupe zabawek stanowia zabawki dydaktyczne. Sg one
wykorzystywane do zadant dydaktyczno-wychowawczych oraz rehabilita-
cyjnych. Maja na celu pobudzenie dziecka do dzialania, udoskonalanie jego
sprawnoéci, jak réwniez rozwdj proceséw poznawczych. Ten rodzaj zabawek
pozwala Iaczy¢ zabawe z nauka. Wéréd zabawek tego typu mozna wyr6znié
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zabawki dydaktyczne: miekkie i pluszowe, wzbogacajace wyobraznie i rozwdj
umiejetnosci manualnych. Przyczyniajq sie one réwniez do rozwoju charakteru
dziecka oraz samodzielnosci, opiekuriczosci, czy tez odpowiedzialnosci.

Wiekszoé¢ zabawek, ktore wspomagaja rozwdj dzieci niewidomych ma
specyficzny charakter; sa docelowo dla tych dzieci produkowane oraz ukie-
runkowane na wycéwiczenie jednej konkretnej umiejetnosci, czy tez zestawu
kompetencji, ktére zmniejszaja negatywne nastepstwa niepelnosprawnosci
wzroku (Kornas, 2014). W tej grupie zabawek znajdziemy miedzy innymi
przedmioty przygotowujace dziecko do nauki czytania i pisania punktowego
(np. puzzle, domina dotykowe, kostki brajlowskie itp.), ktore rozwijaja orien-
tacje w malej przestrzeni oraz ¢wicza czynnosci samoobstugowe. Istotne dla
dzieci niewidomych sg pierwsze ksigzeczki dotykowe, ktére wprowadzaja je
w $wiat reprezentacji graficznych.

Dobierajac zabawke, niezaleznie od rodzaju i stopnia niepelnosprawno-
Sci dziecka, ktore bedzie jej uzytkownikiem, powinniémy mie¢ na uwadze
przede wszystkim dziecieca rados¢ ptynaca z uzytkowania obiektu zabawy.
Zabawka jest nie tylko tacznikiem pomiedzy dzieckiem a sama aktywnoscia
zabawy, ale tez warunkiem wielostronnego rozwoju. Jej wlasciwosci od-
zwierciedlaja bodZce aktywizujace dzieciece funkcje poznawcze, rozwijaja-
ce ciekawos¢ $wiata i umozliwiajace nawiazywanie kontaktow z otaczajaca
rzeczywistoscia, w tym te o charakterze spotecznym. Wybér zabawki po-
winien by¢ wiec przemyslany tym bardziej, im wiecej ograniczeri w funk-
cjonowaniu poznawczym wystepuje po stronie dziecka, ktore bedzie z niej
korzystac.

Zakonczenie

Zabawa dla kazdego dziecka jest naturalng i podstawowa forma aktywno-
Sci. Wlasciwa organizacja jej miejsca i odpowiedni dobér zabawek daja szanse
na skuteczng kompensacje ograniczen, ktére wynikaja na przyktad z dysfunk-
¢ji wzroku. Dziecko z uszkodzonym wzrokiem wlasnie dzieki aktywnosci
zabawowej moze zdoby¢ wiele informacji o obiektach, zjawiskach, osobach
oraz ich dzialaniach, ktérych nie dowiedzialoby sie samorzutnie. Dzieki za-
bawie, dziecko ktére nie widzi moze poszerza¢ swoja wiedze o otaczajacym
$wiecie, wypelnia¢ luki poznawcze, wynikajace z brakéw sensorycznych, do-
precyzowywac dotychczas posiadane, czasem niepelne wyobrazenia, uczy¢
sie zasad zycia spolecznego. Bawiac sie w stymulujacym otoczeniu, dziecko
z niepelnosprawnoscia wzroku poprzez wlasna aktywnos¢ moze rozwing¢
wiele umiejetnosci sfery poznawczej oraz emocjonalno-motywacyjnej, ktére
przygotuja je do podjecia w przysztoéci nowych rél. Biorac pod uwage zaso-



Oczyma wyobrazni - o znaczeniu zabawy w rozwoju dzieci niewidomych 103

by prorozwojowe oraz rehabilitacyjne aktywnosci zabawowej dziecka niewi-
domego, powinniémy myslec¢ o niej, jako istotnym elemencie procesu wcze-
snego wspomagania rozwoju. Kluczowym zadaniem, w kontekscie wsparcia
udzielanego osobom ze srodowiska dzieci niewidomych, jest zatem posze-
rzanie kompetencji rodzicéw i specjalistow w zakresie wlasciwej organizacji
zabawy z dzieckiem, ktére nie widzi.

Wklad autoréw
Autorzy deklaruja rowny wklad w organizacje badan i powstanie pracy.



104 Patrycja Lewandowska, Anna Jakoniuk-Diallo

REFERENCES

Appelt, K. (2005). Wiek poniemowlecy. Jak rozpoznaé potencjat dziecka? W: A.l. Brzezinska
(red.), Psychologiczne portrety czlowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa. Gdarsk:
Gdarnskie Wydawnictwo Psychologiczne

Brzezinska, A.L, Batkowski, M., Kaczmarska, D., Wlodarczyk, A., Zamecka, N. (2011).
O zabawce. Wychowanie w Przedszkolu, 11, 5-12.

Czerwinska, K., Stepinska, J., Wisniewska, D. (2014). Rozwdj poznawczy matych dzieci
z niepetnosprawnosciq wzroku. W: K. Czerwiniska (red.), Wybrane aspekty rozwoju matego
dziecka z niepetnosprawnosciq wzroku. Warszawa: Wydawnictwo APS

Czerwinska, K., Konieczna, I. (2015). Rola zabawy w rozwoju dziecka z niepetnosprawnosciq
wzroku w wieku przedszkolnym. W: K. Czerwiriska (red.), Wezesne wspomaganie rozwoju
dziecka z niepetnosprawnosciq wzroku - w kregu diagnozy i terapii. Warszawa: Wydawnic-
two APS

Dmochowska, H. (2006). Zabawa tematyczna istotnym czynnikiem wspomagajgcym rozwoj ma-
tego dziecka. W: B. Cytowska, B. Winczura (red.), Wczesna interwencja i wspomaganie
rozwoju matego dziecka. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls

Guyton, G. (2011). Using toys to support infant-toddler learning and development. Young Chil-
dren, 66, 5, 50-54

Konarska, J. (2010). Rozwdj i wychowanie rehabilitujgce dziecka niewidomego w okresie wcze-
snego i Sredniego dzieciristwa. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedago-
gicznego

Kornas, D. (2014). Rola zabawek edukacyjnych we wczesnym wspomaganiu dziecka z dysfunkcjq
wzroku. W: G. Gunia, D. Baraniewicz (red.), Teoria i praktyka oddziatywan profilaktyczno-
-wspierajgcych rozwoj 0sob z niepetnosprawnoscig. Tom 3.1. Krakéw: Wydawnictwo Na-
ukowe Uniwersytetu Pedagogicznego

Manterys, B. (2001). Migkka zabawka dydaktyczna wsréd pigciolatkéw. Wychowanie w Przed-
szkolu, 10, 595-599

Marszatek, L., Moraczewska, B. (2008). Znaczenie zabawy w rozwoju dziecka z niepetnospraw-
noscig. Cz. 1. Szkota Specjalna, 1

Matczak, A. (2003). Zarys psychologii rozwoju. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak

Meyer, M. (2009). Zabawy dydaktyczne w zyciu dziecka. Blizej Przedszkola, 10

Nalaskowski, A. (2009). Pedagogiczne ztudzenia, zmyslenia, fikcje. Krakéw: Oficyna Wydaw-
nicza Impuls

Sarota, B. (2010). O zabawkach ksztattujgcych sSwiadomoscé estetyczng u dzieci. Blizej Przedszko-
la, 5,104

Twardowski, A. (2008). Wptyw nauczajgcych relacji z petnosprawnymi réwiesnikami na rozwdj
dzieci z niepetnosprawnosciami. W: T. Zétkowska, M. Wlazto (red.), Socjopedagogiczne
aspekty rehabilitacji 0sob niepetnosprawnych. Tom III. Szczecin: Uniwersytet Szczecinski

Zactona Z. (2012). Wokot zagadnier edukacji wczesnoszkolnej. Nowy Sacz: Wydawnictwo Na-
ukowe Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej



STUDIA EDUKACYJNE NR 67/2022

AcaTta KrROL
ORCID 0000-0003-3911-2045

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu

ZABAWKI ,MOWIACE” W ROZWOJU MOWY DZIECKA
DO TRZECIEGO ROKU ZYCIA

AsstrACT. Krol Agata, Zabawki ,,mowigce” w rozwoju mowy dziecka do trzeciego roku zycia [, Talking” Toys
in the Speech Development of a Child up to Three Years Old]. Studia Edukacyjne no. 67, 2022, Poznari
2022, pp. 105-120. Adam Mickiewicz University Press. ISSN 1233-6688. DOI: 10.14746/ se.2022.67.8

Speech development is a special period in the life of every human being, when we acquire the ability
to communicate non-verbally and verbally, e.g. as a result of language immersion. However, the de-
velopment of speech is impacted by many factors that can be both negative and positive. The article
presents the results of the author’s own research, whose aim was to determine the potential threats
to the proper speech development of a child up to 3 years of age, resulting from the use of “talking”
toys in line with the manufacturers’ recommendations. During the analysis of recordings presented
by “talking” toys, special attention was paid to their articulation and linguistic correctness, prosody
and the meaning of spoken words. The article includes a description of the various stages of speech
acquisition up to the age of three and a review of terminological and legal issues regarding toys.

Key words: “talking” toys, interactive toys, speech development

Data przestania tekstu: 03.01.2023. Data przyjecia tekstu do druku: 25.01.2023.

Wprowadzenie

Mowa, a takze sam potencjal nabywania przez dziecko jezyka stanowi
umiejetnoé¢ wrodzong, warunkowang genetycznie (Bekus-Richane, 2017,
s.29). Proces nadawania komunikatow jezykowych generowany jest w mézgu
- to wlasnie tam tworzy sie¢ mysl, mowa wewnetrzna, interpretacja rzeczywi-
stosci, czy sama intencja komunikacji. W tym tez miejscu dochodzi do odczy-
tywania kodéw jezykowych, uzywania regut gramatyki na wszystkich jej po-
ziomach, zapamietywania i rozumienia zasad rzadzacych stownictwem oraz
stowotworstwem (Kroll, 2011, s. 143). M6zg odpowiada réwniez za zaplano-
wanie ruchéw poszczegdlnych mieéni aparatu artykulacyjnego, fonacyjnego
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i oddechowego, aby pozwoli¢ na wypowiedzenie danej gtoski, wyrazu, czy
calego zdania (Dingman, 2019, s. 87). W XIX wieku wybitny chirurg Paul Bro-
ki oraz lekarz psychiatra i neurolog Carl Wernicke zlokalizowali dwa osrodki
moézgowe odpowiadajace za funkcje jezykowe. Udowodnili, ze w przypadku
mowy i jezyka mozna zaobserwowac specjalizacje czynno$ciowa moézgu, na-
zywana obecnie asymetria potkulowa lub lateralizacja (Dingman, 2019, s. 91).
Na podstawie wspoélczesnych badan neuroobrazowych wiemy juz, ze w pro-
ces analizowania oraz konstruowania wypowiedzi stownych zaangazowane
sq rézne czesci mozgu, a nie tylko obszar mowy zlokalizowany przez Broki
i Wernickego (Panasiuk, 2021, s. 41).

Jednakze, na mozliwosc¢ uczenia sie mowy wplywa wiele czynnikéw, takze
spolecznych, gdyz jest to zjawisko ztoZone, a proces jego przyswajania nie jest
oczywisty (Kaminska, Siebert, 2012, s. 237). Okres rozwoju mowy trwa do okoto
6.-7. roku zycia. Na jej nabywanie wplywa zaréwno srodowisko dziecka, w kto-
rym jest wychowywane, jak i choroby, przyjmowane leki, wady narzadéw ar-
tykulacyjnych, zaburzenia integracji sensorycznej, zaburzenia miofunkcjonal-
ne oraz przedmioty mogace te mowe rozwija¢. Obecnie na rynku producenci
reklamuja zabawki edukacyjne, przy uzyciu ktérych dziecko miedzy innymi
nauczy sie , poprawnie” mowic i liczy¢. W wielu miejscach zabawki te s czesto
kupowane, aby ,pomogly” dzieciom rozwija¢ umiejetno$¢ komunikacji i naby-
wania stownictwa czynnego oraz biernego. Jednakze, pojawia si¢ zasadnicze
pytanie: Czy tego typu zabawki rzeczywiscie ucza poprawnej mowy?

Celem moich badan bylo ustalenie potencjalnych zagrozeni dla prawidio-
wego rozwoju mowy dziecka do trzeciego roku zycia, wynikajacych z uzyt-
kowania zabawek ,, méwiacych” zgodnie z zaleceniami producentéw. Analiza
zrédia materialnego (zabawki ,méwiacej”) pozwolila mi poznac jego funkcjo-
nowanie oraz umiejetnosci ,moéwienia”. Na tej podstawie okreslitam mozli-
wos¢ wystapienia zaburzenia w rozwoju mowy matego dziecka. Przedmiotem
badan byly tak zwane zabawki ,méwigce”, ktore wyodrebnilam, analizujac
oferte jednej z najpowszechniejszej sieci sklepéw w Polsce z akcesoriami, za-
bawkami oraz ubraniami dla dzieci. Postawilam réwniez nastepujace pytania
badawcze: 1) Jakie sa wlasciwosci zabawek méwiacych?; 2) Jakie zagrozenia
dla prawidlowego rozwoju mowy dziecka na poszczegdélnych jego etapach do
trzeciego roku zycia wynikaja z uzytkowania zabawek , moéwiacych” zgodnie
z zaleceniami producentéw?

Rozw6j mowy dziecka do trzeciego roku zycia

Na podstawie znanych badart mozna wyrézni¢ szes¢ etapéw nabywania
jezyka, dzielac je na fazy: przedjezykowa (1. rok zycia); wypowiedzi jedno-
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wyrazowych (12.-16. miesigc zycia); wypowiedzi dwuwyrazowych (17.-27.
miesigc zycia); wypowiedzi kilkuwyrazowych (20.-40. miesigc zycia); petnych
zdan (26.-42. miesiac zycia) oraz osiggania pelnej kompetencji jezykowej i ko-
munikacyjnej (od 4. do 9. roku zycia) (Kamiriska, Siebert, 2012, ss. 237-238).

Najczesciej wykorzystywana w polskiej literaturze logopedycznej pe-
riodyzacja rozwoju mowy jest podzial Leona Kaczmarka (por. Kaczmarek,
1953). Wyodrebnit on pie¢ stadiéw ksztaltowania sie tego procesu u dziecka,
z czego na potrzeby tego artykulu omoéwione zostang cztery z nich. Pierwszy
etap to etap przygotowawczy, ktéry obejmuje 3.-9. miesiac zycia plodowego.
Jest to czas, w ktérym powstaja narzady artykulacyjne, a takze ich funkcjono-
wanie. Ssanie, potykanie i oddychanie ksztattuje sie¢ w pelni w 32. tygodniu
cigzy, tworzac tak zwana ,specyficzng triade”, ktéra warunkuje przyszle
samodzielne przyjmowanie przez dziecko pokarmu, a to z kolei powigzane
jest tez z przygotowaniem artykulatoréw do méwienia (Rzadzka, 2020, s. 16).
Natomiast, sam narzad fonacyjny, ktéry umozliwia wytwarzanie dzwieku,
w pelni uksztattowany jest pod koniec 3. miesigca zycia plodowego (Rzadz-
ka, 2020, s. 16). Nie nalezy zapominac o rozwoju narzadu stuchu, ktéry odgry-
wa znaczaca role podczas poprawnego nadawania i odbioru mowy. Miedzy
4. a 5. miesigcem cigzy dziecko jest w stanie reagowac na dzwieki dochodzace
do niego ze Swiata zewnetrznego oraz potrafi rozpozna¢ gtos mamy (Mas-
gutowa, Regner, 2009, s. 81). Ponadto, posiada tez mozliwo$¢ przyswajania
prozodycznych cech mowy poprzez odbieranie melodii, akcentu, czy rytmu
styszanych dzwiekéw na drodze pozaakustycznej (Masgutowa, Regner, 2009,
s. 81). Pod koniec prenatalnej fazy rozwoju dziecka dojrzewaja juz wszystkie
normatywne odruchowe reakcje oralne (Kaczmarek, 1977, ss. 50-52).

W okresie melodii (1. rok zycia) dziecko uczy sie dzwiekéw charaktery-
stycznych dla wypowiedzi stownych (Kaczmarek, 1977, ss. 50-52). Najwcze-
$niejsze proby komunikacji - ptacz i krzyk, pojawiaja sie zaraz po narodzeniu.
Okoto 3. miesigca zycia zaczyna si¢ gluzenie, charakteryzujace sie przypad-
kowa produkcja dZwiekéw na skutek zabawy narzadami artykulacyjnymi.
Dziecko uczy sie wtedy pierwszych ruchéw warunkujacych artykulacje, cho¢
posiada jeszcze wcigz ograniczony arsenat glosek (Masgutowa, Regner, 2009,
s. 82). Podczas gluzenia produkowane sa dzwieki gardtowe i nosowe, ktére
wynikaja ,z niezbyt silnego naporu wydechu na zamkniete usta przy opusz-
czonym podniebieniu miekkim” (Smoczynski, 1995, s. 20). Nalezy zaznaczyg¢,
ze aktywnos¢ te bedzie podejmowac kazde niemowle - nawet z uszkodzonym
stuchem - gdyz jest to odruch bezwarunkowy. Umiejetnos¢ ta stanowi tez
jedna z istotnych cech réznicujacych gluzenie od gaworzenia, ktére uznaje sie
za intencjonalng probe produkcji dzwiekéw opartych na kontroli stuchowej
(Kaminska, Siebert, 2012, s. 239). Narzady artykulacyjne szesciomiesiecznego
dziecka staja sie coraz sprawniejsze, stad w jego mowie pojawiaja sie gtoski
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przypominajace [p], [b], [m], a nawet [t], [d], [1] (Stecko, 2013, s. 28). Niemow-
le, w wyniku nasladowania komunikacji jezykowej bliskich, zaczyna tworzy¢
bardziej zr6znicowane kombinacje dzwiekéw, ktére poczatkowo przypomi-
naja juz sylaby o strukturze otwartej, gdzie spotgloska Iaczona jest z samo-
gloska, na przyklad [pa] (Banaszkiewicz, 2021, s. 75). , Wypowiedzi” dziecka
sa na tym etapie juz silnie nacechowane emocjonalnie (Masgutowa, Regner,
2009, s. 83). Zaobserwowaé mozna rowniez tak zwane protokonwersacje, czy-
li pierwsze préby porozumiewania sie miedzy dzieckiem a jego opiekunami
za pomocy ,protojezyka” (Kuszak, 2014, s. 46), dzieki czemu ksztaltuja sie
wczesne umiejetnosci spoleczne, umiejetnoé¢ wyrazania wiasnych emociji,
nasladowania oraz naprzemiennosci w komunikacji werbalnej.

Miedzy 9. a 10. miesigcem zycia niemowle intensywnie gaworzy, two-
rzac tancuchy sylab, ktore niekiedy przypominaja juz pierwsze stowa, na
przykiad [mama] czy [baba] (Masgutowa, Regner, 2009, s. 83). Coraz czeéciej
mozna wowczas zauwazy¢, ze wokalizacje nie stuza tylko stymulacji aparatu
artykulacyjnego, ale nosza réwniez wczesne znamiona systemu jezykowego,
w ktérym ,,zanurzone” jest dziecko (Stecko, 2013, s. 31)'. Moze wtedy wyste-
powac réwniez echolalia rozwojowa, ktéra powinna zanikna¢ w okoto 30.
miesigcu zycia (Siegel, 2012, s. 60). Nalezy zaznaczy¢, ze dziecko w tym okre-
sie rozwoju mowy doskonali umiejetnosé tak zwanego stuchu fonemowego
(Kaminska, Siebert, 2012, s. 239). Przyjmuje si¢, ze pod koniec pierwszego
roku zycia powinno ono uzywac od 3. do 5. stéw, a rozumiec¢ ich dwa razy
wiecej (Ligeza, 1999).

Leon Kaczmarek drugi rok zycia nazwal okresem wyrazu badz sygnatu
jednoklasowego (Kaczmarek, 1977, s. 52). Na tym etapie percepcja dzwiekow
mowy nadal dominuje nad ich realizacja. Dziecko miedzy 18. a 20. miesia-
cem zycia powinno uzywaé¢ w komunikacji werbalnej juz okoto 50. stéw,
arozumie¢ dwa razy wiecej (Kaminska, Siebert, s. 240). Pod koniec tego etapu
rozwoju mowy stlownik czynny moze zawierac od 50 do 200, a nawet 300 wy-
razéw (Kaminska, Siebert, ss. 239-240). Z tatwoscia mozna zauwazy¢, ze dzie-
ci w tym okresie uzywajq pojedynczych stéw oraz ,ich utamkéw, onomatopei
lub agramatycznego zestawienia wszystkich wymienionych struktur” (Wa-
ryszak, 2021, s. 33). W wypowiedziach wystepuje rowniez holofraza, czyli
nadawanie jednemu wyrazowi funkcji zdania (Bekus, Richane, 2017, s. 37).
Dziecko korzysta w swojej mowie z rzeczownikéw (gléwnie nazw o0s6b,
zwierzat lub czesci ciala), czasownikow w funkcji zadania, czy informacyj-
nej, w celu zakomunikowania dokonania danej czynnosci. Pod koniec tego
etapu powinno ono poprawnie wymawia¢ samogtoski: [a], [0], [e], [u], [y],

! Wedtug Elzbiety Stecko, artykulowane wéwczas sylaby zaczynaja pelni¢ role nazwy,
cho¢ na tym etapie przejawia sie to w intencjonalnym uzywaniu onomatopei, ktére niemowle
uznaje za okre$lenie konkretnego desygnatu (np. [miau] oznacza kota).
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[i], a takze spotgloski: [p], [b], [m], [t], [d], [n], [K], [g], [f], [v] (Banaszkiewicz,
2021, s. 76). Moga pojawiac sie wtedy takze gloski z szeregu ciszacego, czyli:
[8], [z], [¢], [3] (Waryszak, 2021, s. 33). Charakterystyczne jest zatem wyste-
powanie substytucji rozwojowych oraz upraszczanie grup spotgloskowych.
Dziecko przejawia wtedy réwniez tendencje do wymawiania tylko pierwszej
lub ostatniej sylaby ustyszanego stowa (Kamiriska, Siebert, 2012, ss. 239-240).

Okres zdania (sygnalu dwuklasowego) przypada miedzy 2. a 3. rokiem
zycia, kiedy znacznie zauwazalny jest wzrost kompetencji jezykowych dziec-
ka. Wtedy rozpoczynaja sie pierwsze proby nauki gramatyki, cho¢ sprawia to
trudnosci oraz skutkuje popelnianiem wielu bledéw. Pod koniec okresu zda-
nia dziecko powinno wymawia¢ poprawnie wszystkie gloski, poza: [s], [z],
[c], [3), [8], [2], [€], [3] i [r]. Dopuszczalne jest dokonywanie substytucji owych
spolglosek oraz zmiekczanie glosek szumiacych i syczacych. Jest to zjawisko
uznawane za rozwojowe w zwiazku z wciaz ksztattujacymi sie mozliwoscia-
mi aparatu artykulacyjnego, a takze kompetencjami jezykowymi. Pierwsze
zdania, ktére dziecko samodzielnie tworzy i wypowiada maja charakter
twierdzacy oraz skladaja sie¢ z dwéch wyrazéw - podmiotu i orzeczenia. Po
nich pojawiaja sie¢ dopiero wykrzyknienia i pytania. Wraz z kolejnymi etapa-
mi rozwoju psychoruchowego dziecko zaczyna wykazywac coraz wieksza
ciekawos¢ oraz zainteresowanie wobec otaczajacej go rzeczywistosci, stad po-
jawiaja sie zdania warunkowe, ktére rozpoczynaja sie od stowa ,bo”, a tak-
ze spedzajace sen z powiek kazdemu rodzicowi pytania ,dlaczego”. Zasob
stownictwa oscyluje wokét tych wyrazéw, ktére pozwolg na komunikacje
z otoczeniem oraz zawiadomienie o swoich potrzebach. W okoto 3. roku zycia
zaczyna rozwijac sie rowniez dziecieca teoria umystu, ktéra pozwala dziecku
rozpoznawac proste emocje, a takze zauwazac je i reagowac na nie (Bekus-Ri-
chane, 2017, ss. 37-39).

Zabawki ,méwiace”
- ustalenia terminologiczne

Jan Bujak za zabawke uznat

przedmiot materialny specjalnie wykonany do celéw zabawowych, ktéry zawiera
w sobie tresci kulturowe wtasciwej dla niego epoki lub epok minionych z zakresu kul-
tury materialnej, duchowej lub spotecznej i przekazuje je w sposéb budzacy okreslone
postawy ludyczne, a za ich posrednictwem ksztattuje rozwdj fizyczny, psychiczny lub
emocjonalny (Bujak, 1988, s. 15).

Natomiast wedlug Witolda Doroszewskiego, zabawka to kazdy przed-
miot, ktéry intencjonalnie zostaje wykorzystany do zabawy (SJP PWN 1a).
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Definicje te akcentuja jedna z podstawowych funkcji zabawki - ludyczna.
Warto zatem przytoczy¢ stowa Katarzyny Kabaciriskiej, ktéra zauwaza, ze

zabawka moze by¢ zar6wno przedmiot specjalnie wykonany do zabawy - stricte za-
bawka (lalka, mi$, klocki np. lego, kon na biegunach), jak i kazdy przedmiot, ktérego
dziecko uzywa, wchodzac w druga rzeczywistos¢ - patyk, kamien, Zzdzbto trawy itp.
(Kabacinska, 2010, s. 126).

W niniejszych analizach przyjeto waskie znaczenie zabawki jako przed-
miotu celowo wykonanego do zabawy.

Zabawki oprécz funkcji ludycznej pelnig takze wiele innych, miedzy in-
nymi ksztalcaca, wychowawczg, terapeutyczng oraz socjalizacyjna. Pozwalaja
rozwija¢ wyobraznie, zainteresowania, motywacje do dziatania i funkcje po-
znawcze, ale rowniez ksztalttowaé zachowania spoteczne oraz przekazywac
podstawowa wiedze o $wiecie. Jan Bujak podkreélil jednak przede wszystkim
znacznie funkcji ludycznej i ksztalcacej zabawek, gdyz poprzez pobudzanie
do zabawy, jednoczesnie mozliwy jest psychiczny i fizyczny rozwdj dziecka
(Kabacinska-tuczak, Wojewoda, 2020, s. 77).

Wspolczesna oferta zabawkarska dla dzieci wydaje sie koncentrowac
gléwnie na popularyzacji zabawek elektronicznych, ktére czesto zyskuja mia-
no interaktywnych, niekiedy mylnie postrzeganych wrecz jako ,,edukacyjne”.
Producenci dokonujg wszelkich staran, aby ich produkty byly postrzegane
jako przedmioty umozliwiajace dzieciom wszechstronny rozwéj - zaréwno
fizyczny, poznawczy, emocjonalny, jak i komunikacyjny. Czesto skladaja
tym samym obietnice rodzicom, ktorzy licza, Ze taka zabawka oprécz funk-
i ,edukacyjnej” pozwoli zastapi¢ towarzystwo osoby dorostej (Sadowska,
2018, s. 152). Ten stan rzeczy naklonil mnie do dokonania przegladu produ-
cenckich sugestii i skonfrontowania ich z obecng wiedza na temat rozwoju
mowy dziecka. Ponadto, na potrzebe niniejszej publikacji wyodrebnitam ka-
tegorie zabawek , méwiacych”.

Za pierwowzo6r owych zabawek , méwigcych” mozna uznaé zabawki me-
chaniczne, ktérych rozkwit produkcji przypadat na lata 1880-1920. Wydawa-
ly one dzwieki lub mialy mozliwos¢ poruszania sie dzieki wbudowanemu
nakrecanemu mechanizmowi. Rosnaca ich popularnosé¢ zwrdcita woéwczas
uwage nie tylko srodowisk medycznych, ale takze pedagogicznych i psycho-
logicznych, ktére dostrzegly r6zne wady tych zabawek, o ktérych pisali mie-
dzy innymi Janina Rodyséwna, Wladystaw Nowicki, czy Lucyna Mieroszew-
ska (Zotadz-Strzelczyk, Gomutka, Kabacinska-fuczak, Nawrot-Borowska,
2016, ss. 97-98). Waznym argumentem wystepujacym w dyskusji o zabaw-
kach mechanicznych byt fakt, ze nie rozwijaja one wyobrazni, a ponadto sa
niepraktyczne, drogie i tatwo bylo je uszkodzi¢. Teodor Matecki w jednym
z poradnikéw XIX wieku okreslal je mianem bezmys$lnych, gdyz nie wypel-
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nialy odpowiedniej funkcji edukacyjnej, a ich wlasciwosci polegaly jedynie
na obserwowaniu poruszajacych sie elementéw, zas samemu dziecku miaty
tylko szkodzi¢ (1848, za: Zolqu—Strzelczyk, Gomulka, Kabaciniska-buczak,
Nawrot-Borowska, 2016, s. 96). Ponadto, uwazal, ze tego typu zabawki sa
»zbyt skomplikowane, a postawiony przed dzieckiem telegraf kieszonkowy
przegra z pajacem - zabawka ojca i dziadka” (1848, za: Zotadz-Strzelczyk,
Gomutka, Kabaciniska-tuczak, Nawrot-Borowska, 2016, s. 98). Nietrudno za-
tem zauwazy¢, ze specjaliSci odradzali ich uzywania, przestrzegajac rodzicow
przed ich kupnem. Tym samym, podkreélali zalety zabawek prostych i trady-
cyjnych, ktore umozliwialy dziecku rozwéj wyobrazni, a takze zajmowaly je
o wiele czesciej i o wiele dtuzej (Zotadz-Strzelczyk, Gomulka, Kabaciriska-
Luczak, Nawrot-Borowska, 2016, ss. 309-312).

Zabawka ,méwigca” nie bez powodu zostala zapisana przeze mnie w cu-
dzystowie, gdyz ,méwi” ona tylko z pozoru, tak samo zresztg, jak i z po-
zoru jest ona edukacyjna. Pozwolilam sobie wyodrebni¢ ja jako podkatego-
rie zabawek interaktywnych, ktére charakteryzuja sie tym, ze podobnie jak
nowoczesne technologie, ,$wieca, wydaja dZwieki, niektére z nich nie maja
stosownych wylacznikéw, lecz wlaczaja sie zawsze wtedy, gdy nastgpi
ruch” (Sadowska, 2018, s. 152). Uznalam - na potrzeby niniejszej publikacji
- ze zabawka zakwalifikowana do kategorii ,méwiacych” powinna spelnia¢
nastepujace warunki: wystepowac¢ pod postacia pluszaka posiadajacego
twarz wraz z jej narzadami percepcyjnymi, jak oczy, uszy, usta, nos; posiadac
mozliwo$¢ uruchomienia dzwieku, ktérego zadaniem jest imitowanie mowy
czlowieka badz jego $piew; by¢ nieruchoma.

Zabawki ,méwiace”
- analiza badan wlasnych

Producenci zabawek zapewniaja o ich edukacyjnych walorach, umiesz-
czajac na opakowaniach informacje, iz dziecko bedzie w stanie nauczy¢ sie
pierwszych stéw, koloréw, czesci ciala, alfabetu, liczb i liczenia oraz codzien-
nych czynnosci. Ponadto, zabawki te sa czesto, zgodnie z intencja producen-
tow, przeznaczone dla dzieci juz od 6. miesigca zycia.

W tym miejscu pojawia sie watpliwosc¢ legislacyjna, bowiem prawo nie
uscisla, w jaki sposob producenci zabawek powinni dostosowywac swoje pro-
dukty do danych kategorii wiekowych, tym samym dajac im swobode w in-
terpretacji przepisow. W wyniku analizy Rozporzadzenia Ministra Rozwoju
i Finanséow z 20 pazdziernika 2016 roku w sprawie wymagan dla zabawek
(dalej okreslana jako rozporzadzenie MRiF), a takze dyrektywy Parlamentu
Europejskiego i Rady 2009/48 /WE z 18 czerwca 2009 roku w sprawie bezpie-
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czenistwa zabawek (dalej okredlang jako dyrektywe PEiR) nalezy stwierdzic,
ze tak naprawde brakuje klarownych regulacji prawnych w kontekscie de-
dykowania zabawek konkretnym kategoriom wiekowym, biorac pod uwa-
ge ich rozwo6j psychoruchowy, poznawczy, czy jezykowy. Ustalenia aktow
prawnych skupiaja sie na aspekcie bezpieczeristwa zabawek, jednak tylko
w kontekscie fizycznym, dbajac, aby dziecko w wyniku uzytkowania danego
produktu nie zrobilto sobie krzywdy poprzez uduszenie, zadlawienie, przy-
gniecenie, czy uszkodzenie podstawowych narzadoéw percepcyjnych. Nalezy
przyznad, ze pod tym wzgledem rozporzadzenie bardzo szczegétowo okresla
swoje wymagania. Jedynym zapisem, ktory w jakikolwiek sposéb odnosi sie
do rozwoju poznawczego i psychoruchowego dziecka w kontekscie bezpie-
czenistwa zabawek, jest §5, pkt. 2 rozporzadzenia MRiF, méwiacy o tym, iz

podczas projektowania i produkowania zabawek uwzglednia sie zdolnosci dzieci,
a tam, gdzie jest to uzasadnione, réwniez ich opiekunéw, w szczegélnosci w przy-
padku zabawek przeznaczonych dla dzieci w wieku ponizej 36 miesiecy lub z innych
okreslonych grup wiekowych (Rozporzadzenie, 2016).

Stwierdzenie to nie jest jednak wyczerpujace i klarowne. Zapis ten umoz-
liwia producentom wlasna interpretacje, czym sa owe ,zdolnosci” oraz jak
ksztaltuja sie ramy ich nabywania, gdyz samo rozporzadzenie tego nie pre-
cyzuje i jasno nie wskazuje konkretnych periodyzacji dotyczacych rozwoju
poznawczego, psychoruchowego lub jezykowego. Nalezaloby stwierdzig,
ze przydalaby sie tutaj pewna systematyzacja owych pojeé, a takze wieksza
dbalos¢ o ich doprecyzowanie na podstawie najnowszych doniesier i badan
naukowych.

Zapewnienia producentéw odnosnie bezpieczeristwa i waloréw eduka-
cyjnych zabawek podwazaja takze badania z 2016 roku nad wplywem dobo-
ru rodzaju zabawki na ilos¢ oraz jako$¢ komunikacji rodzic-dziecko podczas
zabawy, przeprowadzone przez Anne Vogel Sosa. Kontrolowany ekspe-
ryment mial miejsce w naturalnym srodowisku komunikacyjnym rodzica
i dziecka. W tym celu proszono, aby przez pare dni realizowano sesje po-
legajace na zabawie trzema réznymi zestawami zabawek. Proba badawcza
obejmowata 26 diad rodzicéw i ich dzieci (w wieku 10-16 miesiecy). Badani
zostali wyposazeni w sprzet do nagrywania dzwieku oraz trzy typy zabawek
(tradycyjne, elektroniczne oraz ksiazki). Dyktafon rejestrowal do 16. godzin
materiatu dzwigkowego, a jego system przeprowadzal automatyczna analize
oraz generowatl szacunkowy spis miedzy innymi ilosci produkowanej mowy
przez dorostych w srodowisku dziecka, dzieciecych wokalizacji, rozméw po-
miedzy rodzicem a dzieckiem oraz badat czas ekspozycji na tak zwany ,, szum
elektroniczny”, pochodzacy na przyktad z telewizora. Wyniki eksperymentu
dowiodly, iz uzywanie zabawek elektronicznych wiaze sie ze spadkiem ilo-
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Sci oraz jakosci nabywania systemu jezykowego (a takze samej mowy) w po-
rownaniu z zabawq z uzyciem ksigzek lub tradycyjnymi zabawkami, jak na
przykiad klocki czy lalki. Ponadto, analiza zarejestrowanych nagran wyka-
zala, ze zabawa zabawkami elektronicznymi rzadziej angazuje rodzicéw do
aktywnosci komunikacyjnej, w poréwnaniu z wykorzystywaniem w tym sa-
mym celu zabawek tradycyjnych lub ksigzek. Zabawki interaktywne (wbrew
pozorom) powoduja mniejsza motywacje do wystepowania dzieciecych wo-
kalizacji. A.V. Sosa odradza zabawe zabawkami elektronicznymi na poczet
wykorzystywania tych tradycyjnych, okreslajac je mianem ,lepszej alterna-
tywy”, zwlaszcza jesli czytanie ksigzek nie jest preferowana przez dziecko
aktywnoscia (Sosa, 2016, ss. 132-136).

Na podstawie przeprowadzonej przeze mnie analizy warstwy jezykowej
zabawek ,moéwigcych” mozna wskazaé¢ potencjalne zagrozenia w rozwo-
ju mowy dziecka, jakie niesie zabawa tymi przedmiotami. Analizy zostaly
przeprowadzone w czerwcu-sierpniu 2022 roku. Wybrano zabawki , méwia-
ce”, ktére mozna kupi¢ w jednym z bardziej znanych sklepéw sieciowych
z artykulami dla dzieci. Na potrzeby badan nie zostanie podana jego nazwa.
Sposréd wielu zabawek znajdujacych sie w sklepie pod uwage wzieto te
z nich, ktoére byly przeznaczone (wedlug zalecerr producenckich) dla dzie-
ci od 6. miesiaca zycia do 3. roku zycia, mialy posta¢ pluszaka, nie ruszaty
sig, ale ,moéwily” po naci$nieciu wskazanego przycisku. Kazda z tych zaba-
wek miala narzady percepcyjne, jak oczy, uszy, usta, nos. Ponadto, wszystkie
byly podobnej wielkosci. Po zapoznaniu sie ze stanem badari nad zabawkami
wplywajacymi na rozwéj mowy, rozpoczetam analize jezykowq podawanych
przez zabawke komunikatow. Parokrotnie odstuchatam nagrania, zwracajac
szczegoblna uwage na poprawnos¢ artykulacyjna, jezykows, prozodie, a takze
na znaczenia wypowiadanych stéw. Wyodrebnitam réwniez cztery ich wia-
Sciwosci - o potencjalnym negatywnym wplywie na rozw6j mowy dziecka do
3. roku zycia. Jest to: brak desygnatu wypowiadanego stowa (rozumianego
poprzez ,, przedmiot, osobe lub zjawisko, do ktérych odnosi sie dana nazwa”
(SJP PWN 1b)), brak ruchéw aparatu artykulacyjnego podczas ,mowy”, wy-
stepowanie nieprawidlowosci w zakresie prozodii wypowiedzi, wystepowa-
nie nieprawidlowosci w zakresie artykulacji oraz poprawnosci jezykowej.

Po pierwsze, brak desygnatu stowa artykulowanego przez zabawke wy-
daje sie jedna z najbardziej zauwazalnych wlasciwosci zabawek ,méwia-
cych”. Taka zabawka wydaje zazwyczaj dzwieki poprzez naciéniecie jednego
z przyciskéw ukrytych w miejscach, ktére maja oznaczac narzady percepcyj-
ne (np. uszy, nos). Wéwczas zaczyna nazywac dane czesci ciata. Jednakze,
w wielu przypadkach (np. pluszowym misiu) dochodzi do sytuacji, kiedy po
naciénieciu serduszka zabawka opowiada o krowie lub nasladuje jej odgtos,
jednoczesnie nie ukazujac nigdzie desygnatu (przedstawienia graficznego)
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danego wyrazu. W ten spos6b w umysle dziecka (zwlaszcza poétrocznego,
ktére dopiero poznaje system jezykowy) moze nie pojawi¢ sie skojarzenie
stowa ,krowa” z tym, jak ona w rzeczywistosci wyglada. Mozemy osiggnac
efekt przyporzadkowania danego dzwieku do konkretnej zabawki lub jej cze-
Sci, nie za$ do desygnatu stowa. Zatem, w tym przypadku maluch, cho¢ po-
zna warstwe dZzwiekowq wyrazu, moze nie nauczy¢ sie jego znaczenia i nie
bedzie mégt go prawidlowo uzywac. Natomiast, dziecku trzyletniemu, ktére
ma juz w swoim stowniku mowy czynnej i biernej poprawnie rozumiany wy-
raz ,krowa”, latwiej bedzie rozpoznac¢ prezentowany przez zabawke komu-
nikat. Warto jednak podkresli¢, ze w tym przypadku maluch owego stowa
dzieki danej zabawce sie nie nauczyl - moze jedynie utrwali¢ wczesniej juz
poznane pojecie i wykorzystaé je w swojej zabawie.

Producenci obiecuja, ze dziecko podczas zabawy pluszakiem pozna kolory,
ksztalty oraz liczby i podstawy liczenia. Rozumienie poje¢ arytmetycznych po-
wigzane jest z ruchem, a takze ze wskazywaniem konkretnych obiektow. Ewa
Swoboda zauwaza, ze sama wiedza geometryczna ,wywodzi sie z percepcji,
gléwnie wzrokowej” (2012 za: Semadeni, 2018, s. 46) oraz z , kinestezji (opar-
tej na czuciu glebokim wlasnej pozycji oraz $wiadomosci ulozenia czesci ciala
i wykonywanych ruchéw, poprzez receptory w miesniach i stawach)” (2012,
za: Semadeni, 2018, s. 46). Przy braku ukazania graficznego symbolu danego
przedmiotu, podmiotu lub zjawiska oznaczajacego dany wyraz, dziecko nie
zrozumie, czym jest cyfra, ksztalt oraz kolor, nie méwiac juz o bardziej rozbu-
dowanych kompetencjach matematycznych, jak liczenie. Pojecia te sa dla niego
zbyt abstrakcyjne na tym etapie rozwoju. Poczatkowo dziecko mysli za pomoca
przedmiotéw, ktére sa ,narzedziami jego myslenia i tacznikami ze Swiatem”
(Michalak, 2017, s. 25). Nastepnie miedzy 3. a 4. rokiem zycia jest w stanie odréz-
ni¢ pismo od zwyklych rysunkéw (Kielar-Turska, 2000, s. 85). Odnoszac sie do
nauki ksztaltéw, warto zaznaczy¢, iz trzylatek jest w stanie juz reprodukowac
koto, a zanim osiggnie szes¢ lat, umie kopiowac kwadrat (Kielar-Turska, 2000,
s. 85). Pierwsze dwa lata zycia dziecka nazwane zostaty przez Jeana Piageta sta-
dium inteligencji sensomotorycznej. Miedzy 8. a 12. miesigcem zycia stabilizuje
sie pojecie stalosci i wielkosci obiektu, co oznacza, ze maluch potrafi przypisac
juz danemu przedmiotowi niezmieniony ksztatt, zamiast pojmowac go tylko
pod wzgledem wlasnej zmiennej percepcji (Wadsworth, 1998, s. 59). Przez caly
okres drugiego roku zycia dziecko odkrywa wlasciwosci wielu rzeczy ze swo-
jego otoczenia na podstawie obcowania i manipulacji nimi, aby wreszcie pod
koniec tego etapu zrozumie¢ w pelni pojecie przyczynowosci, przestrzeni oraz
przedmiotu, co Barry J. Wadsworth uznaje za przyktady poje¢ logiczno-mate-
matycznych (Wadsworth, 1998, s. 70). Mimo to nabycie umiejetnosci liczenia
na tym etapie moze byc¢ jeszcze niemozliwe, zwlaszcza kiedy dziecko nie widzi
tego, co ma policzy¢, czy ksztattu, ktérego nazwy ma sie nauczyc.
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Na podstawie analizy wilasciwosci niektérych z zabawek , méwigcych”
moge uznad, ze podjeta nauka liczenia nie jest odpowiednia. Do opisania tego
zjawiska postuze sie przykladem jednego z pluszakéw, ktéry po nacis$nieciu
reki uruchamia nastepujace nagranie (zawierajace nieprawidlowa wymo-
we wyrazu ,trzy”): ,[kum | kum | kum | tSy zaby| |]” (,Kum, kum, kum
- t8y zaby”). Wedlug mnie, zabawka ta - ksztaltem przypominajgca stonia
- nie prezentuje ,kumkajacych” zabek, dlatego niezrozumiale dla dziecka
sa slyszane dzwieki. Ponadto, ma na tyle niska jakos¢ dzwieku, ze trudno
zrozumie¢, co wlasciwie chce nam przekazaé¢ na zarejestrowanym nagraniu
glosowym. Nalezaloby zastanowic¢ sie, w jaki spos6b dziecko (zwlaszcza sze-
Sciomiesieczne) ma wiedzie¢, co oznacza stowo , kum”, ,zaba” i ,t8y” (trzy),
a takze skad posiadac wiedze, ze ,kum” to charakterystyczny wyraz dzwie-
konasladowczy przypisany zabie. Tym bardziej trudno domysle¢ sie, ze usly-
szenie kazdego kolejnego ,kum” odzwierciedla dang liczbe Zab, co zreszta
ma na celu zaprezentowac réwniez spos6b wykonywania prostego obliczenia
matematycznego, jakim jest dodawanie. Wszystko to oczywiscie przy braku
desygnatu tych pojec i niskiej jakosci dzwieku.

Po drugie, kolejna wlasciwoscia zabawek , moéwigcych”, ktéra moze mie¢
potencjalnie negatywny wplyw na rozwéj mowy dziecka do trzeciego roku
zycia, jest brak ruchéw aparatu artykulacyjnego podczas ,mowy”. Dorota
Emiluta-Rozya i Dorota Lipiec podkreslajg, ze jednym z czynnikéw warun-
kujacych rozwdj artykulacji jest prawidlowy wzorzec wymowy otoczenia
(Emiluta-Rozya, Lipiec, 2021, s. 336). Oznacza to, ze czlowiek uczy sie wy-
mawiaé poszczegdlne gloski miedzy innymi poprzez obserwacje ulozenia
poszczegblnych narzadéow mowy podczas artykulacji rozméwcy. Dzieki na-
$ladownictwu ruchéw dziecko jest w stanie wypracowac poprawng wymowe
glosek w zakresie fonetyki danego systemu jezykowego. Wszystkie zabawki
poddane analizie nie poruszaja ustami, jezykiem, czy nawet calg twarza pod-
czas ,mowy”. Nalezy zatem wysnu¢ wniosek, ze maluch moze nie nauczy¢
sie poprawnej wymowy wybranych sléow prezentowanych przez zabawke
,mowiaca”.

Po trzecie, w wypowiedziach po analizie zabawek mozna zauwazy¢ takze
nieprawidlowosci w zakresie prozodii. Jezyk polski charakteryzuje sie glow-
nie paroksytonicznym akcentem wyrazowym, ktéry pada na druga od konica
sylabe w wyrazie (cho¢ sa od tego wyjatki) (Gutowska, Merska, Kotos, Joriczy,
Moszczetiska, 2017, s. 57). Zdarza sie, ze niektére z ,méwiacych” zabawek
maja tendencje do akcentowania inicjalnego lub oksytonicznego. Oznacza to,
ze wbrew zasadom polskiej fonetyki i gramatyki dochodzi do nieprawidlo-
wego podkreslenia pierwszej badz ostatniej sylaby w wyrazie. Oprécz akcen-
tu réwniez intonacja i tempo wypowiedzi ,méwigcego” pluszaka czesto sa
nieprawidlowe. Analiza owych zabawek wykazata tendencje producentéw
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do nadawania swoim produktom wysokiego tonu glosu. Jest to poniekad
zrozumialy zabieg, jako ze mtodsze dzieci poczatkowo preferuja takie dzwie-
ki, a poza tym pasuja one do niewinnego wygladu pluszaka. Nalezy jednak
podkresli¢ pewna zaleznoé¢ miedzy wystepowaniem tego zjawiska a powsta-
waniem (oméwionych w dalszej czesci artykutu) wad wymowy. Wysoki ton
glosu nagrania zamieszczonego w zabawce sprzyja powstawaniu paralalii na
skutek zmiekczania glosek syczacych ([s], [z], [c], [3]) i szumiacych ([8], [Z],
[¢], [3]). Ponadto, zazwyczaj niska jakos¢ dZwieku polaczona jest ze zbyt szyb-
kim tempem wypowiadanych stéw oraz calych zdan, co uniemozliwia takze
prawidlowq percepcje dzwieku przez odbiorce. Potencjalnym zagrozeniem
dla rozwoju mowy do trzeciego roku zycia jest przejecie przez dziecko bted-
nego wzorca akcentowania danego stowa, a takze zaburzenie prozodii wy-
powiedzi poprzez stosowanie nieprawidlowej intonacji i/lub tempa mowy.

Po czwarte, mowa zabawek ,méwigcych” nie jest wolna od wad wymo-
wy. Wynik analizy nagrann dZzwiekowych zabawek ,méwigcych” wykazuje
wystepowanie substytucji glosek z szeregu syczacego ([s], [z], [c], [3]) i szu-
miacego ([8], [Z], [€], [3]) na gloski z szeregu ciszacego ([$], [Z], [¢], [3]). Nalezy
podkresli¢, iz jedng z przyczyn wystepowania u dzieci zaburzen artykula-
cyjnych sa czynniki srodowiskowe. Leon Kaczmarek nazywat je , funkcjonal-
nymi” (1981, za: Soltys-Chmielowicz, 2016, s. 63), wskazujac tym samym na
nieprawidlowy wzorzec wymowy znajdujacy sie w otoczeniu dziecka (Soltys
-Chmielowicz, 2016, s. 63). Hanna Rodak zwraca uwage na ,, brak troskliwosci
rodzicow i opiekunéw o wymowe” (1992, Sottys-Chmielowicz, 2016, s. 64)
w kontekscie powstawania wad artykulacyjnych. Natomiast D. Emiluta-Ro-
zya w swojej klasyfikacji etiologicznej zaburzen artykulacyjnych wyréznia
dyslalie srodowiskowa, wskazujac na nieprawidlowe wzory wymowy $éro-
dowiska dziecka, co w nastepstwie generuje powstawanie patomechanizmu
polegajacego na nasladownictwie blednie realizowanych glosek (Emiluta
-Rozya, 2006, ss. 104-105). Zatem, mozna przypuszczaé, ze uczenie mowy
z wykorzystaniem zabawek ,méwigcych” niepoprawnie fonetycznie moze
determinowac ich przejecie przy braku korekty osoby dorostej, zwlaszcza
ze rozwoj systemu jezykowego nadal nie jest zakoriczony. Oczywiscie, przy
zalozeniu, iz dziecko bawi sie¢ samo zabawkga, a nie w obecnoéci dorostego,
ktéry moze/powinien korygowac bledy.

Wszystkie zabawki zakwalifikowane przeze ze mnie do kategorii , mo-
wiacych” posiadaly wlasciwo$¢, nazwang przez producentéw ,nauka alfabe-
tu”. Nie spelniaja one w wiekszosci swojej funkcji, zwlaszcza ze ucza dzieci
nieprawidlowej formy przedstawienia gloski fonetycznie. Zabawki zaczyna-
jac recytowac alfabet, robig to miedzy innymi w nastepujacy sposéb: , [be |
iak | balon | |]” (,be jak balon”); ,[ce | iak | cytryna | |]” (,ce jak cytry-
na”). Nalezy pamietac o rozréznieniu gloski i litery. Te ostatnie sa natomiast
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bardzo istotnym wstepem do nauki czytania. W Polsce dzieci nie zapozna-
ja sie z literami poprzez nauke alfabetu, lecz poprzez trening fonologiczny,
z ktérym maja do czynienia tak naprawde od samego poczatku swojego zycia
(Awramiuk, 2014). Jak zauwaza Elzbieta Awramiuk,

kiedy nauczyciel przeprowadza analize stuchowo-wzrokowa, wymawia gtoski, poka-
zujac litery, zatem dzieci poznaja litery poprzez wartos¢ fonetyczng odpowiadajacych
im glosek (Awramiuk, 2014).

Prawidlowo wypowiadana gloska [b], to przeciez nie [be], lecz [by], tak
samo zreszta jak [c] to nie [ce] a [cy]. Wiekszos¢ zabawek , méwiacych” pod-
danych analizie ograniczala si¢ jednak do wypowiadania jedynie pierwszych
trzech lub czterech liter polskiego alfabetu. Nie spelniata to obietnic nauki
calego abecadla, skladajacego sie z 32 liter (Mizerski, 2014, s. 79). Uczac dzie-
ci prawidlowej wymowy glosek, ograniczajac przy tym czytany alfabet, po-
zwolimy im zaoszczedzi¢ trudu i niepotrzebnego stresu podczas pierwszych
prob czytania i nabywania tej umiejetnosci. Nalezy podkresli¢, iz dziecko ma
nikle szanse przyswojenia wypowiadanej przez zabawke , méwigca” nazwy
liczby, litery, ksztattu lub pojedynczego stowa przy braku jej desygnatu, nie-
prawidlowej artykulacji i niskiej jakosci nagran.

Zakonczenie

Producenci - zgodnie z wykladnig prawna - dedykujac uzywanie zaba-
wek interaktywnych czy ,méwiacych” dzieciom od 6. miesigca zycia, praw-
dopodobnie kieruja sie dwoma przestankami. Po pierwsze, zabawki ,mo6-
wigce” majg poméc w rozwoju mowy dziecka. Od 6. miesigca Zycia zaczyna
rozwijac sie umiejetnos¢ gaworzenia. Wéwczas pojawiaja sie pierwsze proby
nasladowania i powtarzania glosek, stad pomyst, ze rozwojowi tych umie-
jetnosci pomoéc moga zabawki ,méwiace”. Po drugie, dziecko od 6. miesigca
zycia zaczyna uczy¢ si¢ siada¢, p6Zniej wstawac, wiec prawdopodobnie za-
toZzono, ze bedzie mogto samodzielnie bawic sie ,méwigcym” pluszakiem.

Podsumowujac, na podstawie przeprowadzonych analiz mozna stwier-
dzi¢, ze zabawki ,méwigce” moga stwarzac potencjalne zagrozenie dla roz-
woju mowy dziecka na poszczegélnych jego etapach do trzeciego roku zycia.
Uwazam, ze walor edukacyjny wykorzystania zabawek ,moéwiacych” jawi
sie jedynie w momencie, w ktérym w zabawie uczestniczy opiekun dziecka.
Moze on wéwczas powtarzac za zabawka poszczegolne stowa, a tym samym
ukazywaé poprawng artykulacje poprzez ruchy narzadéw artykulacyjnych
(pod warunkiem, ze sam nie ma wad wymowy), prozodie oraz wskazac kon-
kretny przedmiot, podmiot lub zjawisko, ktéry dany wyraz opisuje (ukazy-
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wanie desygnatu). Nalezy pamietac, ze mozliwosci artykulacyjne i psychofi-
zyczne dziecka w interesujagcym nas okresie ciagle rozwijaja sig, a liczba glosek
w zasobie fonacyjnym systematycznie wzrasta. Ponadto, wyrazy artykuto-
wane przez zabawki ,méwigce” niejednokrotnie sa zbyt trudne, a uzywane
okreslenia czesto niezrozumiate dla maluchéw na tym etapie rozwoju. Dzieci
powyzej trzeciego roku zycia maja nabyte juz pewne podstawy systemu jezy-
kowego, a takze rozwiniete niektore wzorce komunikacyjne i artykulacyjne,
dzieki czemu zmniejsza sie¢ wtedy prawdopodobieristwo nieprawidlowego
rozwoju mowy w zwiazku z uzywaniem zabawek , méwiacych”.

Nalezy takze pamietad, ze zabawki ,méwiagce”, tak samo jak i interaktyw-
ne, bazuja na mrugajacych, kolorowych $wiatlach oraz grajacych elementach,
ktére moga doprowadzi¢ do przebodZcowania uktadu nerwowego dziecka,
a w konsekwengcji réwniez do klopotéw z zasypianiem, nadmiernymi reak-
cjami emocjonalnymi, jak rozdraznienie czy placz, problemami z koncentracja
uwagi, a w koficu wystapieniem nawet opéznionego rozwoju mowy (Mistal,
2021). Ponadto, wykorzystuja one schematyczne oraz sekwencyjne metody
zabawy i taka tez zabawe zazwyczaj generujg, co nie sprzyja rozwojowi kre-
atywnosci oraz wyobrazni (Sadowska, 2018, s. 152). Zwracal na to uwage juz
w XIX wieku miedzy innymi Teodor Matecki (1845, za: Zotadz-Strzelczyk,
Gomutka, Kabaciniska-Euczak, Nawrot-Borowska, 2016, s. 97). Warto rowniez
podkresli¢, iz zabawki interaktywne stymulujg gléwnie rozwéj prawej pot-
kuli mozgu, ktéra zajmuje sie zasadniczo przetwarzaniem bodzZcéw obrazo-
wych, a to z kolei hamuje ksztaltowanie sie osrodkéw mowy znajdujacych
sie w potkuli lewej (Cieszyriska-Rozek, 2019). Nalezy zaznaczy¢, ze badania
A.V. Sosy wykazaly, iz dzieci bawigce sie gtéwnie zabawkami elektroniczny-
mi maja mniejszy zasob stéw i rzadziej nawigzuja kontakt z innymi osobami
(Sosa, 2016, s. 132). Niniejsze rozwazania nie wyczerpuja podejmowanych
kwestii zabawek , méwiacych”, a stanowia tylko pewien glos w dyskusji na
temat wplywu zabawek interaktywnych na rozw6j matego dziecka.

Wklad autoréw
Autor deklaruje samodzielny wkiad w powstanie pracy.
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II. RECENZJE I NOTY

AGNIESZKA MIcHALKIEWICZ-GOROL, (2020). Aksjologiczny wymiar paidei w rozwaza-
niach Sebastiana Petrycego z Pilzna. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls, ss. 216

Podoktorska monografia Agnieszki Michalkiewicz-Gorol stanowi interesuja-
ce studium historyczno-filozoficzne w dziedzinie aktualnosci mysli pedagogicz-
nej Sebastiana Petrycego (1554-1626). W ostatniej dekadzie problematyka aretolo-
giczna bywa podejmowana coraz czeéciej przez mlode pokolenie badaczy, ktére
taczy swoje zainteresowania filozoficzno-etyczne z zagadnieniami wychowania
i ksztalcenia mlodych pokolen. Jest to niewatpliwie odpowiedZ na ponowocze-
snos¢, otwarto$é na pluralizm idei ($wiatopogladowy, wyznaniowy, filozoficz-
ny, teoretyczny, ideologiczny itp.), w wyniku ktérej dochodzi z jednej strony do
poszukiwania korzeni polskiej mysli spoteczno-wychowawczej, z drugiej zas -
takze do wzbogacania wspdtczesnej mysli i praktyki pedagogicznej o wcigz ak-
tualne, a stabo dostrzegane watki w literaturze z zakresu szeroko pojmowane;j
humanistyki.

Studiujacy pedagogike moga spotkac sie z syntetycznym oméwieniem po-
gladéw tego arystotelika, ktéry przeciez nie napisat zadnego osobnego dzieta
o ksztalceniu czy wychowaniu. Twoérczoscia Petrycego interesowali sie bowiem
bardziej literaturoznawcy i filozofowie, anizeli pedagodzy. Podjecie tego zagad-
nienia jest przejawem zainteresowania badaczki wyluskaniem z pola wlasnych
zainteresowan poznawczych kwestii, ktére nie byly dotychczas przedmiotem
glebokiej diagnozy i interpretacji. Jak wiemy, zakres prowadzonych przez histo-
rykéw wychowania analiz nie uwzgledniat w szerszym zakresie kwestii, jaka jest
w tym studium koncepcja dzielnosci (cnét) i dazen do doskonalosci czlowieka
w toku wychowania. Dla historii mysli pedagogicznej czy badan z dziejow o$wia-
ty oraz pedagogiki filozoficznej tego typu badania sa wartosciowe ze wzgledu na
ich interdyscyplinarny charakter.

Niniejsza ksiazka ma znaczenie dla wspélczesnej pedagogiki ogélnej i kom-
paratystyki mysli pedagogicznej. Pozwala bowiem wspélczesnym aretologom
pedagogicznym zobaczy¢ i poréwnad, w jakiej mierze filozoficzno-pedagogiczna
koncepcja Sebastiana Petrycego jest ponadczasowa oraz czy wzbudza potrzebe
powrotu do stawiania nauczycielom i wychowawcom pytan pierwszych. W kon-
cu, problem istoty i jakosci wychowania jest tak stary, jak kulturowa $wiadomos¢

Studia Edukacyjne 67, 2022: 121-129. © The Author(s). Published by: Adam Mickiewicz University Press, 2022
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i spér na temat owego fenomenu w dziejach nauki. Jak twierdzi Autorka ksigzki
juz we wstepie, przedmiotem jej analityczno-krytycznych badan sa te rozwazania
Petrycego, ktore lokuja sie w obszarze antropologii filozoficznej i etyki pedago-
gicznej. Zatem, zakres wlasnych analiz zostal dobrze ulokowany na tle dotych-
czasowych badan. Klarownie zostato takze okre$lone pole problemowe, charak-
terystyka przyjetych zalozen metodologicznych. Co wazne, badaczka dokonala
ciekawej interpretacji renesansowych idei Petrycego, przedstawiajac jego mysl
pedagogiczna w zupelnie nowym $wietle i kontekscie historyczno-kulturowym.

Tres¢ monografii uéwiadamia nam, jak historia kolem sie toczy, posrednio
obnazajac stabosci i nieskutecznos¢ edukacji, ktéra przez wieki nie byla i nie jest
w stanie dokonac¢ , moralnej przemiany spoteczenstw i obywateli” w procesie wy-
chowania dzieci i mlodziezy. Mozemy dzigki temu studium rozpozna¢ odwiecz-
ny dylemat, w jakim stopniu kazde kolejne pokolenie jest nieskuteczne w tej sfe-
rze wychowania spoteczno-moralnego pomimo posiadanej przeciez $wiadomosci
uwarunkowan proceséw, ktére powinny by¢ coraz lepiej wzmacniane. W toku
lektury pojawia sie pytanie, jak to jest mozliwe, ze przekonania Kwintyliana -
o roli nauczyciela, Vivesa - o byciu wzorem osobowym dla podopiecznych, czy
Petrycego - o istocie i uwarunkowaniach szlachectwa nadal s3 wyzwaniem czy
zobowigzaniem etycznym, a nie kanonem kulturowym w relacjach miedzyludz-
kich. Moze racje mieli humaniéci naszych dziejow, ze nieustannie z pokolenia na
pokolenia, Zle i/lub nieskutecznie wychowujemy dzieci i mtodziez, gdyz zbyt
wiele jest w Srodowisku zycia toksyn oraz nierugowalnych patologii postaw
wérdd czesci ludzi dorostych. Czyz nie mamy obecnie dylematu napiecia miedzy
entuzjazmem a zwatpieniem w pracy wychowawczej?

Ksigzke Agnieszki Michalkiewicz-Gorol cechuje bogactwo wykorzystanej li-
teratury przedmiotu, co $wiadczy zarazem o erudycji Autorki i wysokim pozio-
mie kompetencji poznawczych w zakresie filozofii epoki renesansu. Tego typu
studia wymagaja trafnego poszukiwania Zrédel, dociekliwosci poznawczej oraz
umiejetnosci budowania wlasnej narracji. Rozprawa powinna zainteresowacé nie
tylko pedagogéw, ale takze wspoélczesnych politologéw czy filozoféw polityki,
gdyz znajdq w niej wcigz aktualne przestanie dotyczace wlasciwego doboru os6b
do petnienia funkcji publicznych, urzedowych (lepiej zleci¢ urzad bogatemu, zy-
jacemu zgodnie z cnotg, niz biednemu, bez czci, honoru i cnoty), by nie tylko nie
rzadzili Zle, ale i nie czynili tego kosztem obywateli (problem korupcji).

Pedagodzy zas odnajda w niej takze to, co stanowi przedmiot wspoétczesnych
sporéw i kontrowersji kulturowych, oswiatowych, edukacyjnych, czy nauko-
wych, jak na przyklad kwestia eugeniki, ale i naturalnego karmienia noworod-
kéw, wychowania moralnego i estetycznego, problem pozycji kobiety w rodzinie
i spoteczenistwie, macierzynstwa, wychowania w zgodzie z plcig biologiczna,
zakresu koniecznego wyksztalcenia nauczycieli, bledéw wychowania dzieci elit,
roli swobody i przymusu w edukacji, demokratyzacji, praw i obowiazkéw oby-
wateli, orzekania o dojrzatosci szkolnej, roli wychowania fizycznego i zdrowot-
nego, ksztalcenia méwcy (por. dzisiaj autoprezentacja), trudnosci tlumaczenia
cudzych tekstéw, zachowania tozsamosci znaczen kulturowych czy aksjonorma-
tywnych, metody badania tekstéw humanistycznych i tym podobnych.
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Kategorie cnét, miedzy innymi mestwa, dzielnosci, nie sa bez znaczenia
w $wiecie iluzji, powierzchownosci czy migotajacych znaczen. Autorka ksigzki
znakomicie radzi sobie z figurami retorycznymi tak odleglych przeciez stylistyk,
za co naleza sie jej wyrazy szczegélnego uznania. Tres¢ pracy nie pozostawi czy-
telnika bez oddzwieku wtasnych mysli i emocji, a moze budowac przestrzen do
dialogu wewnetrznego. Niezwykle wartosciowe sg takze poréwnania mysli Pe-
trycego z rozwazaniami jego nastepcow, kontynuatoréw, czy jedynie nawiazuja-
cych do nich lub czynigcych z nich przedmiot wiasnych dociekan. Dzigki temu
widzimy, jak ulegata ona rozszczepianiu, parcjalnemu zastosowaniu w innych
podejsciach do wychowania czy ksztalcenia, jak stawala sie - méwiac jezykiem
J.H. Pestalozziego - ,odzywka” dla ducha kolejnych pokoleri humanistéw, w tym
takze pedagogéw. Polecam niniejszg rozprawe nie tylko historykom wychowa-
nia, ale takze teoretykom i filozofom wychowania.

Bogustaw Sliwerski
ORCID 0000-0002-3875-8154

Lipia BreLinis, (2022). Uczenie sie w przestrzeniach cyfrowych uniwersytetu. Studium
teoretyczno-empiryczne. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls, ss. 336

Ksigzka Lidii Bielinis, adiuntki pracujacej w Katedrze Pedagogiki Spotecz-
nej i Metodologii Badari Edukacyjnych Uniwersytetu Warmirisko-Mazurskiego
w Olsztynie, powstala na podstawie rozprawy doktorskiej, przygotowanej pod
kierunkiem prof. dra hab. Henryka Mizerka i dr Moniki Grochalskiej, zatytuto-
wanej Doswiadczanie przestrzeni cyfrowej w procesie uczenia si¢ mtodych dorostych (na
przyktadzie grup edukacyjno-dyskusyjnych w mediach spotecznosciowych). Recenzen-
tami w postepowaniu doktorskim byli prof. dr hab. Roman Leppert oraz prof.
UAM dr hab. Jacek Pyzalski. Zaréwno bazowy manuskrypt doktoratu, jaki i jego
ksigzkowa odslona stanowia dziela wybitne, odkrywcze i wnoszace istotny
wktad w dyskurs naukowy.

Praca dotyczy skapo omawianego w literaturze problemu i wyjatkowo rzad-
ko badanego zagadnienia, a mianowicie technologicznego wspomaganego ucze-
nia si¢ mtodziezy akademickiej. Cho¢ bowiem badacze z calego Swiata debatujg
nad tym, jak nowatorskimi rozwigzaniami technologicznymi mozna wspierac
proces uczenia si¢ dzieci oraz uczniéw i uczennic szkét podstawowych czy $red-
nich, wyjatkowo rzadko podejmujg kwestie technologicznych wzmocnien apli-
kowanych w procesie uczenia si¢ uniwersyteckiego. W konsekwencji, uczenie
sie szczebla wyzszego ,styka si¢” z technologiami gtéwnie w kontekscie kurséw
online, czy wykorzystywania rzeczywistosci wirtualnej podczas realizacji prak-
tycznych kurséw, na przyklad z zakresu ratownictwa medycznego. Autorka zna-
komicie wypelnita te luke, podejmujac poglebione i interdyscyplinarne studia,
Swietnie osadzone w aktualnym dyskursie naukowym, a jednoczesnie odzwier-
ciedlajace obecne potrzeby spoleczne.
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Ksigzka Doktorki Bielinis nie tylko jednak uzupelinia nasza wiedze, ale takze
stanowi przyklad pracy perfekcyjnie zaprojektowanej metodologicznie i niezwy-
kle uczciwej oraz rzetelnej w dziedzinie zastosowanych procedur naukowego
wnioskowania. Autorka prowadzac swoéj erudycyjny wywod, jest zawsze ba-
daczka zdystansowana, bazujaca na danych, a jednocze$nie $miato zonglujaca
licznymi nowymi teoriami, takimi jak choéby konektywizm, generatywizm, czy
smart education. W konsekwengji, praca ta ukazuje ugruntowany, wiarygodny
i kapitalnie udokumentowany obraz znaczen i senséw nadawanych przez mio-
dych dorostych procesowi uczenia sie podczas zaje¢ akademickich, zaposredni-
czonemu réznorakimi strefami cyfrowymi, takimi jak na przykiad portale spo-
tecznosdciowe. Po raz pierwszy uzyskaliSmy zatem powazny wglad w proces
akademickiego uczenia sie osadzonego w Swiecie Web 2.0, a takze poznaliSmy
konkretne wskazowki w zakresie tego, ktore fragmenty tej zlozonej sieci techno-
logicznej mogga stac sie przestrzeniami efektywnego uczenia sie studentéw i stu-
dentek, a ktére stanowia raczej obszary edukacyjnie niefunkcjonalne. Ponadto,
badania Autorki znacznie rozwijaja teorie smart learning, szczegdlnie w zakresie
nowej jej interpretacji, zakladajacej, iz ,inteligentne uczenie si¢” w swej istocie
jest koncepcja kierowana do waskiej grupy uczacych sie, o specyficznych cechach
poznawczych, a wspoétczesne nauki o edukacji powinny skoncentrowac sie w du-
zym stopniu na skonstruowaniu bardziej uniwersalnej koncepcji wspomagania
uczenia sie z wykorzystaniem nowych narzedzi technologicznych.

Oproécz tego, ze ksigzka Lidii Bielinis jest bez watpienia dzielem $wietnie
przygotowanym, merytorycznie bezblednym, a ponadto waznym spotecznie
i potrzebnym nam wszystkim, zostata takze znakomicie napisana. Autorka pisze
lekko, ale jest tez precyzyjna. Jej narracje sa wciagajace i pobudzajace do prze-
mysélen. Ksigzke czyta sie wiec szybko, ale jej treéci nie uciekaja z umystu - po
jej przeczytaniu nie sposéb nie mysle¢ o przyszlosci uniwersyteckiej dydakty-
ki. Polecam zatem lekture tej pozycji nie tylko wszystkim akademikom i akade-
miczkom, ale kazdemu, komu bliski jest edukacyjny wymiar uniwersytetu, oraz
wszystkim naukowcom i naukowczyniom szukajacym inspirujacych wzorcow
publikacyjnych.

Michat Klichowski
0000-0002-1614-926X

DoBrocHNA HILDEBRANDT-WYPYCH, ALEXANDER W. WISEMAN (RED.) (2021). Compara-
tive Perspectives on School Textbooks. Analyzing Shifting Discourses on Nationhood,
Citizenship, Gender, and Religion. London: Palgrave MacMillan, ss. 393

Publikacja, stanowiaca przedmiot niniejszej recenzji, traktuje o roli jednego -
z kluczowego we wspolczesnym szkolnictwie §rodka dydaktycznego - podrecz-
nika szkolnego w czterech wybranych, a zarazem fundamentalnych i wzajem-
nie uzupetniajacych sie perspektywach poréwnawczych. Jest to miedzy innymi
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tozsamosé obywatelska i proby jej (re)konstrukeji, kreowanie poczucia narodo-
wosci, kwestia ztozonosci pici kulturowej w poruszanym dyskursie normatyw-
nym oraz krzyzowanie sie kultury z religia i zbadanie jej roli we wspdtczesnym
Swiecie. Wybor tych czterech, odmiennych wymiaréw jest nieprzypadkowy.
Autorzy bowiem na wstepie zakladajg, ze to wlasnie te aspekty stanowig naj-
wieksze znaczenie dla ksztaltowania zatozen prowadzonej polityki edukacyjnej
we wszystkich panistwach na calym $wiecie. Skupienie si¢ na tylu obszernych
tematach jednoczesnie pozwala ponadto na spostrzezenie pewnego rodzaju nie-
dostrzegalnych na pierwszy rzut oka wytycznych, wyznaczanych przez domi-
nujace grupy spoteczne. Jest to zwigzane z zalozeniem, iz zawartos¢ podreczni-
kow szkolnych odtwarza cele grup hegemonicznych oraz wyrazanych przez nie
przekonan politycznych. Fakt ten wplywa bezposrednio na tresci przekazywane
w szkole, a takze formutowane programy nauczania poszczegélnych przedmio-
tow spotecznych (tj. edukacja obywatelska, historia, wiedza o spoleczenstwie...).
Tym samym, kreuja one okreélony ideat obywatelski, wraz z oczekiwang spo-
tecznie tozsamoscig plciowsq czy religijna, w zaleznosci od panistwa w ktérym sa
wykorzystywane.

Publikacja sklada sie z wprowadzenia, w ktérym w sposéb uporzadkowa-
ny omoéwiono cel i koncepcje catej pracy, a ponadto przedstawiono zawartos¢
tresciowq poszczegdlnych tekstow wchodzacych w sklad recenzowanej ksiazki.
Strukture wyznacza lgcznie 13 rozdziatéw, ktére zostaly podzielone na cztery
logiczne sekcje: w pierwszej z nich - The Role of School Textbooks in Developing Na-
tionhood - autorzy podjeli wysitek opisania i okreélenia roli podrecznikéw szkol-
nych w rozwijaniu statusu narodowego. W pierwszym, a tym samym rozpoczy-
najacym polemike, rozdziale Marie Carlson w tekscie “Swedish” Values and Norms
in Language Courses and Social Orientation for Adult Migrants in Sweden: A Critical
Analysis of Teaching Materials and Education Since the 1960s podejmuje krytyczne
rozwazania nad przeobrazeniami i ewolucja szwedzkich wartoéci oraz norm
przekazywanych w SFI (Swedish For Immigrants), czyli podrecznikach do nauki
jezyka szwedzkiego, ktére zostaly opracowane dla przybywajacych do kraju
imigrantow. Przez cykliczny naptyw uchodZcéw i imigrantéw, do chwili obec-
nej tocza sie ozywione dyskusje spoleczne odnosnie koniecznosci zdefiniowania
szwedzkich wartosci i norm oraz tego, jak najlepiej przekazac je nowo , przyby-
tym” w celu zapewnienia im lepszej inkluzji spolecznej. W tym kontekécie autor-
ka zbadata, jakie tresci, przekazywane nie tylko w dokumentach rzadowych, ale
wlasdnie srodkach dydaktycznych, ukazaly czy uwydatnily sie w perspektywie
zmieniajacej sie rzeczywistosci spolecznej. Dzieki kompleksowo przeprowadzo-
nej analizie, M. Carlson trafnie wyeksponowata braki i niedoskonatosci w tre-
Sciach przekazywanych w oferowanych podrecznikach jezykowych. Wnioski
wynikajace z pracy (m.in. fakt, iz w SFI brakuje krytycznych, zachecajacych do
dyskusji tekstow problematyzujacych i omawiajacych szeroko pojete zagadnienie
dyskryminacji, jednoczesnie bezkrytycznie przekazujac wartosci, normy i sposo-
by myslenia dominujace w szwedzkim spoteczernistwie) stanowiag niewatpliwie
wazne i cenne zrédto odnosnie ewolucji dyskurséw zwigzanych z plcig, kulturg
oraz etniczng fragmentaryzacja wspolczesnej Szwecji. W drugim rozdziale, au-
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torstwa Laury J. Dull, zatytulowanym Citizenship and Nationhood in Black and Whi-
te: Silences of Slavery in Textbooks, podjeto sie analizy anglojezycznych podreczni-
kow szkolnych z szeéciu krajow (Ghany, Namibii, Poludniowej Afryki, Australii,
Anglii, Szkocji) i tego, jak przedstawiana jest w nich historia niewolnictwa oraz
handlu niewolnikami na $wiecie. Autorka zbadata, jakie narracje podrecznikowe
dominujg w tych poszczegdlnych, wymienionych panstwach. W trakcie prze-
prowadzonego przegladu okazato sie, ze w zaleznosci od miejsca, a tym samym
zwigzanych z tym czynnikiem odmiennych intereséw grup hegemonicznych, te-
mat niewolnictwa jest mniej lub bardziej cenzurowany i wyciszany. Mimo ze na
rynku wydawniczym istnieje juz kilka publikacji o podobnej tematyce, w tym
konkretnym przypadku nalezy uznaé, ze autorka stosownie i zgodnie z etyka
naukowgq opisala omawiane kwestie z wyczuciem i w sposéb taktowny. W konico-
wej czedci rozdzialu, Laura J. Dull artykutuje wazny wniosek, iz taki stan rzeczy
i brak perspektyw na zmiane owej narracji przyczynia sie do utrwalania nacjona-
listycznych stereotypéw dotyczgcych obywatelstwa i narodowosci. Trzeci tekst,
ktérego autorka jest Stacie B. Berman, Books Have Their Own Stories: LGBTQ+ Histo-
ry in ULS. History Textbooks, 1990-2015, traktuje o spotecznosci LGBTQ+ i jej miej-
scu w amerykanskich podrecznikach szkolnych od historii. Autorka w sposéb
rzeczowy i z duza starannoécia przeanalizowala problem upraszczania i stereo-
typizacji w opisach waznych z perspektywy spolecznosci wydarzer oraz postaci,
ogolnie panujaca narracje i jej ewolucje na przestrzeni lat. Najciekawszy w catym
tekscie jest wniosek wysnuty z przeprowadzonego badania jakosciowego. Wy-
kazano, ze docelowi odbiorcy tresci - uczniowie, w zaleznosci miedzy innymi
od miejsca zamieszkania czy posiadanego poziomu wiedzy i umiejetnosci, nieja-
ko ,dyktuja” warunki oraz zakres przedstawiania waznych wydarzen i postaci
LGBTQ+. Ostatni w tej sekcji tematycznej rozdzial napisany przez Eve Zamojska,
Nation and Gender in Polish and Czech School Textbooks, jest syntetyczng prezentacja
wynikéw badan o charakterze poréwnawczym, jakie zostaly przeprowadzone
w dwéch krajach Europy Srodkowej - Polsce oraz Czechach. Gtéwnym celem ba-
dawczym bylo sprawdzenie, w jakim stopniu podreczniki szkolne i tresci w nich
zawarte uwzgledniaja przemiany wspoélczesnego swiata (tj. globalizacje, zagad-
nienie wielokulturowosci, prymat indywidualnosci nad interesami grupowymi,
emancypacje kobiet). Autorka tekstu poprzez wnikliwg i precyzyjna analize wy-
kazala, ze problematyka opisywanego przedmiotu w obu panstwach nie jest zna-
czaco odmienna, a wrecz wykazuja cechy podobienistwa. Zaréwno w polskim,
jak i czeskim systemie edukacyjnym przekazywana jest miedzy innymi narracja,
ktora jest typowo homogeniczna etnicznie, w taki tez sposéb zobrazowany zostal
0gol spoteczenistwa. Ponadto, ple¢ i powiazane z nig role spoteczne przedstawia-
ne sa w typowo stereotypowy i tradycyjny sposéb. Tym samym, stwierdzono, ze
w podrecznikach obu krajéw kwestie zwigzane z wielokulturowoscia, réwnoscia
obywatelska, réwnoscia plci nie znajduja swojego odzwierciedlenia w przeka-
zywanych treéciach. Przeprowadzone badanie i wynikajgce z niego wnioski po-
siadaja duzy potencjal oswiatowy, bowiem moga stuzy¢ jako wyznacznik i dro-
gowskaz dla specjalistow zajmujacych sie tworzeniem i procesem zatwierdzania
podrecznikéw szkolnych. Konkluzje zawarte w koricowej czesci rozdziatu moga
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zosta¢ wykorzystane w celu zwiekszania swiadomoéci uczniow odnosnie wyzej
wspomnianych aspektow wspoélczesnego swiata i zachodzacych w nim przemian.

Druga sekcja tematyczna - Creating Citizenship through School Textbooks odnosi
sie do ksztaltowania sie poczucia obywatelstwa za pomoca podrecznikéw szkol-
nych, aw jej sktad wchodza trzy rozdziaty. Pierwszy z nich, wspdlnego autorstwa
Isidory Séez-Rosenkranz oraz Moniki Popow, podejmuje analize poréwnawcza
dyskursywnych konstrukcji obywatelstwa w chilijskich i polskich podrecznikach
historii. Autorki skupily sie¢ w nim na konkretnym momencie historycznym, ja-
kim bylo przejscie od rezimu totalitarnego do demokracji, przy czym przeanali-
zowaly wazna role instytucji pafistwowych w nauczaniu historii wspotczesnej.
Godny uznania i zaznaczenia jest nieoczywisty wybor panstw wzietych do anali-
zy, pomimo iz Chile i Polska majg zupelnie inne, kulturowe i polityczne uwarun-
kowania, obydwa te kraje w przesztoéci doswiadczyly totalitaryzmu, co stanowi
punkt wyijscia dla autorek opisujacych zagadnienia idei obywatelskiej. W drugim
rozdziale, zatytulowanym Shaping Civic Attitudes in Civic Education Textbooks in
Poland: Globalization Processes and Fragmentation of Reality, Daria Hejwosz-Grom-
kowska podjeta sie jakosciowej analizy podrecznikéw szkolnych z zakresu wie-
dzy o spoteczeristwie na poziomie gimnazjalnym. Autorka podejmuje niezwykle
wazng, z perspektywy funkcjonowania wspoélczesnych panstw europejskich, te-
matyke kreowania aktywnosci spotecznej miodych oséb i bada, w jaki sposéb
szkola - jako miejsce socjalizacji, a co za tym idzie - ksztaltowania odpowiedzial-
nych obywateli oraz dostepne materialy edukacyjne pozwalaja na spelnienie tego
celu. Poprzez wnikliwa, a takze przemyslana i konstruktywna analize wyciagnela
kilka og6lnych, aczkolwiek waznych z perspektywy edukatoréw wnioskéw do-
tyczacych szkolnego wymiaru edukacji obywatelskiej. Ostatni w tej sekcji tema-
tycznej rozdzial, autorstwa Celiny Czech-Wlodarczyk, Neoliberalism and Citizen-
ship Education: Critical Discourse Analysis of Citizenship Education Textbooks in Public
Secondary Education in Canada (Ontario) and Poland, podejmuje tematyke edukacji
obywatelskiej w dwoch wybranych panstwach - Kanadzie oraz Polsce. Autorka
wskazuje na zwiazek i powigzania miedzy ideologia neoliberalng oraz jej eko-
nomicznymi priorytetami, postepujacymi procesami globalizacyjnymi i dziatal-
noscig instytucji miedzynarodowych, a ich odzwierciedleniem w podrecznikach
szkolnych, ktére traktuja o edukacji obywatelskiej.

Trzecia sekcja, nazwana The Complexity of Gender Through the Lens of School
Textbooks, skupia sie na prezentacji wielowymiarowosci przedstawiania plci
w podrecznikach szkolnych. W jej sklad tresciowy wchodza dwa rozdzialy.
Pierwszy, napisany wspodlnie przez trzy autorki - Iwone Chmure-Rutkowska,
Edyte Glowacka-Sobiech oraz Izabele Skérzynska, zatytulowany zostal “Deleted
-Repeated” or Textbook Strategies for Telling the History of Women’s Emancipation in
the Time of Educational Change in Poland. W jego ramach autorki opisaly i prze-
sledzity, w jaki spos6b reformy dotyczace struktury systemu edukacji i zmiany
w programie nauczania przelozyly sie na zawarto$¢ merytoryczna i narracje za-
warta w podrecznikach szkolnych, a konkretnie - zawierajacych tresci odnoszace
sie¢ do emancypacji kobiet z przelomu XIX i XX wieku. Drugi rozdzial, napisany
przez Thursice Kovinthan Levi, zatytulowany Mothers and Soldiers: Gendered Citi-
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zenship Education in Post-War Sri Lankan Textbooks, na warsztat wzial podreczniki
szkolne ze Sri Lanki oraz w jaki spos6b, poprzez stereotypowe przedstawianie rol
spolecznych kobiet i mezczyzn, przyczyniaja sie do pogtebiania wystepujacych
nieréwnosci plciowych i wykluczania grup mniejszoéciowych. Obydwie prace
na temat wizerunku kobiet - przesztego oraz wspéltczesnego - sa niezwykle inte-
resujace, ale przede wszystkim - i co najwazniejsze, wspomnienia - dajq rzetelne
fundamenty, ktore sa potrzebne do zrozumienia i zweryfikowania wiedzy wta-
snej na temat miejsca kobiet w dyskursie historycznym i spotecznym.

Ostatnia sekcja tematyczna - Religion and Culture in School Textbooks skupia sie
na zagadnieniu krzyzowania sie religii oraz kultury. W sklad tresciowy wchodza
cztery odmienne rozdzialy. Pierwszy, napisany przez Alexandra W. Wisemana,
Contrasting Images of Islam and Arab Societies in Western Secondary Textbooks, ana-
lizuje tresci oraz obrazy religijnosci, ktére przedstawiane sa we wspodtczesnych,
zachodnich podrecznikach szkolnych. Autor skupia sie konkretnie na tej zawar-
tosci, ktéra nawiazuje i opisuje religie islamu oraz kulture arabska. Za pomoca
krytycznej i poréwnawczej analizy zestawil jej dwa sprzeczne oblicza. Z jednej
strony, sredniowiecznego islamu, ktéry przedstawiany jest jako bardzo wazny
dla rozwoju cywilizacji, a z drugiej - wspoélczesna reprezentacje, ktéra zdomino-
wana jest przez przemoc i konflikty. Tekst napisany przez Alexandra W. Wisema-
na wyréznia sie spoéréd innych publikacji zajmujacych sie ta tematyka, bowiem
autor dodatkowo podjat wysilek ukazania, jak poszczegdlne perspektywy pan-
stwa - polityczne, socjalne i kulturowe - wplywaja na reprodukcje i obrazowanie
opisywanej problematyki. W drugim rozdziale, Portrayal of Religion Against the
Backdrop of Progress and Modernity in the US and Canadian Social Science Textbooks
from 1850 to 2010, napisanym przez dwoéch autoréw - Seungaha S. Lee oraz Jere-
my’ego Jiméneza, réwniez przeanalizowano obraz religijnosci w podrecznikach
szkolnych, ale w tym przypadku obrano dyskurs dotyczacy religii chrzescijan-
skiej. Godny uznania jest fakt, jak dluga historyczna perspektywe obrali autorzy,
bowiem przeanalizowali dane z az 527 podrecznikéw szkolnych wykorzystywa-
nych od 1850 do 2010 roku, z dwéch sasiadujacych panistw - Stanéw Zjednoczo-
nych oraz Kanady. Analiza ta pozwolila na zbadanie przesztego i obecnego stanu
narracji oraz jak zmieniata si¢ ona na przestrzeni wiekow. Trzeci rozdziat, zatytu-
towany Religiously Framed Nation-Talk in Polish History Textbooks: John Paul II. and
St. Jadwiga as National Heroes, napisany przez Dobrochne Hildebrandt-Wypych,
na warsztat wziat zbadanie, a tym samym poddanie krytycznej analizie dwéch
bohateréw narodowych pojawiajacych sie w polskich podrecznikach szkolnych
- Jana Pawta II oraz Swieta Jadwige. Na duze uznanie zastuguje umieszczenie
narracji o bohaterstwie narodowym w szerszym aspekcie budowania reprezenta-
¢ji narodu polskiego oraz wzbudzania emocjonalnej identyfikacji z pojeciem pol-
skosci wérdd uczniow. Czwarty, a zarazem ostatni w tej sekcji tematycznej, roz-
dzial, napisany przez Agnieszke Cybal-Michalska, Education, Literature, and Social
Phenomena in the Age of Globalization, wysuwa teze, iz kazde pokolenie pozostawia
po sobie slad w postaci dziet literackich, a zatem literatura danej epoki stano-
wi obiektywizacje zachowan i doswiadczen spotecznych. Wszystkie wspomnia-
ne rozdzialy sa z pewnoscia godne polecenia, chociazby ze wzgledu na rzetelne
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opracowanie wybranych probleméw znajdujacych sie na skrzyzowaniu kultury
i religii. Kazdy autor dokonat takze rzetelnego przegladu - w zaleznosci od wy-
branego tematu - podrecznikoéw szkolnych, postaci historycznych, czy teorii.

Podsumowujac, Comparative Perspectives on School Textbooks. Analyzing Shi-
fting Discourses on Nationhood, Citizenship, Gender, and Religion jest wysoce warto-
Sciowg, teoretycznie oraz metodologicznie poprawna publikacjg. Pierwszorzedna
kwestie, pojawiajaca sie u wszystkich autoréw bez wyjatku, stanowi niewatpli-
wie trafnie dobrana oraz umiejetnie wykorzystana dostepna literatura przedmio-
tu. Praca oferuje ogromny wybor tekstow wykorzystujacych przede wszystkim
metode jakosciowa, polegajaca na analizie podrecznikéw szkolnych i progra-
moéw nauczania. Pozwala to na ujrzenie szerszego kontekstu dotyczacego réznic
pomiedzy systemami edukacyjnymi w wybranych i opisanych przez autoréw
panstwach. Zbior tekstow oferuje kompleksowe, a zarazem wielokulturowe po-
réwnanie politycznych uwarunkowan nauczania edukacji obywatelskiej, historii
i innych przedmiotéw spolecznych na catym $wiecie. Tym samym, ukazuje, jak
wewnetrzna polityka edukacyjna wplywa na produkcje przekazywanych war-
tosci i poszczegdlnych norm spotecznych. Prowadzona narracja w konkretnych
rozdzialach jest bardzo szczegétowa, zawiera wyczerpujace opisy rekonstrukcji
tozsamosci wspotczesnej miodziezy, dyskursy oraz krytyczne analizy, co zmu-
sza Czytelnika do pogtebionej refleksji. Problemy podejmowane w opracowaniu
przedstawiono, dzieki odpowiedniemu doborowi autoréw, w sposéb interdyscy-
plinarny, co zasluguje na szczegélne wyréznienie. Ksigzka niewatpliwie stanowi
wazny wklad do rozwoju wspoélczesnych nauk, zajmujacych sie szeroko pojeta
edukacjg, edukacja obywatelska, historig, religig oraz kultura.

Marta Stawska
ORCID 0000-0002-2299-171X
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III. Z ZYCIA NAUKOWEGO

Sprawozdanie z Miedzynarodowej Konferencji
Naukowo-Szkoleniowej
~W poszukiwaniu prawdy i czlowieczehstwa
w dobie wojny”

Leszno, 21 - 26.08.2022 roku

Wojna na Ukrainie zmienita oblicze wspélczesnej Europy. Z jednej strony
pojawito sie realne zagrozenie, wywoltane ekspansja wojsk rosyjskich na tereny
Ukrainy, z drugiej spowodowalo masowe ucieczki, gtéwnie kobiet i dzieci, z tere-
néw dotknietych dziataniami militarnymi. Do sierpnia 2022 roku zdecydowana
wigkszos¢, czyli ponad 90% uchodZcéw, znajdowalo sie na obszarze Polski. Psy-
chologowie, psychoterapeuci, lekarze, pedagodzy, nauczyciele, czy pracownicy
spoleczni - zaréwno ukrainiscy, jak i polscy - musieli sprosta¢ niespotykanemu
wczeéniej przedsiewzieciu, jakim byta pomoc ludziom w warunkach wojny. Za-
rowno pomoc tym, ktérzy zostali walczac o wolng Ukraine, jak i zmuszonym
ucieka¢. Pojawila sie zatem realna potrzeba zorganizowania miedzynarodowej
konferencji, podczas ktorej zostaltyby poruszone tematy wyzwarn, w szczeg6lnosci
w obszarze szeroko rozumianego wsparcia emocjonalnego, w tym dla: uchodz-
cow, cywilow i wojskowych, ktérzy pozostali na Ukrainie oraz oséb udzielaja-
cych tym grupom pomocy.

Konferencja zatytulowana ,W poszukiwaniu prawdy i czlowieczeristwa
w dobie wojny” byla tez wydarzeniem, podczas ktérego przyblizono modele
pracy stabilizacji emocjonalnej w sytuacji traumy w réznych modalnoéciach po-
mocowych. Wydarzenie zostalo zorganizowane przez: Leszczynskie Centrum
Psychoterapii Pozytywnej, Ukrainian Institute of Positive Psychotherapy, Kato-
wickie Centrum Psychoterapii Pozytywnej, WAPP Support Project Society, Inter-
national Medical Corp., przy wspétorganizacji Wydziatu Studiéw Edukacyjnych
UAM oraz Kmelnytskyi National University, Department of Psychology and Pe-
dagogy, Ukriane.

W skiad komitetu naukowego konferencji wchodzity: dr Ewa Dobiata - Lesz-
czyniskie Centrum Psychoterapii Pozytywnej, Swiatowe Stowarzyszenie Psycho-
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terapii Pozytywnej i Transkulturowej, WAPP Support Project Association; dr
Ludmita Moskalenko - Ukrainian Institute of Positive Psychotherapy; dr Anna
Gulczyniska - Wydzial Studiow Edukacyjnych UAM. Natomiast w sktadzie ko-
mitetu organizacyjnego znajdowaly sie wymienione wczeéniej: Ewa Dobiala oraz
Ludmila Moskalenko, a takze mgr Katarzyna Marquardt - Katowickie Centrum
Psychoterapii Pozytywnej; dr Anna Wyszadko - Uniwersytet Medyczny w Gdan-
sku oraz mgr Magda Franka - Leszczyriskie Centrum Psychoterapii Pozytywnej.

W konferencji uczestniczylo 431 oséb, w tym 180 w formule online - byty to
osoby z Ukrainy, Stanéw Zjednoczonych, Bulgarii, Niemiec, Rosji, Polski i Kana-
dy - oraz 251 os6b stacjonarnie - z Ukrainy, Polski, Niemiec, Sanéw Zjednoczo-
nych, Etiopii, Biatorusi, Gruzji, Czech, Hiszpanii, Stowacji, Luxemburga, Chor-
wacji, Wioch, Litwy i Francji. Wyklady ttumaczono w czterech jezykach: polskim,
ukrainskim, angielskim oraz rosyjskim, natomiast warsztaty - w zaleznosci od
potrzeb zapisanych oséb. Program konferencji zostat podzielony na czes¢ teore-
tyczna oraz warsztaty. Codziennie od godziny 10:00 do 12:30 mialy miejsce wy-
ktady w formule hybrydowej, natomiast od godziny 14:30 do 18:30 uczestnicy
mogli wzig¢ udziat w dowolnie wybranych dwoéch warsztatach. Wyktady odby-
waly sie w auli Paristwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Lesznie, natomiast
warsztaty - w innych dedykowanych miejscach.

Konferencja rozpoczela sie uroczystym otwarciem w Leszczynskiej Bibliotece
Publicznej, stanowigc réwniez okazje do uczczenia Ukrainskiego Dnia Wdziecz-
noéci. Stowa powitania skierowali do uczestnikéw: Piotr J6zwiak - prezydent
miasta Leszna, Ewa Dobiata, Hamid Peseschkian - prezydent Swiatowego Sto-
warzyszenia Psychoterapii Pozytywnej i Transkulturowej, James Gordon - pre-
zes Founder & CEO of Center for Mind and Body Medicine, Michelle Engels -
International Medical Corp., Nataliia Khanetska - Ukrainian Institute of Positive
Psychotherapy oraz Olga Lytvynenko - czlonkini zarzadu Swiatowego Stowa-
rzyszenia Psychoterapii Pozytywnej i Transkulturowej. Pomiedzy wystgpieniami
ukrairiskie piesni i piosenki wykonywat zespét muzyczny , Arabeska i Kalina”
z Leszna.

Oficjalna czes¢ Miedzynarodowej Konferencji Szkoleniowej ,,W poszukiwa-
niu prawdy i czlowieczeristwa w dobie wojny” rozpoczela sie¢ w poniedziatek
22 sierpnia 2022 roku. Pierwsza stowa powitania do zebranych skierowata Ewa
Dobiata z Leszczytiskiego Centrum Psychoterapii Pozytywnej oraz Swiatowego
Stowarzyszenia Psychoterapii Pozytywnej i Transkulturowej. Przemawiajacy na-
stepnie dr Ludmita Moskalenko oraz Volodimir Karikash z Ukrainian Institute
of Positive Psychotherapy podziekowali za zorganizowanie konferencji, pod-
kreslajac jednoczesnie, ze jest to pierwsze tak duze i miedzynarodowe spotkanie
w skali $wiatowej. Zebranych powitata prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska
- Dziekan Wydziatu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu Adama Mickiewicza.
Zyczac owocnych obrad, zwrécita uwage na ogromna range konferencji oraz ko-
niecznoé¢ naukowego dyskursu w tak waznych kwestiach, jak wspélpraca w ob-
szarach zwigzanych z szeroko rozumianym wsparciem. Nastepnie stowa uznania
dla organizatoréw, zebranych oraz samego miedzynarodowego przedsiewziecia
wyrazita prof. Taisiia Komar z Chmielnitsky National University, Ukraine, pod-
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kreslajac koniecznoé¢ kontynuacji zapoczatkowanej tu wspoétpracy. Z kolei, pre-
zydent Swiatowego Stowarzyszenia Psychoterapii Pozytywnej i Transkulturowej
Hamid Peseschkian poprowadzil wyklad, zatytulowany ,Znaczenie psychotera-
pii i psychoterapeutéw dla utrzymania wewnetrznego i zewnetrznego pokoju”,
podkreslajac znaczenie dzialan pomocowych w niestabilnych momentach histo-
rii. Kolejny méwca - Volodimir Karikash, akcentujgc aspekty psychodynamicz-
ne, miedzykulturowe i egzystencjalne, poruszyt znaczenie duzych grup reflek-
syjnych jako narzedzia stabilizacji emocjonalnej psychoterapeutéw. Nastepnie
o wstydzie i dodwiadczeniu traumy z perspektywy Gestalt méwita Renata Mizer-
ska - certyfikowany psychoterapeuta i superwizor, psycholog, pracujaca w nur-
cie humanistyczno-doswiadczeniowym. Czeé¢ wykltadowa tego dnia zakonczyto
wystapienie dra Jamesa Gordona, ktéry skupit sie na kwestii koniecznosci doko-
nywania transformacji traumy, jako drodze do nadziei i uzdrowienia.

Drugi dzieri konferencji rozpoczeto wystapienie Romana Kechura z Ukrainy,
zatytutowane , Wojna i $wiatopoglad liberalny w psychoterapii niedyrektywnej”,
nastepnie Tetiany Zhumatii z Ukrainy méwiace o , Doswiadczaniu traumatycz-
nego wydarzenia: od chronigcych zludzen po rozszerzanie koncepcji”. Niezwy-
kle absorbujacy temat poruszyla Olena Lutsenko z Ukrainy, ktdra ilustrujac prze-
sztymi i aktualnymi fotografiami i filmami, opowiedziala o zyciu podczas wojny
w Charkowie, w kontekscie dziatari samopomocowych oraz wsparcia os6b po-
trzebujacych. Czes¢ wyktadowa tego dnia zakoniczylo wystapienie Joanny Lawic-
kiej, zatytutowane: , Trauma wojenna i positum w rodzinach z osobami w spek-
trum autyzmu”, w ktérym prelegentka dzielila si¢ wiedza oraz praktycznymi
implikacjami zwigzanymi z pomoca osobom z ASD z Ukrainy przebywajacym
w Polsce. Jak wskazywata, aspekty opiekuricze i wychowawcze oraz edukacyjne
stanowia ogromne wyzwanie w stabilizacji emocjonalnej i adaptacji spotecznej
0s6b w spektrum autyzmu, czesto dotknietych wtdérng traumatyzacja z uwagi na
diagnoze, przymusowe przesiedlenie oraz przystosowanie do nowych warun-
kow zycia.

W srode, 24 sierpnia, czes¢ wyktadowa rozpoczeta Olga Litvinienko z Ukra-
iny, prezentujac zagadnienie ,Wojna i empatia”. Nastepnie kwestie , Egzysten-
cjalnych aspektéw psychoterapii pozytywnej jako odpowiedzi na wyzwania
czasu wojny” poruszyla Svitlana Kyrychenko. Kontynuacja podjetego tematu
byla prelekcja Iryny Lukecha z Ukrainy, dotyczaca zasad pracy psychologicznej
z réznymi grupami ukraifiskich uchodzcow. Te czes¢ dnia wykladowego zakon-
czyla prezentacja Arbera Zeka, Mumina Sadiku oraz Valbone Ramai z Kosowa na
temat diagnozy i pomocy psychoterapeutycznej w przebiegu Zespotu Stresu Po-
urazowego wiezniéw, pracownikéw cywilnych i obstugi medycznej w obszarach
objetych dzialaniami wojennymi.

Kolejny dzieri Miedzynarodowej Konferencji Szkoleniowej , W poszukiwaniu
prawdy i cztowieczeristwa w dobie wojny” rozpoczela prelekcja Natalii Khanet-
skiej z Ukrainy, zatytulowana: ,Praca grupowa wedlug modelu pieciu krokéw
N. Peseschkiana we wspieraniu stabilizacji w pierwszych miesigcach wojny (do-
$wiadczenia w prowadzeniu grup samopomocy, grup wsparcia dla wolontariu-
szy, uchodzcéw, nauczycieli)”. Kolejnym tematem, dotyczacym réwniez sposo-
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béw przywracania i utrzymywania homeostazy, byt wyktad Svitlany Podlipskiej
z Ukrainy: ,Praca na rzecz stabilizacji relacji w rodzinie w czasie wojny”. Per-
spektywa , Doswiadczenia pracy z konfliktem podstawowym w psychoterapii
pozytywnej jako przykladem udzielania pomocy psychologicznej rodzinom
ukraifiskim w Polsce w okresie konfliktu militarnego” podzielita si¢ Irina Sukho-
ta. Wyktad koriczacy te czes¢ wygtosita Natalija Mysan z Ukrainy: ,Stabilizacja
psychologiczna i rehabilitacja personelu wojskowego”.

W ostatnim dniu konferencji cze$é wykladowa rozpoczeto wystapienie, be-
dace osobistym doswiadczeniem w przezwyciezaniu stresujacych sytuacji zwia-
zanych z wojng, Svietlany Otenko z Ukrainy. Nastepnie zgromadzeni mogli
wysluchaé prelekcji Mariny Gorchakovej z Ukrainy: , Transformacja relacji tera-
peutycznej i dylematy etyczne w pracy terapeuty w czasie wojny”. Wykladem
koniczacym formalng czesé konferencji byla refleksja Solomona Abebe z Etiopii,
jedynego w calym kraju psychoterapeuty, ktéry podzielit sie rozwazaniami do-
tyczacymi ,Sily grupowego leczenia traumy”. Z kolei, Ewa Dobiala dokonala
podsumowania konferencji oraz podziekowala wszystkim osobom oraz przed-
stawicielom instytucji, dzieki ktérych zaangazowaniu merytorycznemu i pomocy
materialnej konferencja mogla sie odby¢. Nastepnie, zaprosita do dzielenia sie
doswiadczeniami oraz przemysleniami, jakie mogly sta¢ sie udzialem uczestni-
kow. Wiele osob skorzystalo z tej mozliwosci, dziekujac zaréwno za merytoryke
i wiedze, jak tez otrzymane wsparcie emocjonalne, kuluarowe spotkania i bogaty
program socjalny. Nalezy zaznaczy¢, ze podczas wykladéw uczestnicy mogli za-
dawac pytania, badz dzieli¢ sie swoimi refleksjami oraz sugestiami réwniez na
czacie, dostepnym dla oséb zalogowanych.

Kazdego dnia konferencji zgromadzeni uczestnicy mogli wybra¢ dowolne
dwa warsztaty, ktére odbywaly sie wylacznie w formule stacjonarnej, z ttuma-
czeniem dostosowanym do potrzeb jezykowych zgloszonych w danej grupie. Po-
nizej prezentujemy zestawienie warsztatow ze wszystkich dni konferengji i opis
trzech wybranych.

1. Psychospoteczna gra transkulturowa jako narzedzie w grupowym porad-
nictwie i terapii na rzecz budowania odpornosci w obliczu wojny, konfliktow
zbrojnych i przymusowych przesiedlerr - Etion Parruca, Niemcy.

2. Teatr Improwizacji jako narzedzie zmiany perspektywy - Jean-Marie Bo-
tequin, Niemcy.

3. Leczenie urazéw obejmujacych cala populacje, poprzez samoopieke
i wsparcie grupowe - praktyczne podejscie oparte na faktach - James Gordon,
USA.

4. Laczenie elementéw psychodramy i pisania ekspresyjnego w procesie tera-
pii traumy - Wiktor Ztobinski, Wroctaw, Polska.

5. Humanistyczna i empiryczna psychoterapia cialem - Renata Mizerska, Pol-
ska.

6. Polaczenie ruchu i czucia - Krzysztof Karauda, £.6dz, Polska.

7. ,Oddech wolnosci” - warsztat glosu i oddechu, osadzony w tradycyjnych
piesniach ukrainskich - Piotr Starzynski, Katarzyna Marquardt, Katowice, Pol-
ska.
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8. Nawigowanie w niepewnosci: odkrywanie elastycznosci i przestrzeni dla
ewolucji w naszej praktyce zawodowej - Michelle Engels, Australia, Maryna
Hukasian Ukraina (tylko dla treneréw).

9. Wyzwania pracy psychoterapeutycznej w Polsce z ukrairiskimi uchodzca-
mi z grup mniejszosci seksualnych - Magdalena Smas-Myszczyszyn, Warszawa,
Polska.

10. Troska o siebie u oséb pracujacych w obszarze zdrowia psychicznego:
przejscie od wiedzy do praktyki - Michelle Engels, Australia, Maryna Hukasian
Ukraina.

11. Terapia biosugestywna w korygowaniu objawéw psychosomatycznych
u 0s6b z okupowanych przedmies¢ Kijowa - Olena Gubska, Alexander Szrasnij,
Ukraina.

12. Wojna i empatia - grupa dyskusyjna - Olga Lytvynenko, Ukraina.

13. W poszukiwaniu znaczenia i zasobéw na $ciezce bohatera - Olga Lytvy-
nenko, Ukraina.

14. Psychodrama i spoleczna bibliodrama - Olena Gubska, Iryna Prozhoha,
Ukraina.

Szczegdlnie interesujaca forma pracy, dedykowana szczegdlnie dzieciom
i mlodziezy, a mato znang w Polsce, stad warta blizszego opisania, jest ,Psycho-
spoleczna gra transkulturowa”, stanowiaca narzedzie w grupowym poradnic-
twie i terapii na rzecz budowania psychicznej odpornosci. Warsztat miat na celu
zapoznanie uczestnikéw z innowacyjnym narzedziem opracowanym na pod-
stawie zatozen Psychoterapii Pozytywnej i Transkulturowej (PPT) przez Etiona
Parruce. Wojna i konflikty zbrojne, skutkujace przymusowymi przesiedleniami
i migracjami mas ludnosci, moga mie¢ powazne konsekwencje dla holistycznego
zdrowia dotknietych nimi oséb, w tym dla ich zdrowia psychicznego. Praktyka
i badania pokazuja, ze zaréwno dzieci, jak tez dorosli sa podatni i reaguja na
traume poprzez zalobe, wykazujac objawy stresu, niepokoju, depresji, agresji,
a takze stresu pourazowego, PTSD oraz innych zaburzen. Psychospoleczna gra
transkulturowa okazuje si¢ nie tylko skutecznym sposobem dotarcia do duzych
grup potrzebujacych wsparcia w czasie kryzysu, ale takze skutecznym holistycz-
nym podejsciem, ktére mobilizuje cala jednostke do aktywnej pracy z pierwot-
nymi i wtérnymi potencjalnosciami. Forma prezentowana podczas warsztatow
skladata sie z treningu interpersonalnego, potaczonego z psychospotecznymi
grami transkulturowymi, debriefingu grupowego oraz krétkich prezentacji i dys-
kusji na temat koncepcji, jak tez zasad na bazie Transkulturowej Psychoterapii
Pozytywnej. Udowodniono, ze dzigki stosowaniu tej metody mozliwa jest pomoc
grupom dzieci, mtodziezy i dorostym w odbudowaniu odpornosci, przezwycie-
zaniu kryzyséw oraz wyjsciu z traumy.

Wysoko oceniony przez uczestnikow byl warsztat wokalno-terapeutyczny
pracy z glosem i oddechem, osadzony w tradycyjnych piesniach ukrainskich, za-
tytutowany ,,Oddech wolnosci”. Zajecia poprowadzit Piotr Starzynski od strony
pracy wokalnej, natomiast nad sfera emocjonalng i terapeutyczna czuwata Kata-
rzyna Marquardt. Celem spotkania bylo zainspirowanie uczestnikéw do wielo-
glosowej podrézy przez dorobek kulturowy z réznych okreséw historycznych
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oraz regionéw Ukrainy. Wazny slad w propozycji repertuarowej stanowity row-
niez piesni z odleglych okresow liturgicznych. Zabieg ten miat na celu $wiadome
sieganie do korzeni uczestnikéw warsztatow oraz mozliwos¢ osobistego polacze-
nia z rodzimym dziedzictwem kulturowym.

Warsztatem zwigzanym bezposrednio z odreagowywaniem trudnosci za-
pisanych w ciele byla propozycja Krzysztofa Karaudy. W utrzymaniu zdrowia
i poczucia bezpieczenistwa wazne sa zaréwno warunki zewnetrzne i procesy po-
znawcze, jak tez same wlasciwosci organizmu, w tym jego zdolnoé¢ do automa-
tycznego reagowania na zagrozenie i przywracania bezpiecznej regulacji. Teoria
poliwagalna Stephena Porgesa potwierdza wiele takich obserwacji; okazuje sie
tez waznym narzedziem do pracy z osobami doswiadczajacymi skutkéw prze-
réznych urazéw; pozwala réwniez znacznie lepiej rozumie¢ zjawiska traumaty-
zacji wtornej i zastepczej, ktore szczegélnie mocno dotykaja ludzi zajmujacych sie
zawodowo pomaganiem. Warsztat stanowit okazje do praktycznego przegladu
zagadnien z obszaru pracy z cialem na podstawie teorii poliwagalnej, metod pra-
cy z cialem oraz psychoterapii przez ciato.

Podczas konferencji nie zabrakto réwniez czesci integracyjnych i artystycz-
nych, szczegélnie istotnych, jako ze w srode 24 sierpnia przypadal Dzieni Nie-
podlegtosci Ukrainy. To $wieto narodowe upamietnione zostato wystepem w Pu-
blicznej Bibliotece w Lesznie, przygotowanym przez Dom Ukraifiski w Lesznie.
Podczas uroczystosci zaprezentowano zgromadzonym prelegentom, uczestni-
kom, a takze osobom z Ukrainy mieszkajacym w Lesznie i okolicach oraz za-
proszonym mieszkaricom, program artystyczny. Jego tematyka zwigzana byla
zaréwno z historig, jak i aktualng sytuacja panujaca w Ukrainie, kondycja ludzi
walczacych na froncie, przymusowymi i naglymi wyjazdami z kraju, ogromna
niepewnoscia, lekiem i jednoczeénie nadzieja. Wierszom, opowiesciom i dziele-
niu sie osobistym doswiadczeniem towarzyszyta muzyka, zaréwno ta przejmuja-
ca instrumentalna, jak i tradycyjne pieéni ukrainiskie.

Zgodnie z bezposrednimi relacjami prelegentéw i uczestnikéw, a takze pi-
semnymi ewaluacjami, Miedzynarodowa Konferencja Naukowo-Szkoleniowa
,W poszukiwaniu prawdy i cztowieczeristwa w dobie wojny”, ktéra obyla sie
w Lesznie 21 - 26.08.2022 roku, byta waznym wydarzeniem naukowym, a takze
spoleczno-emocjonalnym dla jej prelegentow i uczestnikéw. Na dzisiaj stanowila
jedyne na $wiecie tak kompleksowe i liczne spotkanie socjalistéw z réznych kra-
jow i modalnosci pomocowych.

Anna Gulczyriska
ORCID 0000-0003-4317-4839

Ewa Dobiata
ORCID 0000-0003-1952-8756
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