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ARTYKULY

RUCH PEDAGOGICZNY 1/2017

Michal H. Chruszczewski
Uniwersytet Warszawski

NUDA W POLSCE

ADAPTACJA KANADYJSKIEJ SKALI
DO POMIARU NUDY

Sposréd wielu psychologicznych koncepciji nudy (patrz przeglad: Chruszczewski,
2015) za jedna z najpelniejszych i najbardziej rozwinigtych uwazam koncepcj¢ Eastwooda
i Fahlman (Fahlman, Mercer-Lynn, Flora, Eastwood, 2013). Autorzy nie tylko
zdefiniowali nude ukazujac jak ich rozumienie tego problemu ma si¢ do jego ujeé
wczesniejszych, ale tez stworzyli kwestionariusz do pomiaru stanu nudy, odznaczajacy si¢
bardzo dobrymi wiasciwosciami psychometrycznymi. Sygnalizowalem juz na tamach
,»Ruchu Pedagogicznego” (w numerze 2 (86) z roku 2015), ze podjatem si¢, za zgoda
autorow oryginatu, opracowania polskiej wersji kwestionariusza ,,Multidimensional State
Boredom Scale” (MSBS) Fahlman, Mercer-Lynn, Flory i Eastwooda. Moimi motywami
byly: bardzo wysoka jako$¢ psychometryczna oryginalnego, kanadyjskiego,
kwestionariusza, poparta licznymi badaniami oraz kompleksowe ujgcie nudy przez
autorow, czyli nie tylko w postaci wyniku ogoélnego, ale rowniez w postaci sktadnikoéw —
jakosciowo charakterystycznych 1 czesciowo swoistych aspektow nudy. To racje
naukowe. Ale wazna byla tez racja praktyczna: dostarczenie polskim uzytkownikom
metody pomiaru nudy przydatnej w niezliczonych szczegdélowych kontekstach — czy to w
obszarze psychopedagogicznym, czy klinicznym, czy tez socjologicznym. Przedktadany
artykul zawiera wyniki badan dokumentujacych rzetelno$¢ i trafno$¢ polskiej wersji
metody, czyli ,,Wielowymiarowej Skali Stanu Nudy” (WSSN). Dlatego tez watek
teoretyczny zostal okrojony do niezbednych podstaw. Poza tym znacznie szerszy kontekst
teoretyczny zjawiska nudy oraz implikacje praktyczne zawiera moj, przywotywany juz,
artykut (Chruszczewski, 2015).

Kanadyjscy autorzy za kluczowe elementy nudy uwazaja: niski poziom aktywnosci
i pobudzenia (brak zaangazowania); niezadowolenie z podejmowanego dzialania
1 pragnienie jego zmiany; ostabienie koncentracji uwagi; zmieniong percepcj¢ czasu
(czas w nudzie dtuzy si¢); negatywne stany emocjonalne (rozdraznienie, frustracja, ztos¢,
lek, smutek); tzw. upo$ledzona zywotnos¢ (przechodzenie od zdenerwowania i prob
znalezienia cickawego zaj¢cia do wycofania i na odwrot). Rozbudowana definicja nudy
(Fahlman, 2008, s. 53—-54) zawiera wszystkie te elementy. Najwazniejszym z nich jest



niezaangazowanie. Cheé zajecia si¢ czym§ atrakcyjnym czy sensownym
z jednoczesnym poczuciem bycia odcietym od mozliwosci podjecia takiego dzialania
i zrodzona z tego poczucia przykro$cia ma by¢ istota nudy. Moze to wynikaé
z niedostgpnosci wartosciowej aktywnosci, z konieczno$ci wykonywania czego$
nieciekawego pod przymusem lub z niewiedzy o tym, co by si¢ chcialo zrobi¢. Pozostale
cztery sktadniki nudy dopetniajg syndrom.

Stosownie do powyzszego MSBS ma pig¢ podskal: niezaangazowania, silnej
stymulacji (nazywanej wczesniej podenerwowaniem), nieuwaznosci, stabej stymulacji
(nazywanej weczesniej przygngbieniem) 1 odbioru uptywania czasu (Fahlman,
Mercer-Lynn, Flora, Eastwood, 2013). Jest tez wynik sumaryczny, bedacy ogdlna miara
stanu nudy. W sumie MSBS buduje 29 stwierdzen, do ktérych respondenci
ustosunkowuja si¢ na skali siedmiostopniowej. Podskale nie sa rdéwnoliczne.
Niezaangazowanie liczy dziesig¢ pozycji, silna stymulacja pigé¢, nieuwaznosc¢ cztery, staba
stymulacja pie¢, odbior uptywania czasu pie¢. Wspolzmienno$¢ podskal jest znaczna
(wspodtezynniki korelacji na poziomie okoto 0,5). Analiza czynnikowa, eksploracyjna i, w
nastgpnym kroku, konfirmacyjna, doprowadzita do wykazania istnienia czynnika
ogllnego oraz pigciu skorelowanych dodatnio czynnikéw nizszego rzedu,
odpowiadajacych tre§ciowo podskalom kwestionariusza. Rozwigzaniu czynnikowemu
dalo si¢ przy tym przypisa¢ ponad 50% catkowitej wariancji stanu nudy.

Rzetelno$¢ skal jest wigcej niz dobra, poniewaz wspolczynniki zgodnosci
wewnetrznej (o Cronbacha) wynosza: dla niezaangazowania 0,87, silnej stymulacji 0,85,
nieuwaznosci 0,80, stabej stymulacji 0,86, dla odbioru uptywania czasu 0,88, za$§ dla
wyniku ogdlnego 0,94.

Trafnosci MSBS dowodzi wiele badan (Fahlman, 2008 i Fahlman, Mercer-Lynn,
Flora, Eastwood, 2013). Migdzy innymi wykazano, ze wynik sumaryczny MSBS koreluje
dodatnio w $rednim stopniu ze, znang w $§wiatowej psychologii od drugiej potowy lat 80.,
Skala Podatno$ci na Nud¢ BPS Farmera i Sundberga (1986). Wyniki MSBS koreluja
dodatnio z rozmaitymi skalami emocjonalnosci negatywnej: depresji, neurotycznosci, lgku
i zto$ci, a ponadto z miarami nieuwazno$ci i impulsywno$ci. Natomiast z poczuciem
celowosci wlasnego zycia oraz satysfakcjg z zycia nuda szacowana za pomoca MSBS
koreluje ujemnie. Sita tych wszystkich zwiazkow korelacyjnych zawiera si¢ miedzy 0,4
a 0,7, czyli jest stosunkowo wysoka. MSBS wolny jest od obcigzenia aprobata spoteczna.
Skale omawianego kwestionariusza okazaly si¢ natomiast wrazliwe na manipulacje¢
eksperymentalna, stuzaca wywotaniu stanu nudy tak wskutek przestymulowania, jak
i wskutek niedostymulowania. Co istotne, efektow tejze manipulacji nie udato
si¢ wychwyci¢ za pomoca skali Farmera i Sundberga ani podskali wrazliwo$ci na nude
Zuckermana (1979). Ukazuje to MSBS w korzystnym $wietle na tle tych dwoch
wspomnianych metod.

Stworzenie polskiej wersji jezykowej i badanie jej rownowaznosci

Wersja oryginalna kwestionariusza zostata przethumaczona z jezyka angielskiego na jezyk
polski niezaleznie przez trzy osoby. Nast¢pnie zintegrowalem te trzy thumaczenia w jedno
tworzac polska wersje kwestionariusza, po czym jeszcze inna osoba dokonata thumaczenia
wstecznego tak otrzymanej wersji polskiej na jezyk angielski tak, aby mozna byto
przesledzi¢ rozbiezno$ci w stosunku do sformulowan oryginatu. Nie byly one zwykle
istotne, aczkolwiek w rzadkich przypadkach wprowadzitem korekty zapisow w jezyku
polskim. W polskich nazwach dwoch podskal zachowatem terminy: podenerwowanie oraz



przygnebienie uznawszy, ze lepiej oddaja one istote tego, co mierza, niz bardziej
abstrakcyjne, wprowadzone zreszta nie od razu przez autorow, pojecia, odpowiednio:
silna stymulacja i staba stymulacja. Skorygowalem tez swe pierwotne ttumaczenie nazwy
piatej podskali z odbioru uptywania czasu na odbior uptywu czasu.

Dysponujac polska wersja MSBS, nazwang WSSN, czyli Wielowymiarowg Skala
Stanu Nudy, sprawdzilem réwnowazno$¢ stwierdzen i skal kwestionariusza wyrazonych
w jezyku polskim i angielskim w badaniu z udzialem dziewigédziesieciu osob biegle
postugujacych si¢ obydwoma jezykami. Osoby te wypelily w trakcie jednej sesji
badawczej zaréwno oryginalng MSBS, jak i polska WSSN. Korelacje wynikow
poszczegolnych pozycji kwestionariuszowych wahaty si¢ od r = 0,63 do r = 0,93 (zawsze
p < 0,001). Korelacje dla skal przedstawiaty si¢ nastgpujaco: niezaangazowanie: r = 0,92,
podenerwowanie r = 0,91, nieuwazno$¢ r = 0,88, przygnebienie r = 0,94, odbior uplywu
czasu r = 0,96; skorelowanie wynikéw lacznych bylo bardzo wysokie: r = 0,96
(kazdorazowo p < 0,001). Statystyki opisowe oraz rzetelnos¢ w sensie zgodnosci
wewnetrznej (o Cronbacha) wersji polskiej i angielskiej uzyskane w tym badaniu
pomieszczono w tabeli 1.

Tabela 1. Zgodno$¢ wewngtrzna oraz statystyki opisowe skal MSBS i WSSN w badaniu
grupy biegtych uzytkownikow zaréwno jezyka angielskiego, jak i1 polskiego

Skala i wersja M SD skosno§¢ | kurtoza o
niezaangazowanie polska 29,92 11,70 -0,11 -0,18 0,86
angielska 30,71 11,76 —0,52 —0,22 0,86
podenerwowanie polska 13,37 6,69 -0,07 -1,10 0,85
angielska 12,93 6,39 —0,09 —0,93 0,82
nieuwaznos¢ polska 11,52 5,18 -0,15 -0,75 0,75
angielska 12,28 5,64 -0,15 -0,69 0,80
przygnebienie polska 11,14 7,78 0,42 —0,80 0,89
angielska 10,72 7,54 0,50 —0,69 0,87
odbidr uptywu polska 11,61 8,62 0,34 -1,07 0,92
czasu angielska | 11,47 | 840 0,34 0,95 0,92
wynik taczny polska 717,57 30,33 -0,12 -0,19 0,93
angielska 78,11 30,29 —0,23 —0,24 0,93

M - $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, o — zgodno$¢ wewnetrzna

Wspodtczynniki skosnosci i1 kurtozy, jak tez $rednie arytmetyczne i odchylenia
standardowe oraz rzetelno$§¢ kwestionariusza w jezyku polskim i angielskim sa silnie
zbiezne. Jedyna nieco wigksza, cho¢ obiektywnie i tak stosunkowo mata, réznica dotyczy
rzetelnosci podskali nieuwaznosci (0,75 dla wersji polskiej 1 0,80 dla oryginatu). Trzeba
zauwazy¢, ze jest to podskala najkrotsza, co czyni jej wynik bardziej wrazliwym na




rozmaite wahania i generalnie nie sprzyja rzetelnosci. Podkreslam, ze zdecydowatem sig,
w przeciwienstwie do oryginalu, na punktowanie odpowiedzi w systemie 0—1-2-3-4-5-6
(zamiast 1-2-3-4-5-6-7), czyli tak, aby wynik minimalny wynosit 0 i tym samym nie
byt réwny liczbie pozycji wchodzacych do skali.

Sprawdzono ponadto testem, czy sa statystycznie istotne réznice migdzy $rednimi
w odpowiedziach na poszczegdlne pozycje oraz w wynikach skal zalezne od je¢zyka,
w ktoérym napisany byt kwestionariusz. Spodziewano si¢ oczywiscie braku takich réznic.
Dla 27 z 29 pozycji kwestionariusza przypuszczenie to potwierdzito si¢ (p > 0,05), jednak
w przypadku dwoch pozycji (numer 9 wchodzacej w podskale niezaangazowania i numer
23 zaliczajacej si¢ do podskali nieuwaznosci) wersja polska dawala statystycznie istotnie
nizsze wyniki niz angielska (p < 0,05 dla pozycji 9 i p < 0,001 dla pozycji 23). Trudno
wyjasni¢ ten wynik w odniesieniu do pozycji 9. W przypadku pozycji 23 przeprowadzone
post factum rozwazania semantyczne doprowadzily do wniosku, ze w jezyku polskim
pozycja ta wyrazona jest nieco mocniej, to znaczy w porownaniu z angielskim oryginalem
jest bardziej nasycona odczuwaniem nudy, przez co troch¢ trudniej si¢ z nia
respondentom zgodzi¢, a to zaniza $rednig. W istocie jedyna statystycznie istotna roznica
miedzy wynikami skal polskiej i angielskiej wersji jezykowej dotyczyta nieuwaznos$ci
(t = 2,66, df = 89, p < 0,01). Wersja polska cechowata si¢ nizszg $rednia w skali
nieuwaznosci. Odpowiada za to skomentowana wyzej analogiczna roznica w zakresie
pozycji 23. Skala niewaznosci liczy bowiem tylko cztery pozycje.

W tabelach 2 i 3 zestawiono korelacje pomigdzy skalami wersji polskiej
i angielskiego oryginatu uzyskane w tym badaniu.

Tabela 2. Korelacje pomigdzy skalami WSSN

ogotem odbior przygnebienie | nieuwazno$é podenerwowanie
uplywu czasu
niezaangazowanie *%%0,92 *%0,33 *%%0,69 **%0,65 **%0,68
podenerwowanie #4%() () 0,20 #5062 | %057
nieuwaznos¢é *k%() 72 *0,27 *k%() 37
przygnebienie **%0,76 0,13
odbior **%() 54
uplywu czasu

*p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001



Tabela 3. Korelacje pomigdzy skalami MSBS

ogotem odbior przygnebienie | nieuwazno$é podenerwowanie

uplywu czasu

niezaangazowanie *%%(),92 *%%0,41 **%*(,56 40,72 *%%0,67
podenerwowanie *%%(),80 *0,24 *%%(),59 **%0,61

nieuwaznos¢ *%%(),78 **0,32 *%%(,37

przygnebienie **%0,69 0,10

odbior uptywu ***0,57

czasu

*p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001

Oba uktady korelacji sa niemal identyczne, co $wiadczy korzystnie o wersji
polskiej. Podsumowujac — odnotowane sporadycznie roznice migdzy wersja polska
i angielska (przede wszystkim nizszy wynik polskiej podskali nieuwazno$ci) na tle
wykazanych zbieznosci tych wersji maja wage nader niewielka. Stwierdzono bowiem
rownos¢ $rednich dla niemal wszystkich pozycji kwestionariusza i niemal wszystkich
skal, takze odchylenia standardowe oraz warto$ci skosnosci i1 kurtozy wraz z macierzami
korelacji sa tozsame lub niemal tozsame. Pozwala to uznaé¢ rownowaznos¢ WSSN
i MSBS.

Analiza czynnikowa: weryfikacja struktury nudy

W nastgpnym kroku przeprowadzono konfirmacyjna analiz¢ czynnikowa. W tym
celu zebrano w badaniu internetowym dane od duzej proby (n = 1140) dobranej tak, aby
jej struktura byla zblizona do struktury populacji z uwagi na ple¢, wiek, wyksztatcenie
1 miejsce zamieszkania. Swoja droga konfirmacyjna analiza czynnikowa wymaga proby
odpowiednio licznej w stosunku do zlozonosci testowanych modeli. Mimo wielu zalet
proba, o ktorej mowa, nie jest reprezentatywna dla populacji, gdyz nie wszyscy maja
dostep do internetu, a tym bardziej aktywnie uczestniczg w badaniach internetowych. Nie
jest ona tez reprezentatywna dla ogétu uzytkownikow internetu, chocby z racji nadwyzki
w niej osob mieszkajacych na wsi. Jednak przyblizone odwzorowanie w probie struktury
populacji uwazam za cenne, gdyz przy okazji zebrano szereg danych
socjodemograficznych wykorzystanych pdzniej badz to jako wskazniki trafnosci WSSN,
badz jako ciekawe rezultaty badan eksploracyjnych. Powrdce do tego watku
we wlasciwym miejscu.

Sktad omawianej proby przedstawia si¢ nastgpujaco: 52,8% kobiet, 47,2%
mezczyzn; wiek od 15 do 77 lat ($rednio 41 lat), przy czym od 15 do 19 lat miato 9,9%
uczestnikéw badania, od 20 do 24 lat 10,8%, od 25 do 34 lat 18,1%, od 35 do 44 lat
15,6%, od 45 do 54 lat 18,4%, 55 lat i wigcej miato za$ 27,2% respondentow.
Wyksztatcenie podstawowe lub gimnazjalne miato 6,0% badanych, zasadnicze zawodowe
8,9%, $rednie 37,7%, pomaturalne 15,9%, wyzsze licencjackie 7,7%, wyzsze magisterskie



23,9%. Na wsi mieszkato 36,5% uczestnikow relacjonowanego badania, w matych
miastach (do 20 000 mieszkancow) 12,5%, w $rednich miastach (powyzej 20 000, lecz
ponizej 100 000 mieszkancow) 19,8%, w duzych miastach (od 100 000 do 500 000
mieszkancow) 18,3%, w wielkich miastach (powyzej 500 000 mieszkancow) 12,8%.

W ramach konfirmacyjnej analizy czynnikowe;j testuje si¢ rézne uktady czynnikow
lezacych u podloza obserwowanej wspolzmiennosci zmiennych wejSciowych
(tu: odpowiedzi na pozycje WSSN) i kierujac si¢ szeregiem wskaznikow jakosci
dopasowania wybiera ten model z uprzednio zaproponowanych, ktérego dopasowanie do
danych jest najwigksze. Testowatem cztery modele: rozwigzanie oryginalne, czyli:
a) model hierarchiczny z pigcioma czynnikami nizszego rze¢du (niezaangazowaniem,
podenerwowaniem, nieuwaznoscig, przygngbieniem, odbiorem uptywu czasu) i jednym
wzgledem nich nadrzednym (nuda ogdlng); b) model prosty z pigcioma czynnikami
(niezaangazowaniem, podenerwowaniem, nieuwaznoscig, przygnebieniem, odbiorem
uptywu czasu) bez czynnika nadrz¢dnego, c) model prosty z czterema czynnikami
(niezaangazowaniem, nieuwaznoscig, odbiorem uplywu czasu oraz afektem negatywnym,
czyli potaczonym podenerwowaniem i przygnebieniem); d) prostym jednoczynnikowym
(nuda niepodzielng, jednolitg). Model d byt wylacznie w celach kontrolnych, aby
przekonac sig, o ile lepiej w stosunku do niego uplasujg si¢ pozostate modele. Wyniki
analizy, przy ktorej za wielka pomoc serdecznie dzigkuj¢ prof. dr. hab. Bogdanowi
Zawadzkiemu, ukazane sg w tabeli 4.

Tabela 4. Rezultaty konfirmacyjnej analizy czynnikowej WSSN

model model prosty model prosty model hierarchiczny
jednoczynnikowy |czteroczynnikowy | pigcioczynnikowy pigcioczynnikowy
2
Satorry-Bentlera 6666,98 229226 1928,36 1955,39
df 377 371 367 372
p <0,001 <0,001 <0,001 <0,001
NNFI 0,95 0,99 0,99 0,99
RMSEA 0,121 0,067 0,061 0,061
RMSEA 90% CI <0,118;0,124> <0,065; 0,070> <0,059; 0,064> <0,059; 0,064>
SRMR 0,097 0,051 0,048 0,049
AIC 6782,98 2420,26 2064,36 2081,39

NNFI — nie unormowany wskaznik dopasowania (wskaznik Tuckera-Lewisa);
RMSEA - wskaznik pierwiastka $redniokwadratowego bledu aproksymacji;
RMSEA 90% CI -
sredniokwadratowego btedu aproksymacji; SRMR — wskaznik standaryzowanych
sredniokwadratowych reszt; AIC — kryterium informacyjne Akaikego
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Warto$é x> dobrze dopasowanego modelu nie powinna by¢ istotna statystycznie,
aczkolwiek z powodu jej znacznej wrazliwo$ci na wielko$¢ proby nie jest wspotczesnie
uwazana za decydujaca dla przyjecia lub odrzucenia modelu, natomiast podawana
w opisie na mocy konwencji; iloraz y* do liczby stopni swobody najlepiej, gdyby zawierat
si¢ migdzy 2 a 3 (Schmermelleh-Engel, Moosbrugger, Miiller, 2013). Warto§ci NNFI
powyzej 0,95, lecz ponizej 0,97 sa uznawane za zadowalajace, natomiast rowne lub
wyzsze od 0,97 za dobre; wartoSci RMSEA migdzy 0,10 a 0,08 wskazuja na mierne, ale
jeszcze dopuszczalne, dopasowanie modelu, ponizej 0,08 do 0,05, na zadowalajace, zas
ponizej 0,05 na dobre (a jesli jednoczesnie SRMR jest ponizej 0,05, to $wiadcza o bardzo
dobrym dopasowaniu modelu); wartosci SRMR ponizej 0,10 do 0,05 sugeruja
zadowalajace, a ponizej 0,05 calkiem dobre dopasowanie modelu (Schmermelleh-Engel,
Moosbrugger, Miiller, 2013). Trzeba zaznaczy¢, ze w réznych zrddlach wartosci progowe
wymienionych powyzej indekséw potrzebne do okreslonej kwalifikacji dopasowania
roznia si¢, a bowiem interpretacja wartosci statystycznych bywa arbitralna. Przedstawitem
stanowisko stosunkowo surowe, sg tez zwolennicy bardziej liberalni w tej materii. Z kolei
im mniejsza warto$¢ kryterium informacyjnego Akaikego, tym lepiej dopasowany model,
gdyz jest to miara wzgledna (Akaike, 1974) i w zwiazku z tym wzmiankowane
w poprzednich zdaniach kontrowersje jej nie dotycza.

Zgodnie z oczekiwaniami model jednoczynnikowy jest znacznie gorzej
dopasowany do danych niz trzy pozostate modele. Migdzy nimi za$ roznice sg niewielkie.
Zarazem zaden z modeli nie jest dobrze dopasowany do danych, jesli uwzgledni¢ kilka
wskaznikéw tacznie. Mimo to model prosty czteroczynnikowy jest stabiej dopasowany
do danych niz oba modele pigcioczynnikowe (wskazuja na to wartosci SRMR).
Dopasowanie modeli pigcioczynnikowych oceniam pomigdzy akceptowalnym a dobrym.
Opisywany model pigcioczynnikowy prosty jest minimalnie lepsza wartoscia SRMR
(warto$¢ idealna to 0), niz pigcioczynnikowy hierarchiczny takze warto$¢ kryterium
informacyjnego Akaikego jest dla tego modelu nieznacznie bardziej korzystna (czyli
relatywnie nizsza). Zatem kierujac si¢ wymowa parametrow  statystycznych
nalezatoby zrezygnowa¢ z modelu pigcioczynnikowego hierarchicznego na rzecz
pigcioczynnikowego prostego. Uwzgledniajac jednak racje teoretyczne, czyli koncepcje
nudy konstytuowanej przez pi¢¢ sktadnikow (i ich rzeczywiste, empiryczne stwierdzone,
silne skorelowanie!), racje praktyczne, czyli pomiar w kategoriach wyniku ogdlnego
(nierzadko bardziej przydatny niz rozbity na wyniki szczegoélowe bez mozliwosci ich
dodania) oraz naprawde znikomg przewage argumentdw czysto statystycznych
za modelem prostym, zdecydowatem si¢ pozosta¢ przy modelu hierarchicznym
piecioczynnikowym — zachowujac t¢ samg struktur¢ nudy, jak w oryginalnej koncepcji
Eastwooda i Fahlman.

Ze swej istoty kazde rozwigzanie hierarchiczne odznacza si¢ znaczaca
wspotzmiennoscig sktadnikdéw, dzigki temu sens statystyczny uzyskuje wynik wyzszego
rzgdu. Odpowiednie korelacje dla rozwigzania (hierarchicznego pigcioczynnikowego)
problemu struktury nudy zawarto w tabeli 5 (zawsze p < 0,001).
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Tabela 5. Korelacje pomigdzy czynnikami w modelu hierarchicznym struktury nudy

nuda odbior
ogollna uptywu przygnebienie | nieuwazno$é podenerwowanie
czasu

niezaangazowanie 0,97 0,52 0,93 0,92 0,90
podenerwowanie 0,93 0,50 0,89 0,89
nieuwazno$é 0,95 0,51 0,91
przygnegbienie 0,96 0,51
odbidr uptywu czasu 0,53

Korelacje pomigdzy czynnikami, nazwanymi tak samo jak skale kwestionariusza,
sa bardzo wysokie acz zauwazalnie nizsze w przypadku odbioru uplywu czasu.
Dla poréwnania ponizej przedstawiono analogiczne korelacje skal kwestionariusza
obliczone w tym samym badaniu. Sa one bardzo zblizone do korelacji czynnikéw, choé
najczesciej nieco nizsze (kazdorazowo p < 0,001).

Tabela 6. Korelacje pomigdzy skalami WSSN

nuda odbior
ogollna uptywu przygnebienie nieuwazno$é podenerwowanie
czasu

niezaangazowanie 0,95 0,45 0,80 0,82 0,82
podenerwowanie 0,89 0,39 0,75 0,80
nieuwazno$é 0,88 0,43 0,74
przygnebienie 0,87 0,43
odbidr uptywu 0,62
czasu

W tabeli 7 przedstawiono za$ wartosci tadunkow czynnikowych wszystkich
stwierdzen WSSN z podzialem na czynniki-podskale. Wytluszczono dane dotyczace

czynnikow nizszego rz¢du (tozsame zapisom drugiej kolumny tabeli 5).

Tabela 7. Ladunki czynnikowe w modelu hierarchicznym struktury nudy

fadunek czynnikowy
niezaangazZowanie 0,97
pozycja 2 0,44
pozycja 7 0,72
pozycja 9 0,86
pozycja 10 0,88
pozycja 13 0,87
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pozycja 17 0,84
pozycja 19 0,62
pozycja 22 0,77
pozycja 24 0,77
pozycja 28 0,86
podenerwowanie 0,93
pozycja 5 0,85
pozycja 12 0,87
pozycja 14 0,88
pozycja 21 0,81
pozycja 27 0,83
nieuwazno$¢ 0,95
pozycja 3 0,65
pozycja 16 0,88
pozycja 20 0,78
pozycja 23 0,90
przygnebienie 0,96
pozycja 4 0,62
pozycja 8 0,88
pozycja 15 0,90
pozycja 25 0,86
pozycja 29 0,82
Odbiér uplywu czasu 0,53
pozycja 1 0,56
pozycja 6 0,77
pozycja 11 0,99
pozycja 18 0,93
pozycja 26 0,92

Konsekwentnie czynnik odbioru uplywu czasu jawi si¢ jako stabiej powigzany
z pozostatymi czynnikami nudy niz one ze sobg. Jest to nieco dziwne, gdyz dtuzenie
si¢ czasu w nudzie zdaje si¢ jednym z najbardziej charakterystycznych jej objawow.
Cho¢ charakterystyczne, okazuje si¢ wzglednie malo zalezne od innych manifestacji nudy.

Rzetelnos¢ i statystyki opisowe
Rzetelnos¢ WSSN w badaniu internetowym byla wyzsza niz w badaniu

rownowaznosci obu wersji jezykowych. Wzigwszy pod uwage, ze w badaniu
internetowym brato udzial niespetna trzynascie razy wigcej osob (czyli ponad tysigc sto),
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znalezione w nim wspodtczynniki rzetelnosci (oo Cronbacha) nalezy uznaé za bardziej
miarodajne. Wspotczynniki te, wraz z kompletem statystyk opisowych zestawiono w
tabeli 8. Nuda ogolna oznacza wynik laczny.

Tabela 8. Teoretyczny zakres wynikow, statystyki opisowe i rzetelno§¢ WSSN w badaniu
internetowym

zakres M SD sko$nos¢ kurtoza o
niezaangazowanie <0; 60> 28,24 12,55 0,01 -0,29 0,93
podenerwowanie <0; 30> 13,21 6,93 0,17 —0,47 0,91
nieuwazno$é <0; 24> 10,58 5,17 0,16 -0,33 0,87
przygnegbienie <0; 30> 9,58 5,98 0,31 —0,55 0,89
odbidr uptywu czasu <0; 30> 8,66 6,70 0,58 —0,14 0,91
nuda ogdlna <0; 174> 72,61 33,26 0,11 -0,16 0,97

M - $rednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe, o — zgodno$¢ wewnetrzna

Rzetelnos¢ skal w sensie zgodnosci wewnetrznej jest wprost bardzo dobra, przy
czym w przypadku wyniku tacznego osiaga poziom nader rzadko spotykany. Zarazem tak
wysoka jednorodno$¢ tresci oznacza¢ musi silne skorelowanie skal, o ktorym byta juz
mowa. Natomiast bardzo wysoka zgodno$¢ wewngtrzna bynajmniej nie implikuje,
ze wszystkie pozycje kwestionariusza maja niemal identyczne brzmienie; jest przeciwnie,
o czym mozna si¢ przekonac¢ z lektury Zatacznika 1 zawierajacego WSSN. Uwage zwraca
ponadto duzy rozrzut wynikoéw: odchylenie standardowe wynosi, a niekiedy przekracza,
potowe wielkosci $redniej arytmetyczne;.

Trafno$é: czynniki osobowosciowe

Przeprowadzono dwa badania celem wykazania trafnosci teoretycznej WSSN.
W pierwszym badaniu w aspekcie trafnosci zbieznej oczekiwano dodatnich korelacji
stanu nudy z deklarowang czgsto$cia nudzenia si¢ w zyciu, z impulsywnoscia, sktonnoscia
do ryzyka, a ujemnych z satysfakcja z zycia (por. Zuckerman; 1979, Farmer, Sundberg,
1986, Fahlman, 2008; Chruszczewski, 2015). W aspekcie trafnosci roznicowej
oczekiwano za$ braku zwigzku z empatig. Jednocze$nie spodziewano si¢ znaczacej, cho¢
nie bardzo wysokiej (miedzy 0,5 a 0,7), korelacji wynikéw tacznych stanu nudy i cechy
nudy, gdyz zazwyczaj miary stanu i cechy koreluja ze sobg ze zblizong sila. W drugim
badaniu hipotezy walidacyjne dotyczyly zwiazku nudy z nieadaptacyjna perspektywa
czasowa, czyli dodatnich korelacji z przesztoScia negatywna 1 terazniejszo$cia
fatalistyczng, a ujemnych z przesztoscia pozytywna, terazniejszoscia hedonistyczna
1 przysztoscia. Zwiazek ten jak dotad nie byt wcale badany, hipotezy maja wigc charakter
autorski, aczkolwiek sa bardzo proste. Postrzeganie, odczuwanie i ocenianie przebiegu
wlasnego zycia jako pustego i niedajacego radosci moze by¢ przy tym tak skutkiem, jak
i przyczyna nudy. Ponadto spodziewano si¢ wystgpienia dodatnich korelacji stanu nudy
neurotycznos$cia, ujemnych z ekstrawersja, ujemnych z otwarto$cia na doswiadczenie,
ujemnych z sumiennoscia, ujemnych z ugodowo$cia, a ponadto korelacji dodatnich
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z lekiem: tak stanem, jak i cecha lgku (Culp, 2006). Generalnie bowiem nuda
wspotwystepuje z rozmaitymi przejawami emocjonalno$ci negatywnej i niezadowolenia
z jako$ci wlasnego zycia, taczy si¢ tez niekiedy z impulsywnym poszukiwaniem wrazen.

W badaniu pierwszym udziat wzigty 292 osoby (73% kobiety, 27% megzczyzni),
zwykle mtode. Przecigtny ich wiek to 22 lata sze$¢ miesigcy (90% respondentoéw miato
nie wigcej niz 26 lat). Byli to gtownie studenci, najczgsciej kierunkéw humanistycznych
1 spolecznych z czego okoto 50% to studenci psychologii. W badaniu wzi¢to udziat 312
0s0b (58% stanowily kobiety, a 42% mezczyzni), zazwyczaj miodych: $rednia wieku 22
lata 4 miesigce (90% miato do 28 lat wiacznie, 98% do 38 lat wiacznie).

W badaniu pierwszym poza WSSN wykorzystano IVE Eysencka i Eysenck
w polskiej adaptacji Jaworowskiej (2011), Skale Satysfakcji z Zycia SWLS Dienera,
Emmonsa, Larsona i Griffin w polskiej adaptacji Juczynskiego (2009), SN (metode
wlasna) 1 Wielowymiarowa Skal¢ Cechy Nudy (WSCN): narzedzie uzyskane wskutek
wlasnej przerobki WSSN. W badaniu drugim uzyto réwniez WSCN, a ponadto
Kwestionariusz Postrzegania Czasu (KPCz) Zimbardo i Boyda w polskiej adaptacji
Stolarskiego (nieopublikowanej), Inwentarz Osobowosci NEO-FFI Costy i McCrae
w polskiej adaptacji Zawadzkiego, Strelaua, Szczepaniaka i Sliwinskiej (1998) oraz
Inwentarz Stanu i Cechy Legku STAI Spielbergera, Gorsucha i Lushene'a w polskiej
adaptacji Spielbergera, Strelaua, Tysarczyk i1 Wrze$niewskiego (Wrze$niewski,
Sosnowski, Matusik, 2002).

IVE zawiera trzy skale: impulsywno$ci, sktonnosci do ryzyka i empatii, SWLS jest
narzgdziem jednoskalowym (bardzo krotkim: liczy tylko pige¢ pozycji) mierzacym,
zgodnie z pelnym brzmieniem swej nazwy, ogoélne zadowolenie z zycia, SN jest za$
prosta, zaledwie czteropozycyjna skala, stworzong przez autora tego artykutu do ogoélnego
oszacowania, jak czgsto kto§ si¢ nudzi. WSCN od WSSN rézni si¢ instrukcja oraz
drobnymi zmianami w tresci trzech pozycji tak, aby mozliwy stat si¢ pomiar nudy jako
cechy. KPCz ma pig¢ skal: przeszlosci negatywnej, przeszlosci pozytywnej,
terazniejszosci fatalistycznej, terazniejszosci hedonistycznej, przysztosci i mierzy roznice
indywidualne w przyjmowaniu perspektywy czasowej (koncentracj¢ na kazdym z pigciu
wymienionych rodzajow czasu psychologicznego, odpowiednio do twierdzen teorii
Zimbardo 1 Boyda, 2011). Kwestionariusz NEO-FFI jest dobrze znanym narzedziem do
pomiaru pigciu cech osobowo$ci wyrdznionych w teorii Costy i McCrae, czyli
neurotycznosci, ekstrawersji, otwarto$ci na doswiadczenie, ugodowosci i sumiennosci, zas
STAI ujmuje Igk zaro6wno jako stan, jak i jako ceche.

Wtasnosci psychometryczne uzytych metod sa dobre, a ich rzetelno$¢ (zgodnosé
wewngtrzna w ujeciu Cronbacha) w referowanych moich wiasnych badaniach wyniosta
jak nastepuje: IVE: impulsywnos$¢ a = 0,80, sktonnos¢ do ryzyka o = 0,83, empatia o =
0,71; SWLS: satysfakcja z zycia: o = 0,80; SN: cze¢sto$¢ nudzenia si¢ w zyciu a = 0,75;
WSCN badanie pierwsze: niezaangazowanie o = 0,91, podenerwowanie a = 0,88,
nieuwaznos$¢ a = 0,83, przygnebienie o = 0,89, odbiér uptywu czasu o = 0,91, wynik
faczny o = 0,95; WSCN badanie drugie: niezaangazowanie a = 0,90, podenerwowanie
a = 0,85, nieuwaznos$¢ a = 0,81, przygnebienie a = 0,88, odbior uptywu czasu a = 0,86,
wynik laczny a = 0,94; KPCz: przeszlos¢ negatywna a = 0,83, przesztos¢ pozytywna
a = 0,81, terazniejszos¢ fatalistyczna a = 0,70, terazniejszos¢ hedonistyczna o = 0,80,
przysztos¢ a = 0,81; NEO-FFI: neurotycznos$¢ a = 0,87, ekstrawersja a = 0,83, otwartos¢
na doswiadczenie a = 0,72, ugodowos¢ a = 0,73, sumiennos¢ a = 0,83; STAI lek-stan
a = 0,93, Igk-cecha o = 0,88. Sa to zdecydowanie dobre wspotczynniki rzetelnosci.
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Statystyki opisowe zmiennych z obu badan podano w tabelach 9 i 10. Zasadnicze
wyniki kazdego z badan zawarto za§ w tabeli 11 (badanie pierwsze) i 12 (badanie drugie).

Tabela 9. Statystyki opisowe zmiennych z badania pierwszego

M SD sko$nos¢ kurtoza
niezaangazowanie stan 24,12 12,13 0,14 -0,71
podenerwowanie stan 10,89 6,78 0,41 -0,50
nieuwazno$¢ stan 10,77 5,51 0,17 -0,76
przygnebienie stan 8,86 6,70 0,79 0,07
odbior uptywu czasu stan 11,24 8,37 0,53 -0,66
nuda stan wynik faczny 65,89 31,77 0,17 -0,84
niezaangazowanie cecha 25,30 13,08 0,02 -0,91
podenerwowanie cecha 11,44 6,74 0,30 -0,56
nieuwaznos¢ cecha 10,21 5,39 0,07 -0,60
przygngbienie cecha 9,41 7,23 0,52 —0,61
odbior uptywu czasu cecha 7,67 6,95 1,08 0,77
nuda cecha wynik taczny 64,03 31,21 0,05 -0,74
impulsywnos¢ 7,00 4,08 0,36 -0,71
sktonnos¢ do ryzyka 8,64 4,10 -0,26 -0,92
empatia 14,13 3,17 -0,81 0,36
satysfakcja z zycia 15,45 5,55 —-0,01 —-0,32
czgsto$¢ nudzenia si¢ 5,53 2,93 0,39 -0,38
M — érednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe
Tabela 10. Statystyki opisowe zmiennych z badania drugiego
M SD sko$nos¢ kurtoza
niezaangazowanie stan 22,55 11,26 0,36 -0,27
podenerwowanie stan 10,73 6,69 0,53 -0,24
nieuwazno$¢ stan 10,69 5,30 0,13 -0,69
przygnebienie stan 9,54 6,99 0,57 —0,41
odbior uptywu czasu stan 9,17 6,94 0,62 -0,31
nuda stan wynik faczny 62,69 28,11 0,33 -0,21
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niezaangazowanie cecha 2491 12,12 0,13 -0,53
podenerwowanie cecha 12,71 6,53 0,20 -0,50
nieuwaznos¢ cecha 11,27 5,35 0,10 -0,65
przygnegbienie cecha 10,41 7,27 0,42 —0,81
odbior uptywu czasu cecha 7,81 5,77 0,52 -0,67
nuda cecha wynik taczny 67,12 29,48 0,08 -0,62
przeszios¢ negatywna 30,10 7,72 -0,04 -0,48
przeszios¢ pozytywna 31,21 6,63 —-0,54 0,01
terazniejszo$¢ fatalistyczna 23,36 5,64 0,12 -0,11
terazniejszo$¢ hedonistyczna 52,81 8,26 -0,16 0,03
przysztosé 44,64 8,06 -0,38 0,41
neurotyczno$é 24,64 9,54 -0,04 -0,32
ekstrawersja 27,39 7,71 -0,27 0,05
otwarto$¢ na doswiadczenie 31,05 6,92 -0,28 -0,40
ugodowos¢ 27,90 6,38 -0,13 0,07
sumiennos¢ 28,60 7,22 0,02 -0,05
lek stan 40,77 10,54 0,51 0,28
lek cecha 44,14 9,56 0,23 0,25
M — érednia arytmetyczna, SD — odchylenie standardowe
Tabela 11. Korelaty stanu nudy w badaniu pierwszym

nuda nzg. pdnr. nwz. przygn. cz.

stan stan stan stan stan stan
niezaangazowanie **%0,54 **%0,60 **%0,31 **%0,37 **%0,48 **%0,29
cecha
podenerwowanie **%0,40 **%0,34 **%0,48 **%0,29 **%0,38 *0,14
cecha
nieuwaznos$¢ cecha **%0.45 *E%(0 .42 **%(0,35 **%(0,50 *E%( .42 **0,16
przygnebienie cecha #%%() 44 #%%0 4] #%%() 30 %% 25 #%%(0) 65 *0,13
odbidr uptywu czasu **%0,40 **%0,34 *%%0,22 **%0,24 **%0,24 **%0,49
cecha
nuda cecha **%0,58 **%0,57 **%0,42 **%0,42 **%0,56 **%0,32
wynik taczny
impulsywno$¢ #0,11 0,10 *0,12 **0,15 0,03 0,05
sktonnosé -0,05 —-0,02 #-0,11 0,02 -0,03 -0,05
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do ryzyka

empatia -0,01 -0,06 0,09 0,03 -0,08 0,02
satysfakcja z zycia %041 %043 k%23 **%_(0,26 %043 *kE_()22
czestosé #H%(), 50 *H%(),53 *H%( 3] *%%() 33 *H%() 43 *H%() 30

nudzenia si¢

nuda — wynik lgczny, nzg. — niezaangazowanie; pdnr. — podenerwowanie; nwz. —
nieuwazno$¢; przygn. — przygnebienie; cz. — odbior uptywu czasu
# tendencja statystyczna: p = 0,068, * p <0,05; ** p <0,01; *** p < 0,001

Tabela 12. Korelaty stanu nudy w badaniu drugim

nuda nzg. pdnr. nwz. przygn. cz.

stan stan stan stan stan stan
niezaangazowanie *%%*(,63 *%%(),68 **%*(,35 *%%(,47 *%%0,50 *%%(,26
cecha
podenerwowanie **%(0),56 *%%(),42 **%(0),55 *%%(),49 **%0,46 %021
cecha
nieuwazno$¢ cecha *E*(),58 %) 48 **(),44 (), 71 **(0.41 ()20
przygnebienie cecha *E*(),58 ()46 ()37 **%*(),35 **(),74 *E*(),24
odbidr uptywu czasu *%%(,34 *%%0,30 *0,12 0,07 *%%(),25 *%%(),48
cecha
nuda cecha *%%(,70 *%%*(,63 *%%(,46 *%%(,53 *%%0,61 *%%(,34
wynik faczny
przesztosé *%%(,40 **%*0,36 *%%0,30 *%%(),28 *%%(),43 *0,11
negatywna
przesztosé *%%_0,20 **-0,16 **-0,19 -0,07 *%*_0,25 -0,06
pozytywna
terazniejszos$¢ **%*(,35 *%%(),32 *%%(,26 *%%(),25 *%%0,30 **0,16
fatalistyczna
terazniejszos$¢ 0,02 0,05 -0,02 0,04 -0,02 0,01
hedonistyczna
przysztosé *-0,14 ***_(0,23 -0,03 #-0,11 -0,03 -0,04
neurotycznos$é *%%(),49 **%(),37 *E*(),42 **0,41 *%%(),49 **0,18
ekstrawersja **_(),29 **_(,18 *E*_(,20 *E*_(,21 ***_(,37 **_(),16
otwarto$¢ -0,10 **-0,16 -0,08 -0,03 0,06 -0,10
na doswiadczenie
ugodowos¢ **_(0,24 **_(,24 **_(0,18 -0,04 ***_(0,25 *-0,13
sumienno$¢ ***_0,31 ***_0,33 **_0,16 ***_0,29 *E*_(,22 *-0,12
Igk stan *%0,61 ¥ .41 **(),67 *E*() 48 *%%(),59 **0,17
Igk cecha ()55 *4*(), 43 (), 45 **(),47 ***(),55 **0,16
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nuda — wynik lgczny, nzg. — niezaangazowanie; pdnr. — podenerwowanie; nwz. —
nieuwaznos¢; przygn. — przygnebienie; cz. — odbidr uptywu czasu
# tendencja statystyczna: p = 0,053, * p <0,05; ** p <0,01; *** p <0,001

Nuda jako stan korelowata z nudg jako cecha dodatnio i stosunkowo silnie,
co sugeruje ze, obie te zmienne majg od okolo jednej trzeciej do okoto jednej drugiej
wariancji wspoélnej. Jest to wynik oczekiwany i zwykle uzyskiwany w stosunku do miar
stanu i cechy (na przyktad zwiazek Igku jako stanu i jako cechy w niniejszym badaniu
wyniost r = 0,62, p < 0,001). Oznacza to sukces przedsigwzigcia, jakim byla przerdbka
WSSN w WSCN. Stan i cecha nudy musza mie¢ i maja czg§¢ wspolna, gdyz cecha
oznacza tendencj¢ do czgstszego przezywania zwiazanych z jej trescig stanow
psychicznych, ale majg zarazem znaczace czgséci specyficzne, sg wigc nieredukowalne
do siebie nawzajem.

Generalnie rzecz ujmujac wyniki badan trafnosciowych sa korzystne dla WSSN.
Odnotowano ujemna $redniej sity korelacje z satysfakcja z zycia, analogiczng do
spotykanych w literaturze przedmiotu (Fahlman, 2008). Wynik ten powtérzono w drugim
badaniu, jest wiec bardzo przekonujacy. Potwierdzono hipoteze¢ o zwigzku stanu nudy
z czgstoscig nudzenia si¢ mierzong skala SN (korelacja dodatnia $redniej sily). Zwiazek
z impulsywnoscia okazat si¢ jednak staby, ograniczony gltéownie do podenerwowania
i nieuwaznosci. Tlumaczy to si¢ zapewne tym, ze impulsywne poszukiwanie doznan jest
stabo reprezentowane w tresci pozycji kwestionariuszowych konstytuujacych WSSN.
Z drugiej strony zwiazki z podenerwowaniem i nieuwazno$cig sa tymi, ktorych
nalezatoby spodziewaé¢ si¢ w pierwsze] kolejnosci rozwazajac impulsywno$é
w konteks$cie nudy. Impulsywnosci wlasciwa jest bowiem sktonno$¢ do irytacji oraz
ostabienie koncentracji uwagi, co ufatwia dzialania spontaniczne i nierozwazne,
a niekiedy szkodliwe. Brak korelacji nudy z empatia potwierdza trafno$¢ rdéznicowa
metody: miary zmiennych niemajacych ze soba nic wspolnego na gruncie teoretycznym
nie powinny by¢ skorelowane, nawet jes$li sg formalnie takie same, tzn. w obu
przypadkach kwestionariuszowe. Tak tez si¢ okazato. Natomiast pewnym zaskoczeniem
byl brak zwigzku stanu nudy ze sktonnoscia do ryzyka (skadinad bardzo stabo powiazane;j
z impulsywnoS$cia: stosowna korelacja w referowanym badaniu to r = 0,18, p < 0,01,
podczas kiedy dane z podrecznika testowego mowia o korelacji przekraczajacej 0,3).
Rdznica teoretyczng pomigdzy impulsywnos$ciag a sktonno$cia do ryzyka jest to, ze osoby
sktonne do ryzyka uwzgledniaja skutki swych zachowan, a impulsywne nie (Jaworowska,
2011). A zatem jesli nuda faczy si¢ w ogodle z poszukiwaniem doznan, to raczej takim,
do ktorego dochodzi wskutek dziatan nieprzemyslanych, bez ogladania si¢ na ich mozliwe
nastepstwa.

Niemal w catosci potwierdzity si¢ hipotezy taczace nude z nieadaptacyjna
perspektywa czasowa. Osoby o wysokim nasileniu stanu nudy zwykle skupiaty si¢ na
negatywnej przesztosSci i terazniejszoSci fatalistycznej (oba wspodtczynniki korelacji
Sredniej sity), raczej za$ unikaly skupiania si¢ na przeszlosci pozytywnej (zwiazek
statystycznie istotny, lecz staby) podobnie jak unikaty myslenia o przysziosci (zwiazek
statystycznie istotny, lecz bardzo staby). Jedynie terazniejszo$¢ hedonistyczna nie
wykazywata Zzadnej wspolzmienno$ci ze stanem nudy. Na pierwszy plan wybija si¢
fatalistyczna terazniejszo$¢ i negatywna przeszio$¢, co ma w sobie znamiona depresyjne.
Tym bardziej ze nuda taczy si¢ ponadto ze stanem amotywacyjnym (Farmer, Sundberg,
1986). Naturalnie, trudno koncentrowac si¢ na pozytywnej przesztosci, kiedy jestesmy juz
skoncentrowani na negatywnej, jednak to samo mozna by powiedzie¢ o terazniejszosci,
a jednak w tym wypadku korelacji ujemnej z terazniejszosciag hedonistyczng nie byto.
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By¢ moze odpowiadaja za to zachowania eskapistyczne, nastawione na dorazng
przyjemnos$¢, do ktorych czasem dochodzi w stanie nudy (truizm, niemniej patrz np.
Iso-Ahola, Crowley, 1991). Nie tak czgste, by spowodowa¢ zaistnienie korelacji
dodatniej, a na tyle czgste, by zneutralizowac korelacje¢ ujemna. To oczywiscie spekulacja
teoretyczna. Perspektywa czasowa istotnie warunkuje indywidualny dobrostan
i funkcjonowanie emocjonalne, wnoszac swoj wktad niezaleznie od cech osobowosci
(Stolarski, Matthews, 2016); nuda jest wigc czynnikiem zdecydowanie niesprzyjajacym.

Stan nudy co najmniej w §rednim stopniu (korelacje rzgdu 0,5 — 0,6 to obiektywnie
$redni stopien sity zwiazku, ale relatywnie, czyli jak na badania walidacyjne, catkiem
wysoki) wspotwystepuje z Igkiem, nieco silniej ze stanem leku niz z jego cecha, co jest
oczywiste. Interesujace i znamienne, ze korelacja stanu nudy z Igkiem jest silniejsza niz
z neurotyczno$cig. Lek jest osiowym aspektem neurotycznosci, niemniej cecha ta jest
szersza (zawiera np. depresyjna niepewno$¢ siebie, agresywna wrogos¢ i nie tylko, por.
Zawadzki, Strelau, Szczepaniak, Sliwinska, 1998). Zarazem lek to cecha silnigj
uwarunkowana biologicznie niz neurotyczno$¢ (Gray, McNaughton, 2000), co moze
sugerowaé temperamentalne po czesci podloze tendencji do nudzenia si¢. Oczywiscie
bardziej przekonujace bytoby przesledzenie analogicznych powiazan nudy jako cechy,
nie jako stanu. Artykul co prawda poswigcony jest charakterystyce WSSN. Wykraczajac
minimalnie poza zakres$lone sobie ramy dodam jednak, ze korelacje nudy jako cechy z
lekiem cecha (r = 0,72, p < 0,001) takze sa wyzsze niz z lgkiem-stanem (r=0,46,p
< 0,001) 1 neurotycznoscia (r = 0,66, p < 0,001). A zatem przedstawione przypuszczenie
pozostaje w mocy. Stan nudy byl tez skorelowany ujemnie, cho¢ stabiej, z ekstrawersja,
ugodowoscia i sumienno$cia. Nie wykazywal natomiast zwigzku z otwartos$cia na
doswiadczenie (z wyjatkiem podskali niezaangazowania: bardzo staby zwiazek ujemny).
Potwierdza to hipotezy i tym samym trafno$¢ kwestionariusza WSSN.

Ekstrawersja, czyli nastawienie na kontakty towarzyskie, wspodlne dziatanie
1 przezywanie przygod jest nie do pogodzenia z nuda, dlatego nudzity si¢ bgda raczej
osoby introwertyczne, co tez wykazano. Ugodowos$¢ to zaufanie do ludzi, zyczliwose,
che¢ pomagania, wspolpracy, dazenie do kompromiséw; osoby ugodowe czesciej
sa lubiane. Z tych wzgledow mozna sadzi¢, ze rzadziej bedzie dokucza¢ im poczucie
izolacji 1 bezczynnos¢, z ktora nie majg co zrobi¢, czyli nuda. I to wykazano. Wykazano
wreszcie, ze rzadziej nudza si¢ osoby sumienne. Najpewniej dlatego, ze sa pracowite,
cechujace si¢ motywacja osiagni¢¢, samozdyscyplinowane, potrafigce dobrze zaplanowaé
i zorganizowa¢ wlasna aktywno$¢. Interesujace, ze koniunkcja sumiennos$ci i ugodowosci
to w znanej teorii Eysencka psychotyczno$¢ (o samej psychotycznosci patrz miedzy
innymi: Strelau, 2002). Osoby psychotyczne sa malo wrazliwe na potrzeby innych,
aspoteczne, impulsywne, potrafia by¢ bezwzgledne, zarazem sa niezalezne, a bywaja
tworcze, cho¢ o podwyzszonym ryzyku zapadalno$ci na (powazniejsze niz nerwicowe)
zaburzenia psychiczne. Wyplywa stad wniosek, ze nuda moze by¢ dodatnio skorelowana
z psychotycznoscia, co w dalszych badaniach warto bytoby sprawdzi¢.

Whbrew hipotezie nie stwierdzono natomiast istnienia korelacji migdzy stanem
nudy a otwarto$cia na doswiadczenie, znaleziono jedynie nikly zwigzek (o kierunku
zgodnym z hipoteza) w odniesieniu do niezaangazowania. Zatem poszukiwanie nowosci
i réznorodnosci, chtonnos¢ umystowa, nieszablonowos¢ myslenia, fantazja i wyobraznia
(czyli sens omawianej cechy osobowos$ci) prawie wcale nie chronig przed przezywaniem
nudy. Znacznie lepszym zabezpieczeniem przed nuda okazuja si¢ kontakty towarzyskie
(nawet gdyby mialy posta¢ banalnych rozmoéw) niz intelektualna ciekawos¢ $§wiata
i, jak dawniej moéwiono, ,,wolnomyslicielstwo”. By¢ moze osoby o umystach
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poszukujacych i nietypowo kojarzacych nie musza by¢ wecale tatwo rozumiane
i akceptowane. Poza tym aktywno$¢ umystowa, w tym myslenie tworcze, czgsto moze
odbywac¢ si¢ w samotnosci i przez to laczy¢ ze stylem zycia, ktory stwarza mniejsze
szanse towarzyskie. Wreszcie przezycie nudy (ale nie o nat¢zeniu patologicznym) moze
by¢ niekiedy nawet pomocne: w uporzadkowaniu wiasnych oryginalnych przemyslen.
Moze tez ono konfrontowaé czlowieka z sensem jego zycia, przemijaniem, wlasna
znikomoscia (jak chciat Brodski, 2016), co moze zosta¢ pozytywnie przewarto§ciowane
(co rowniez Brodski zasugerowat). To wszystko moze, lecz nie musi, sta¢ za brakiem
istotnej statystycznie korelacji. Nie mozna jednak zapomnie¢ o ujemnej korelacji
z niezaangazowaniem. Niezaangazowanie autorzy oryginalnej wersji kwestionariusza
uznaja za najwazniejszy ze sktadnikéw nudy (Fahlman, 2008). By¢ moze powyzsze
rozwazania byty na wyrost, gdyz zwigzek otwartosci na doswiadczenie z nuda jest taki jak
postulowano, tyle ze bardzo staby, sladowy. Rzecz wymaga dalszych badan to znaczy
proby replikacji.

Podsumowujac stwierdzi¢ trzeba, ze Wielowymiarowa Skala Stanu Nudy jest
polska adaptacja kwestionariusza powstalego na dobrej teorii i odznaczajacego sie¢
bardzo dobrymi parametrami psychometrycznymi. Wlasno$ci psychometryczne
wersji polskiej sa rowniez wiecej niz zadowalajace: rzetelno$¢ jest bardzo wysoka,
a trafno$¢ poparto wieloma zrelacjonowanymi w tym artykule ustaleniami. Mozliwe
zastosowania WSSN sa za$§ bardzo szerokie, w zasadzie nieograniczone: mozna uzywaé
WSSN wszedzie tam, gdzie wskazany bytby pomiar stanu nudy. Moga to by¢ konteksty
pedagogiczne, psychologiczne, medyczne, socjologiczne i inne. W porozumieniu
z autorami oryginatu i na ich zyczenie udostgpniam wszystkim zainteresowanym sam
kwestionariusz (zawarty w zalaczniku 1). Przeprowadzenie badania nie wymaga zadnych
szczegolnych kompetencji, a klucz zawiera zalagcznik 2. W odrdéznieniu od oryginatu
wprowadzitem punktacj¢ 0-1-2-3-4-5-6 w miejsce 1-2-3—4-5-6-7 tak, aby wynik
minimalny wynosit zero, a nie byl rowny liczbie pozycji w skali; uznatem to 0 za bardziej
naturalne. Trzeba o tym pamigtaé, porownujac wyniki z danymi z badan $wiatowych:
w stosunku do tych drugich do wyniku ogélnego WSSN nalezy doda¢ 29, do wyniku
w podskali niezaangazowania doda¢ 10, podenerwowania (nazywanego obecnie przez
autorow silng stymulacja) doda¢ 5, nieuwazno$ci dodaé 4, przygnebienia (nazywanego
obecnie przez autorow staba stymulacjg) doda¢ 5 i do wyniku w podskali odbioru uptywu
czasu doda¢ 5. Kwestionariusz mierzy stan, a nie cechg, totez nie uznalem
za bezwzglednie konieczne stworzenia norm; w celach orientacyjnych wystarczy
znajomos¢ §redniej arytmetycznej i odchylenia standardowego podanych w tabeli 8.

Uzupetieniem danych trafnoSciowych WSSN o obszerny wybdr zmiennych
socjodemograficzych (takich, jak pte¢, wiek, wyksztatcenie, miejsce zamieszkania, stan
cywilny, posiadanie dzieci, dochody itd.) beda wyniki odrgbnego, juz przeze mnie
zakonczonego, badania, ktérego wyniki zamierzam wkrotce opublikowaé. Tymczasem
pozostaje mi zyczy¢ powodzenia wszystkim polskim specjalistom, sktonnym uwzglednié¢
problematyke nudy w swoich studiach.

21



Literatura

Akaike H. (1974): 4 new look at the statistical model identification. ,,JEEE Transactions on Automatic Control”
or 19

Brodski J. (2016): Pochwata nudy (tt. M. Ktobukowski, A. Kotyszko). Wydawnictwo Znak, Krakow
Chruszczewski M. H. (2015): Psychologiczne koncepcje nudy. ,,Ruch Pedagogiczny” nr 86

Culp N. A. (2006): The relations of two facets of boredom proneness with the major dimensions of personality.
,,Personality and Individual Differences” nr 41

Fahlman S. A. (2008): Development and validation of the Multidimensional State Boredom Scale.
Niepublikowana drukiem rozprawa doktorska, Faculty of Graduate Studies, York University, York (Kanada).
[Dostgpne na:
http://www.todmanpsychology.org/resources/Development%20and%20validation%200f%20the%20multidimen
sional%20state%20boredom%?20scale%20(diss.)%20(Fahlman,%202009).pdf (otwarte 1 maja 2014)]

Fahlman S. A., Mercer-Lynn K. B., Flora D. B., Eastwood J. D. (2013): Development and validation of the
Multidimensional State Boredom Scale. ,,Assessment” nr 20

Farmer R., Sundberg N. D. (1986): Boredom proneness — the development and correlates of a new scale.
Journal of Personality Assessment” nr 50

Gray J. A., McNaughton N. (2000): The neuropsychology of anxiety: an enquiry into the functions of the septo-
hippocampal system. Oxford University Press, Oxford

Iso-Ahola S. E., Crowley E. D. (1991): Adolescent substance abuse and leisure boredom. ,Journal of Leisure
Research” nr 23

Jaworowska A. (2011): Kwestionariusz Impulsywnosci IVE. Impulsywnos¢, Sktonnosé do ryzyka, Empatia.
Polska normalizacja. Pracownia Testow Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego,
Warszawa

Juczynski Z. (2009): NPPPZ. Narzedzia pomiaru w promocji i psychologii zdrowia. Podrecznik. Pracownia
Testow Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, Warszawa

Schermelleh-Engel K., Moosbrugger H., Miiller H. (2003): Evaluating the fit of structural equation models: tests
of significance and descriptive goodness-of-fit measures. ,,Methods of Psychological Research Online” nr 8
[Dostepne na:
https://www.researchgate.net/publication/251060246_Evaluating the Fit of Structural Equation Models_Test
s_of Significance and Descriptive_Goodness-of-Fit Measures (otwarte 21 lipca 2017)]

Stolarski M., Matthews G. (2016): Time perspectives predict mood states and satisfaction with life over and
above personality. ,,Current Psychology” nr 35

Strelau J. (2002): Psychologia réznic indywidualnych. Wydawnictwo Naukowe ,,Scholar”, Warszawa
Wrzesniewski K., Sosnowski T., Matusik D. (2002): Inwentarz Stanu i Cechy Leku STAI Polska adaptacja
STAI.  Podrecznik (wyd. 2, rozsz.)). Pracownia Testow Psychologicznych Polskiego Towarzystwa
Psychologicznego, Warszawa

Zawadzki B., Strelau J., Szczepaniak P., Sliwinska M. (1998): Inwentarz osobowosci NEO-FFI Costy i McCrae.
Adaptacja polska. Podrecznik. Pracownia Testow Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego,
Warszawa

Zimbardo P. G., Boyd J. (2011): Paradoks czasu (tt. A. Cybulko, M. Zielinski). Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa

Zuckerman M. (1979): Sensation seeking: beyond the optimal level of arousal. Lawrence Erlbaum Associates,
Hillsdale, NJ

Zalacznik 1
Wielowymiarowa Skala Stanu Nudy (WSSN)

Shelley A. Fahlman, Kimberley B. Mercer-Lynn, David B. Flora i John D. Eastwood
adaptacja: Michal H. Chruszczewski

Instrukcja: Prosze¢ ustosunkowac si¢ do kazdego stwierdzenia wskazujac, jak czujesz si¢
1 postrzegasz wlasne zycie wtasnie teraz, nawet jesli jest to odmienne od tego, jak czujesz
si¢ zazwyczaj. Wykorzystaj nastepujace mozliwosci: 1 — zdecydowanie nie zgadzam sig;
2 — nie zgadzam sig; 3 — raczej nie zgadzam sig¢, 4 — mam neutralny stosunek; 5 — raczej
zgadzam sig; 6 — zgadzam sig; T — zdecydowanie zgadzam sie.
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1. | Czas uptywa wolniej niz zwykle. 1-2-3-4-5-6-7
2. | Tkwi¢ w sytuacji, ktérag odczuwam jako mato wazng. 1-2-3-4-5-6-7
3. | Latwo mnie rozkojarzy¢. 1-2-3-4-5-6-7
4. | Jestem samotn(a/y). 1-2-3-4-5-6-7
5. | Wszystko zdaje si¢ mnie draznié. 1-2-3-4-5-6-7
6. | Pragng, aby czas plynal szybcie;j. 1-2-3-4-5-6-7
7. | Wszystko wydaje mi si¢ powtarzalne i rutynowe. 1-2-3-4-5-6-7
8. | Jestem przybit(a/y). 1-2-3-4-5-6-7
9 Wydaje mi si¢, ze jestem zmuszon(a/y) robi¢ rzeczy, 1-2-3-4-5-6-7
" | niemajace dla mnie zadnej warto$ci.
10. | Czuje¢ si¢ znudzon(a/y). 1-2-3-4-5-6-7
11. | Czas si¢ wlecze. 1-2-3-4-5-6-7
12. | Jestem bardziej drazliwy(a/y) niz zwykle. 1-2-3-4-5-6-7
13 Jestem niezdecydowan(a/y) lub niepewn(a/y) comam | 1-2-3-4-5-6-7
" | robi¢ dale;.
14. | Jestem podenerwowan(a’y). 1-2-3-4-5-6-7
15. | Odczuwam pustke. 1-2-3-4-5-6-7
16. | Trudno mi skupi¢ uwage. 1-2-3-4-5-6-7
17 Chcial(a)bym zrobi¢ co$ fajnego, ale nic mnie nie 1-2-3-4-5-6-7
" | zacheca.
18. | Czas mija bardzo powoli. 1-2-3-4-5-6-7
19. | Chcial(a)bym robi¢ co$ bardziej ekscytujacego. 1-2-3-4-5-6-7
20. | Skupiam na czym$ uwagg krocej niz zwykle. 1-2-3-4-5-6-7
21. | Niecierpliwig sig. 1-2-3-4-5-6-7
29 Tracg czas, ktory mogtbym/moglabym lepiej 1-2-3-4-5-6-7
" | spozytkowa¢ na co$ innego.
23. | Moje mysli bladza bez celu. 1-2-3-4-5-6-7
24 Chcial(a)bym, zeby cos si¢ wydarzylo, ale nie wiem 1-2-3-4-5-6-7
co.
25. | Czuje si¢ odciet(a/y) od reszty $wiata. 1-2-3-4-5-6-7
26. | Wydaje sie, ze czas ptynie wolno. 1-2-3-4-5-6-7
27. | Draznig mnie ludzie wokot. 1-2-3-4-5-6-7
28. | Czuje, ze siedze bezczynnie czekajac, az cos si¢ stanie. | 1 —2-3-4-5-6-7
29 Wydaje sig, ze brak mi kogokolwiek, 1-2-3-4-5-6-7
" | z kim mogtabym/modgtbym porozmawiac.
Zalacznik 2

Wielowymiarowa Skala Stanu Nudy (WSSN)

Shelley A. Fahlman, Kimberley B. Mercer-Lynn, David B. Flora i John D. Eastwood
adaptacja: Michat H. Chruszczewski
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KLUCZ

Wszystkie pozycje punktowane sa WPROST wedlug zasady, ze za udzielona odpowiedz
dostaje si¢ o jeden punkt mniej niz to, co si¢ zaznaczyto czyli:

odpowiedz zaznaczona | 1 2 3 4 5 6 7

punktacja 0 1 2 3 4 5 6

Wynik taczny to suma punktéw z odpowiedzi na wszystkie k pozycji skali (k=29).

Wyniki w podskalach uzyskuje si¢ poprzez zsumowanie pozycji wchodzacych w sktad
tych podskal, czyli pozycji o numerach:

dla niezaangazowania (k=10): 2,7, 9, 10, 13, 17, 19, 22, 24, 28;

dla podenerwowania (k=5): 5, 12, 14, 21, 27;

dla nieuwaznosci (k=4): 3, 16, 20, 23;

dla przygnebienia (k=5): 4, 8, 15, 25, 29;

dla odbioru uptywu czasu (k=5): 1, 6, 11, 18, 26.

NUDA W POLSCE: ADAPTACJA KANADYJSKIEJ SKALI DO POMIARU
NUDY

W artykule przedstawiono polska wersj¢ ,,Wielowymiarowej Skali Stanu Nudy” Fahlman,
Mercer-Lynn, Flory i Eastwooda w opracowaniu autora. Wykazana jest rownowaznosc¢
oryginatowi polskiej wersji jezykowej, przeprowadzono tez konfirmacyjng analizg
czynnikowa, sprawdzono rzetelno$¢ oraz — w ramach badania trafnosci — powigzano
wyniki WSSN z cechami osobowosci w ujeciu Costy i McCrae, z perspektywami
czasowymi w uje¢ciu Zimbardo i Boyda, z satysfakcja z zycia, Igkiem jako stanem i jako
cechg, a ponadto z czgstoScia nudzenia si¢, nuda jako cecha oraz impulsywnoscia,
sklonnoscia do ryzyka i1 empatia. Wlasnosci psychometryczne polskiej wersji
kwestionariusza przedstawiajg si¢ zdecydowanie korzystnie, zatem rekomenduje si¢ go do
uzytku (sama metoda stanowi zalacznik do artykutu).

Stowa kluczowe: nuda, pomiar nudy, Wielowymiarowa Skala Stanu Nudy, trafnosc,
rzetelnosc.

BOREDOM IN POLAND: THE ADAPTATION OF THE CANADIAN SCALE TO
MEASURE A BOREDOM

The paper presents the Polish version (by the author) of the "Multidimensional State
Boredom Scale" by Fahlman, Mercer-Lynn, Flora and Eastwood. The equivalence
between the original questionnaire and its Polish version is demonstrated. The
confirmatory factor analysis was also done, the reliability was checked, and — measuring
validity — the MSBS scores were correlated with the Big Five personality traits in
conceptualization by Costa and McCrae, time perspectives by Zimbardo and Boyd, life
satisfaction, state and trait anxiety, frequency of being bored, impulsivity,
venturesomeness, and empathy. Due to the fact that the psychometrical characteristics of
the Polish version of the questionnaire looks definitely well its use is recommended (the
questionnaire itself is enclosed to the paper).

Keywords: boredom, measurement of boredom, Multidimensional State Boredom Scale,
validity, reliability.
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RUCH PEDAGOGICZNY 1/2017

Michal H. Chruszczewski
Uniwersytet Warszawski

NUDA W POLSCE
SOCJODEMOGRAFICZNE WYZNACZNIKI STANU NUDY

Wielowymiarowa Skala Stanu Nudy (WSSN) jest przeprowadzonym przez autora
tego artykulu polskim opracowaniem ,,Multidimensional State Boredom Scale” (MSBS)
Fahlman, Mercer-Lynn, Flory i Eastwooda. Oryginalny kwestionariusz stworzono
w Uniwersytecie Yorku w Kanadzie przy okazji doktoryzowania si¢ pierwszej autorki
(Fahlman) w roku 2008. O warto$ci oryginatu swiadczy wiele imponujacych rozmachem
badan  (podsumowanie: Fahlman, Mercer-Lynn, Flora, Eastwood, 2013).
Zainteresowawszy si¢  problematyka nudy (przeglad teoretyczny dziedziny:
Chruszczewski, 2015) uznalem, ze warto przyswoi¢ t¢ metod¢ polskim specjalistom,
w tym i praktykom. O negatywnym znaczeniu nudy w szkole, tak w procesie nauczania,
jak 1 wychowania, nie trzeba wszak przekonywac¢ pedagogéw, a o negatywnym jej
znaczeniu dla jakosci zycia (i zdrowia psychicznego) nie trzeba wszak przekonywaé
psychologéw. Zeby jednak z takich (praktycznych) czy innych (teoretycznych) racji
,,dobra¢ si¢ nudzie do skéry” (nudzie — stanowi przeciez subiektywnemu!), dobrze jest
dysponowa¢ miarodajnym sposobem pomiaru zjawiska. Proponuje w tym celu WSSN.
Skala ta pozwala na ocen¢ natg¢zenia pigciu skladnikoéw nudy: niezaangazowania,
podenerwowania, nieuwaznosci, przygnebienia oraz odbioru uplywu czasu, na podstawie
za$ odpowiedzi na wszystkie pozycje kalkulowany jest wynik faczny: ogdlna miara stanu
nudy. Ten artykul, skoncentrowany na empirycznych wynikach i ich wymowie dla
trafno$ci pomiaru, nie jest miejscem na syntez¢ wiedzy, takie jednak istniejg (Smith,
1981; Svendsen, 2005; Toohey, 2011; Chruszczewski, 2015), podobnie jak opracowania
specjalistyczne wybranych zagadnien (Larson, Richards, 1991; Vodanovich, 2003; Mann,
Robinson, 2009; Mann, Chadman, 2014). Odsytam do nich zainteresowanych
czytelnikow.

Zasadnicze badania walidacyjne WSSN z wykorzystaniem innych kwestionariuszy
psychologicznych przeprowadzitem i zrelacjonowatem w tekscie pod tytutem ,Nuda
w Polsce: adaptacja kanadyjskiej skali do pomiaru nudy” (,,Ruch Pedagogiczny” nr 86,
2015, kwestionariusz wraz z kluczem). Niniejszy artykul zawiera poszerzenie badan nad
trafnoscia WSSN o czynniki inne niz cechy jednostkowe. Oznacza to zainteresowanie
cechami spotecznosci ludzkiej, czyli ujecie demograficzne.

W rozlegtym badaniu internetowym, ktérego gltéwnym celem byla analiza
czynnikowa oraz poznanie rzetelnosci skal tworzacych WSSN (co takze opisano
we wzmiankowanym juz artykule), zebrano — w kontekscie ich zwiazku z nudg — szereg
danych socjodemograficznych, dotad nieopublikowanych. Maja one warto$¢
eksploracyjna i sa pewnymi przyczynkami do trafnosci WSSN. Rozwazano ple¢, wiek,
wyksztatcenie, miejsce zamieszkania, stan cywilny, status zawodowy, liczbe o0s6b
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w gospodarstwie domowym, posiadanie dzieci oraz deklarowane miesi¢czne dochody
netto na osob¢ w gospodarstwie domowym. W tym porzadku zostang omoéwione.

Proba liczaca 1140 respondentow odzwierciedlata w dobrym przyblizeniu strukture
populacji jednoczesnie z uwagi na pte¢ (53% kobiet, 47% mezczyzn), wyksztatcenie
(podstawowe lub gimnazjalne 6%, zasadnicze zawodowe 9%, $rednie 37.5%, pomaturalne
16%, wyzsze licencjackie 7,5%, wyzsze magisterskie 24%) i miejsce zamieszkania (wsie
36,5%, miasta do 20 000 mieszkancow 12,5%, miasta powyzej 20 000 a ponizej 100 000
mieszkancow 20%, miasta od 100 000 do 500 000 mieszkancow 18%, miasta powyzej
500 000 mieszkancow 13%). Natomiast wiek respondentéw zawierat si¢ w przedziale od
15 do 77 lat ($rednio 41); w szczegdlnosci od 15 do 19 lat mialo 10% uczestnikow
badania, od 20 do 24 lat 11%, od 25 do 34 lat 18%, od 35 do 44 lat 16%, od 45 do 54 lat
18%, zas 55 lat i wigcej: 27% respondentow.

Plec

W odniesieniu do nudy i plci nie stawiano zadnej hipotezy kierunkowej. Niemniej
mozna w literaturze niekiedy napotka¢ poglad o wigkszej podatnosci na nud¢ u me¢zczyzn
(Sundberg, Latkin, Farmer, Saoud, 1991). Wyniki moich badan pokazaty, ze m¢zczyznom
w istocie czas bardziej si¢ dluzy (t = 4,06, df = 1138, p < 0,001; d = 0,24), co trzeba
widzie¢ na tle braku jakichkolwiek innych migdzyptciowych roznic w odczuwaniu nudy
(niezaangazowanie: t = 0,02, df = 1136, p > 0,05; podenerwowanie: t = 1,24, df = 1138, p
> 0,05; nieuwaznos¢: t = 0,14, df = 1134, p > 0,05; przygnebienie: t = 0,63, df = 1138, p >
0,05; wynik faczny: t = 0,61, df = 1138, p > 0,05). Wielkos¢ efektu, o czym informuje
wskaznik d Cohena, jest dla odbioru uplywu czasu mala. Najbardziej podstawowe
statystyki opisowe w tabeli 1.

Tabela 1. Stan nudy a pte¢

Mg Mum SDg SDy
niezaangazowanie 28,25 28,23 12,98 12,06
podenerwowanie 13,45 12,94 7,08 6,76
nieuwaznos¢ 10,60 10,55 5,29 5,03
przygngbienie 9,48 9,70 6,06 5,89
odbior uptywu czasu 7,90 9,51 6,57 6,74
nuda ogolna 72,05 73,25 33,88 32,57

Mk — $rednia arytmetyczna w grupie kobiet; My — S$rednia arytmetyczna w grupie
mezezyzn,
SDx — odchylenie standardowe w grupie kobiet; SDy; — odchylenie standardowe w grupie
mezczyzn
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Wiek

Tabela 2 zawiera dane $wiadczace o $rednim nat¢zeniu stanu nudy w réznych
grupach wiekowych. Na podstawie wiedzy teoretycznej (np. Harris, 2000) postawiono
hipotezg¢ o spadku stanu nudy wraz z wiekiem.
Tabela 2. Stan nudy a wiek

SD
15-19 | 2024 | 2534 | 3544 | 4554 | 55 | 15-19 | 2024 | 25-34 | 3544 | 4554 | 55<
nzg. 3507 | 31,94 | 2844 | 2783 | 27,19 | 2509 | 11,40 | 11,01 | 12,04 | 13,58 | 13,99 | 10,87
pdnr. 1588 | 1407 | 13,56 | 13,02 | 1331 | 11,71 | 658 | 626 | 651 | 750 7,45 6,54
nwz. 12,86 | 12,15 | 10,50 | 1020 | 10,35 | 955 | 452 | 458 | 494 | 540 5,60 4,95
przygn. | 11,95 | 10,94 9,89 937 | 912 | 840 | 620 | 572 | 552 | 6,08 625 572
cz. 12,09 | 11,74 8,80 863 | 747 | 692 | 751 | 646 | 633 | 687 6,94 548
nuda 90,96 | 8348 | 73,66 | 71,31 | 69,62 | 63,70 | 2995 | 29,34 | 3043 | 3565 | 3726 | 29,56

nzg. — niezaangazowanie; pdnr. — podenerwowanie; nwz. — nieuwazno$¢; przygn. —
przygnegbienie; cz. — odbior uplywu czasu; nuda — wynik taczny (nuda ogodlna);
M — érednia arytmetyczna; SD — odchylenie standardowe

Analizujac wyniki faczne WSSN dochodzi si¢ do wniosku, ze najbardziej nudzg si¢
osoby mlode, tzn. pomigdzy 15 a 24 rokiem zycia, istotnie statystycznie mniej osoby
w przedziale od 20 do 24 lat, jeszcze mniej osoby w wieku od 25 do 54 lat (brak réznic
wewnatrz tej grupy), a istotnie statystycznie najmniej osoby po 55 roku zycia:
Fis. 134y = 15,29, p < 0,001. Jest to zgodne z hipoteza. Wielkosé efektu (n°) wynosi 0,06
i lokuje si¢ w dolnej granicy $redniego. Tu i wsze¢dzie dalej réznice migdzygrupowe
sprawdzano post factum testem LSD. Zroéznicowanie wynikéw podskal jest bardzo
podobne, cho¢ nie identyczne; efekt wieku zawsze jest istotny (p < 0,001): dla
niezaangazowania Fs 134 = 13,83, n2 = 0,06, dla podenerwowania Fs, 1134) = 6,96, n2 =
0,03, dla nieuwaznosci Fs, 1134) = 7,85, n2 = 0,04, dla przygnebienia Fs 1134 = 9,78, n2 =
0,03, dla odbioru uptywu czasu Fs, 1134 = 17,90, n* = 0,07. W tym ostatnim przypadku
zaleznos$¢ jest najsilniejsza, czyli im cztowiek starszy, tym szybciej ,,zlatuje” mu czas,
a im mtodszy, tym bardziej czas mu si¢ dtuzy.

Wyksztalcenie

Im wyzsze wyksztalcenie, tym ,teoretycznie” mniej dojmujace powinno byc
odczuwanie nudy. Istnieja wielorakie przyczyny tego stanu, od wcze$niejszego konczenia
(przerywania) edukacji przez mlodziez doswiadczajaca szczegolnie wysokiego natezenia
nudy, po wigkszy ,.kapitat kulturowy” osob lepiej wyksztatconych, ktory zwigksza szanse
na wykonywanie przez nie czynnosci atrakcyjnych i zaspokajajacych ich potrzeby. Z serii
przeprowadzonych analiz wariancji wynika, ze osoby z wyksztalceniem wyzszym —
magisterskim majg nizsze tak wyniki ogdlne, jak i we wszystkich podskalach WSSN,
w poréwnaniu z innymi osobami. Ponadto osoby z najnizszym wyksztatceniem (czyli
gimnazjalnym lub podstawowym) odznaczaja si¢ wyzszymi wynikami w skali
niezaangazowania niz cata reszta. Srednie i odchylenia standardowe podano w tabeli 3.
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Statystyczny zapis glownych wynikow analizy wariancji przedstawia si¢ tak:
niezaangazowanie Fs 1134 = 7,16, p < 0,001, n2 = 0,03, podenerwowanie Fs 1134 = 3,65,
p < 0,01, n* = 0,02, nieuwazno$¢ F(s, 1134 = 8,79, p < 0,001, n> = 0,04, przygnebienie Fs,
134y = 5,61, p < 0,001, n2 = 0,02, odbior uptywu czasu Fs 134 = 11,89, p < 0,001,
n* = 0,05, wynik taczny Fs. 1134 = 9,50, p < 0,001, 1> = 0,04

Tabela 3. Stan nudy a wyksztatcenie

SD

p/gmn. Zas. $rd. pom. lic. mgr. p/gmn. Zas. $rd. pom. lic. mgr.
nzg. 32,96 28,97 | 29,01 29,45 | 2841 24,70 11,26 13,08 12,32 12,50 13,00 | 12,21
pdnr. 14,47 13,60 13,56 13,76 13,64 11,70 6,76 7,30 6,77 6,98 6,91 6,90
nwz. 12,06 11,51 11,05 10,85 10,73 8,88 481 5,59 5,04 5,04 5,09 5,03
przygn. 10,93 10,14 10,03 10,11 9,57 7,99 6,27 6,29 5,95 5,98 5,93 5,59
cz. 11,32 9,69 9,31 8,82 9,63 6,17 7,72 6,58 6,63 6,73 7,19 5,67
nuda 84,44 76,56 | 75,44 | 7536 | 7427 61,35 30,07 35,67 | 32,74 | 33,66 34,21 | 30,74

p/gmn. — podstawowe lub gimnazjalne; zas. — zasadnicze zawodowe; $rd. — §rednie; pom.
— pomaturalne wraz z policealnym; lic. — wyzsze zawodowe (licencjackie, inzynierskie);
mgr. — wyzsze pelne (magisterskie lub ekwiwalentne); nzg. — niezaangazowanie; pdnr. —
podenerwowanie; nwz. — nieuwaznos¢; przygn. — przygngbienie; cz. — odbidr uplywu
czasu; nuda — wynik taczny (nuda ogodlna); M — $rednia arytmetyczna; SD — odchylenie
standardowe

Miejsce zamieszkania

Rozpatrujac nudg i miejsce zamieszkania brak podstaw, by przewidywac silny ich
zwigzek. Biorac jednak pod uwage zwiazki nudy z monotonia oraz bardziej stymulujace
srodowisko zycia w wigkszych osrodkach miejskich postawiono hipotez¢ o tym, ze im
wigkszy osrodek, w ktorym si¢ zyje, tym stabsze odczuwanie nudy. Wyniki pokazaty,
ze intensywno$¢ odczuwania stanu nudy byla zroznicowana ze wzgledu na miejsce
zamieszkania. Nie bylo jednak w tym przypadku bardzo klarownego obrazu, a efekty
statystyczne okazaly si¢ slabsze od wyzej omowionych, np. dotyczacych wyksztatcenia.
Zazwyczaj mieszkancy wsi i matych miast deklarowali wyzszy stan nudy w zakresie
przygngbienia 1 odbioru uptywu czasu oraz wyniku lacznego w pordwnaniu
z mieszkancami duzych miast (ale nie zawsze w poréwnaniu z mieszkancami wielkich
miast). Liczbowe wyniki analizy wariancji: niezaangazowanie Fy 1135y = 1,88, p > 0,05,
podenerwowanie Fu, 1135y = 2,03, p > 0,05, nieuwazno$¢ Fu, 1135y = 1,39, p > 0,05,
przygnebienie Fu, 1135 = 2,51, p < 0,05, n2 = 0,01, odbior uptywu czasu Fy, 1135 = 3,84,
p < 0,01, n* = 0,01, wynik taczny Fu, 135 = 2,65, p < 0,05, n° = 0,01. Szczegoly w
ponizszej tabeli. Liczby mieszkancow przypadajace na wymienione kategorie podano
podczas charakteryzowania proby badawcze;.
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Tabela 4. Stan nudy a miejsce zamieszkania

M SD

wie§ | mim. | $rdm. dm. | wlkm. | wie§ | mim. | $rdm. dm. | wlkm.
nzg. 28,74 | 30,04 | 27,66 | 26,63 | 28,24 | 1294 | 12,36 | 12,37 | 12,20 | 12,21
pdnr. 13,61 | 14,01 | 13,13 | 12,21 | 12,84 | 7,00 6,80 6,73 6,77 7,29
nwz. 10,89 | 10,88 | 10,62 | 10,14 | 9,97 5,28 5,20 5,17 4,98 5,01
przygn. | 10,06 | 10,13 | 9,49 8,62 9,20 6,10 5,87 5,92 5,79 597
cz. 8,96 | 10,10 | 8,44 8,34 7,18 6,90 7,18 6,81 6,01 6,07
nuda 74,81 | 77,65 | 71,63 | 68,00 | 69,57 | 34,13 | 33,99 | 33,44 | 31,47 | 31,42

mim. — male miasto; $rdm. — $rednie miasto; dm. — duze miasto; wlkm. — wielkie miasto;
nzg. — niezaangazowanie; pdnr. — podenerwowanie; nwz. — nieuwazno$¢; przygn. —
przygnebienie; cz. — odbior uplywu czasu; nuda — wynik taczny (nuda ogodlna);
M — érednia arytmetyczna; SD — odchylenie standardowe

Stan cywilny

Hipoteza dotyczaca nudy i stanu cywilnego byta bardzo prosta: bardziej nudza si¢
osoby nie pozostajace w zwigzkach malzenskich. Majac oczywistg §wiadomos$¢ istnienia
zwiazkéw nieformalnych czy mniej sformalizowanych (ktéorymi przeciez by¢ musiaty
w swych prapoczatkach i te malzenskie) uznano, ze w polskich realiach kulturowych
przecigtny poziom zaangazowania 1 zarazem zwigzania réznymi wspolnymi zajgciami
bedzie wyzszy w parach matzenskich. Wyniki empiryczne byly z hipoteza zgodne: osoby
bedace w zwigzku matzenskim nudza si¢ mniej niz osoby stanu wolnego, rozwiedzione
lub pozostajace w separacji oraz wdowcy i wdowy, co wida¢ w tabeli 5. Z kolei osoby
stanu wolnego nudza si¢ bardziej niz osoby rozwiedzione lub pozostajgce w separacji.
Zwraca uwagg najnizszy poziom przygngbienia u osob bedacych w zwiazku matzenskim
W poréwnaniu z osobami ze wszystkich innych kategorii stanu cywilnego. W ujeciu
statystycznym uzyskano nastgpujace wyniki: niezaangazowanie Fgs 1136 = 17,04,
p < 0,001, n2 = 0,04, podenerwowanie Fg 136 = 5,44, p < 0,01, n2 = 0,01, nieuwazno$¢
F. 1136 = 12,56, p < 0,001, n* = 0,03, przygnebienie Fs, 1136 = 27,34, p < 0,001, n* = 0,07,
odbior uptywu czasu F; 1136, = 16,34, p < 0,001, r|2 = 0,04, wynik faczny F 1136 = 18,99,
p < 0,001, r|2 = 0,05. W uzupehieniu dodam, ze stanu wolnego byto 40% uczestnikow
badania, w zwiazkach matzenskich pozostawato 46%, osoby rozwiedzione lub w separacji
stanowity 10% proby, a owdowiate 4%.
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Tabela 5. Stan nudy a stan cywilny

M SD

wolny matz. TOZW. wdw. wolny matz. TOZW. wdw.
nzg. 31,11 25,55 28,61 29,89 11,83 12,74 12,55 10,82
pdnr. 14,04 12,40 13,03 14,77 6,46 7,30 6,85 6,31
nwz. 11,61 9,70 10,10 11,66 4,72 5,38 5,27 4,68
przygn. 11,00 7,94 10,62 12,09 5,79 5,72 5,87 6,24
cz. 10,32 7,59 7,18 8,07 6,83 6,31 6,81 6,11
nuda 80,69 65,26 71,94 79,02 30,64 33,87 33,76 30,95

malz. — Zonaty lub zamezna; rozw. — rozwiedzion(a/y) lub w separacji; wdw. — wdowiec
lub wdowa; nzg. — niezaangazowanie; pdnr. — podenerwowanie; nwz. — nieuwaznos¢;
przygn. — przygnebienie; cz. — odbior uplywu czasu; nuda — wynik taczny (nuda ogolna);
M — érednia arytmetyczna; SD — odchylenie standardowe

Status zawodowy

Hipotezy w badaniach trafnosciowych maja z reguty charakter zdroworozsadkowy
i sg bardzo proste, bo tez i celem takich badan nie s3 odkrycia naukowe, ale wykazanie,
ze stosujac test jako miare wlasciwej zmiennej mozna ustali¢ te zaleznosci, o ktorych
istnieniu skadinad juz wiadomo (czyli test si¢ sprawdza jako nowa miara wlasciwej mu
zmiennej). Totez rozwazajac nud¢ w kontekScie statusu zawodowego postawiono
hipotezg, ze najwyzszym natg¢zeniem stanu nudy powinni odznacza¢ si¢ bezrobotni (por.
tez Orlowska, 2007; Markey, 2014), ,skazani” na przymusowa bezczynno$¢, majac
ograniczone mozliwosci zyciowe 1 bedac (czgsto niestety) sfrustrowani fiaskiem
podejmowanych staran, by z bezrobocia si¢ wydoby¢. A contrario najnizszym stanem
nudy mialyby odznacza¢ si¢ osoby pracujace zawodowo. Stosunkowo wysoki stan nudy
mialby znamionowa¢ uczniéw i studentow, gltéwnie z tej przyczyny, ze sa to osoby
mtlode, a takie generalnie sg bardziej podatne na nud¢ — w tym przypadku rola statusu
zawodowego bylaby wigc wtorna wzgledem wieku. Analogicznie emeryci i rencisci, jako
osoby starsze powinny nudzi¢ si¢ w niewielkim stopniu. Poziom nudy u pozostatych grup
(0s6b zajmujacych si¢ domem oraz przebywajacych na urlopach rodzicielskich lub
wychowawczych) lokowa¢ miatby si¢ w okolicach przecigtne;.

Odpowiednie statystyki dotyczace efektu wywieranego przez status zawodowy na
stan nudy to: niezaangazowanie F, 1133 = 11,82, p < 0,001, r|2 = 0,06, podenerwowanie
Fs. 1133 = 7,75, p < 0,001, 0> = 0,04, nieuwaznosé¢ Fs. 1133 = 7,79, p < 0,001, n*> = 0,04,
przygnebienie F, 1133 = 10,38, p < 0,001, n2 = 0,05, odbior uptywu czasu F, 1133y = 11,63,
p < 0,001, n* = 0,06, wynik laczny Fe, 1133 = 13,54, p < 0,001, n® = 0,07. Szczegoty
w tabeli 6. Najwigksze — i wyzsze od wszystkich szeSciu pozostatych grup, jesli
rozpatrywac¢ wyniki taczne WSSN — natezenie stanu nudy deklarowaly osoby bezrobotne.
Emeryci i rencisci nudzili si¢ mniej od ucznidéw i studentdw oraz oséb niepracujacych,
ktére zajmuja si¢ domem. Rowniez osoby przebywajace na urlopach rodzicielskich lub
wychowawczych oraz pracujace zawodowo nudzity si¢ mniej niz uczniowie i studenci.
Uogolniajac: bezrobotni nudza si¢ najbardziej, drudzy w kolejnosci sa uczniowie
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1 studenci, najmniej za$ nudza si¢ osoby pracujace zawodowo, ale tez emeryci, rencisci
i osoby na urlopach rodzicielskich badz wychowawczych. Zasadniczo jest to zbiezne
z postawionymi hipotezami z wyjatkiem tego, ze osoby na urlopach rodzicielskich lub
wychowawczych nudzity si¢ znacznie mniej niz mozna odczyta¢ z tresci odpowiedniej
hipotezy. Sktaniam si¢ ku temu, ze ta hipoteza byta btedna i nieprzemyslana. Dzieci
potrafia by¢ bardzo absorbujace — a nie jest to wszak zadna nowos$¢. Nie bylo tez istotnej
roznicy migdzy poziomem nudy u emerytow i rencistow a 0sob czynnych zawodowo: w
obu przypadkach poziom ten byl niski, a $rednia emerytdow i rencistow okazala si¢ nawet
nizsza (cho¢, jak wspomniatem, nie miato to statystycznej wagi).

Tabela 6. Stan nudy a status zawodowy

M
uczn./st. prac. dom. url. (dz.) | em./rent. bezrob. inn.
nzg. 32,33 16,87 29,62 25,03 25,46 35,55 30,17
pdnr. 14,39 12,76 14,83 12,93 11,60 16,82 14,13
nwz. 12,11 10,12 10,60 10,21 9,64 12,96 10,50
przygn. 11,14 8,87 9,38 8,93 8,71 13,52 10,17
cz. 11,16 7,72 8,12 8,97 7,51 12,00 11,00
nuda 83,77 68,46 75,20 68,48 65,01 94,31 79,00
SD
uczn./st. prac. dom. url. (dz.) | em./rent. bezrob. inn.
nzg. 11,33 12,88 12,44 15,10 11,22 10,91 12,53
pdnr. 6,29 6,91 7,53 8,94 6,57 6,24 7,83
nwz. 4,57 5,15 5,36 6,32 5,09 4,73 5,70
przygn. 5,98 6,69 6,16 6,70 5,94 5,66 5,45
cz. 6,89 6,53 6,74 6,44 5,80 6,92 791
nuda 29,29 33,32 33,60 40,98 30,86 29,35 35,71

uczn./st. — uczniowie i studenci; prac. — pracujacy zawodowo; dom. — niepracujacy:
zajmujacy si¢ domem; url. (dz.) — przebywajacy na urlopie rodzicielskim lub
wychowawczym; em./rent. — emeryci i rencisci; bezrob. — bezrobotni; inn. — inne: osoby
nie kwalifikujace si¢ do zadnej z wczesSniej wyszczegolnionych kategorii statusu
zawodowego; nzg. — niezaangazowanie; pdnr. — podenerwowanie; nwz. — nieuwaznos¢;
przygn. — przygnebienie; cz. — odbior uplywu czasu; nuda — wynik taczny (nuda ogoélna);
M — érednia arytmetyczna; SD — odchylenie standardowe

W uzupehieniu dane o strukturze proby pod wzgledem statusu zawodowego:
uczniowie i studenci 16,5%, pracujacy zawodowo 46%, niepracujacy i zajmujacy si¢
domem 5%, przebywajacy na urlopie rodzicielskim lub wychowawczym 2,5%, emeryci
i rencisci 21%, bezrobotni 7%, inne przypadki 2%.
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Liczba os6b w gospodarstwie domowym

Hipoteza opisujaca zalezno$¢ migdzy nuda a liczba oséb w gospodarstwie
domowym gtlosita, ze im liczniejsze gospodarstwo domowe, tym nizsze natg¢zenie stanu
nudy. Okazato sig, ze jest inaczej. Stan nudy w ogole stosunkowo stabo zalezy od liczby
0s0b w gospodarstwie domowym, ale jest najmniejszy, kiedy gospodarstwo domowe liczy
dwie osoby (lgcznie z respondentem), a zauwazalnie ro$nie, kiedy gospodarstwo domowe
tworza co najmniej cztery osoby. By¢ moze mamy wowczas do czynienia z echem
efektem przegeszczenia, trudno jest to jednak zinterpretowac. Interesujace, ze w tej
sytuacji uwidocznita si¢ specyfika sktadnikéw stanu nudy, mianowicie opisana relacja
dotyczy przygnebienia i odbioru uptywu czasu (oraz, w mniejszym stopniu, wyniku
lacznego), natomiast niezaangazowanie, podenerwowanie i nieuwazno$¢ zdaja si¢ nie
laczy¢ z liczba osob w gospodarstwie domowym. Podaje odpowiednie statystyki:
niezaangazowanie Fs 1134 = 1,92, p > 0,05, podenerwowanie Fs 1134 = 1,31, p > 0,05,
nieuwazno$¢ Fs 1134 = 1,61, p > 0,05, przygnebienie Fs 1134 = 3,68, p < 0,01, n2 = 0,02,
odbior uplywu czasu F(5’ 1134) = 4,90, p < 0,001, T]2 = 0,02, Wynlk 12}CZIly F(5’ 1134) = 2,61, p
< 0,05, " = 0,01. Tabela 7 zawiera dane szczegotowe. W przypadku przygnebienia oraz
uptywu czasu znaleziono tez istotng statystycznie réznicg pomig¢dzy jednoosobowymi
a dwuosobowymi gospodarstwami domowymi: nizszy stan nudy panowat
w gospodarstwach dwuosobowych.

Tabela 7. Stan nudy a liczba 0s6b w gospodarstwie domowym (lacznie z respondentem)

M SD
1 2 3 4 5 6< 1 2 3 4 5 6<
nzg. 28,27 26,63 28,30 28,91 30,29 29,54 11,80 11,87 12,99 13,36 12,64 11,19
pdnr. 12,21 12,78 12,38 13,50 13,77 14,28 6,42 6,99 6,98 6,95 7,08 6,89
nwz. 10,40 10,02 10,82 10,61 11,09 11,58 513 5,11 5,11 5,36 523 4,68

przygn. 11,23 8,73 9,29 9,79 9,99 10,45 6,01 593 5,87 6,01 6,02 581

cz. 883 | 733 | 848 | 944 | 992 | 1031 | 622 | 605 | 668 | 704 | 727 | 7.17

nuda 73,27 | 67,65 | 72,56 | 74,72 | 7765 | 78,83 | 31,95 | 32,37 | 33,08 | 34,78 | 34,07 | 30,87

1 — jedna; 2 — dwie; 3 — trzy; 4 — cztery; 5 — pigé; 6 < — sze$¢ lub wigcej; nzg. —
niezaangazowanie; pdnr. — podenerwowanie; nwz. — nieuwazno$¢; przygn. -
przygnebienie; cz. — odbiér uplywu czasu; nuda — wynik taczny (nuda ogodlna);
M — érednia arytmetyczna; SD — odchylenie standardowe

W uzupehieniu dane o strukturze proby z uwagi na liczb¢ osob w gospodarstwie
domowym wliczajac respondenta: jedna 10%, dwie 28%, trzy 24%, cztery 23%, pigé
9,5%, sze$¢ lub wigceej 5,5%.

Posiadanie dzieci
Rozwazajac stan nudy a posiadanie dzieci potaczono w jedng kategori¢ przypadki

posiadania czworga lub wigcej dzieci. Zrobiono tak dla powodzenia analiz statystycznych
i zarazem z powodu wielkiej rzadkosci takich zdarzen w probie: szesciu respondentow
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zadeklarowato posiadanie pigciorga dzieci, jeden szesciorga i jeden siedmiorga. Ogoétem
44% respondentdéw nie mialo dzieci, 20% miato jedno, 27% dwojke, 7% trojke, a 2%
czworke lub wigcej. Postawiono hipoteze, zgodnie z ktorg stan nudy u 0s6b bezdzietnych
bylby wyzszy niz u tych majacych dzieci. Rezultaty analizy wariancji byly nastepujace:
niezaangaZowanie Fu, 1135 = 12,41, p < 0,001, n2 =0,04, podenerwowanie F, 1135 = 3,60,
p <0,01, 4" =0,01, nieuwaznosc Fu, 1135y = 7,62, p < 0,001, n° = 0,03, przygnebienie F(4
1135 = 8,61, p < 0,001, n =0 03 odbior uptywu czasu F(4 1135 = 13,20, p < 0,001, n
0,04, wynik taczny Fu 1135 = 12,39, p < 0,001, n° = 0,04. Srednie i odchylenia
standardowe stanu nudy w poszczegdlnych porownywanych grupach zawiera tabela 8.
Uktad $rednich zdaje si¢ sugerowac istnienie zalezno$ci krzywoliniowe] (najnizsze
nat¢zenie stanu nudy u respondentéw majacych dwojke dzieci, wyzsze majacych mniej
badz wigcej dzieci), jednak analiza wariancji wykazata, ze osoby bezdzietne deklaruja
wyzsze nat¢zenie stanu nudy (tak ogolnego, jak i rozpatrywanego na poziomie wielu jego
sktadnikow) w poréwnaniu z osobami majacymi jedno, dwoje lub troje dzieci, a ogdlny
stan nudy (wynik taczny WSSN) o0s6b majacych jedno dziecko jest istotnie wyzszy niz
0s0b majacych dwoje dzieci. Jedynie w przypadku niezaangazowania mozna moéwié
o istotnie wyzszych wynikach o0s6b majacych troje (lecz juz nie czworo) dzieci
w poréwnaniu z majacymi ich dwoje.

Tabela 8. Stan nudy a posiadanie dzieci

M SD
0 1 2 3 4< 0 1 2 3 4<
nzg. 3092 | 27,02 | 2481 | 28,17 | 26,77 | 12,19 12,67 | 12,10 | 13,60 9,83
pdnr. 13,97 | 13,14 | 12,06 | 13,06 | 13,13 6,72 7,44 6,72 727 6,20
AWZ. 11,44 | 1022 9,45 10,42 | 10,68 4,93 527 523 5,46 448
przygn. | 1068 | 907 8,27 9,19 | 939 6,05 5,88 5,67 6,38 427
ez 10,15 | 824 6,85 740 | 845 6,94 6,62 591 6,54 5,86
nuda 79,75 | 69,96 | 63,49 | 70,62 | 71,00 | 32,16 33,68 | 32,04 | 3647 26,79

0 — brak; 1 — jedno; 2 — dwoje; 3 — troje; 4 < — czworo lub wigcej; nzg. —
niezaangazowanie; pdnr. — podenerwowanie; nwz. — nieuwazno$¢; przygn. -
przygnebienie; cz. — odbiér uplywu czasu; nuda — wynik taczny (nuda ogodlna);
M — érednia arytmetyczna; SD — odchylenie standardowe

Dochody

W literaturze przedmiotu znalez¢ mozna dane na rzecz stabego ujemnego zwigzku
nudy z dochodami (Markey, 2014). Niskie dochody ograniczaja mozliwosci zyciowe, co
moze statystycznie sprzyja¢ nudzie, dlatego sformulowano hipoteze, ze stan nudy bedzie
wyzszy u respondentow o nizszych dochodach w poréwnaniu z tymi o dochodach
wyzszych. W tabeli 9 widnieja dane o stanie nudy w zaleznosci od deklarowanych
dochodow na osob¢ w gospodarstwie domowym. Odmoéw odpowiedzi na pytanie
o dochody byto przy tym 28%. Dochody najnizsze, do tysigca ztotych netto na osobeg,
deklarowato 6% respondentow (9% po wytaczeniu odméw odpowiedzi), dochody migdzy
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tysigcem a dwoma tysigcami zlotych 14% (19% po analogicznym wylgczeniu), migdzy
dwoma a trzema tysigcami ztotych 17% (jesli liczy¢ bez odméw 23%), migdzy trzema
a czterema tysigcami ztotych 14% (badz 20% per analogiam), migdzy czterema
a pigcioma tysigcami ztotych 12% (16% bez brakow odpowiedzi), migdzy pigcioma
a siedmioma tysigcami ztotych 5% (7% bez brakow odpowiedzi), rowne za$ siedmiu
tysigcom ztotych lub wyzsze 4% (a bez brakoéw odpowiedzi 6%). Stan nudy oséb
odmawiajacych odpowiedzi na pytanie o dochody byt bardzo zblizony stanu nudy
w grupie o dochodach migdzy dwoma a trzema tysigcami zlotych netto na osobg.

Tabela 9. Stan nudy a deklarowane miesi¢gczne dochody netto w tysigcach ztotych na
osobe w gospodarstwie domowym

M
1> 1-2 23 3-4 4-5 57 7< odm,
nzg, 31,14 | 3040 | 27,99 | 26,75 | 27,62 | 2628 | 2577 | 2840
pdnr. 1506 | 14,18 | 13,19 | 12,90 | 12,74 | 12,83 | 11,51 | 13,00
nwz. 11,76 | 11,60 | 10,69 | 10,04 | 1043 | 9,15 9,80 | 1043
przyen. | 1242 | 1134 | 9,64 8,87 8,26 8,02 9,04 931
cz. 10,40 | 9,58 8,20 7,49 7,34 8,38 8,43 9,31
nuda 83,65 | 79,82 | 72,18 | 68,16 | 6856 | 66,63 | 66,74 | 72,72
SD
1> 1-2 23 3-4 4-5 57 7< odm.
nzg, 1228 | 11,92 | 11,92 | 1322 | 1228 | 13,14 | 13,84 | 12,60
pdnr. 6,57 6,98 6,82 6,91 6,92 7,20 7,59 6,85
nwz. 5,04 5,13 527 5,18 5,15 5,01 5,54 5,03
przygn. 5,78 5,87 5,63 6,07 5,67 5,78 6,33 6,00
cz. 7,20 6,86 6,16 6,28 6,39 6,86 7,90 6,76
nuda 32,83 | 31,88 | 32,64 | 32,80 | 3237 | 34,57 | 3819 | 33,10

1 > —do tysiaca; 1-2 — wigcej niz tysiac, nie wigcej niz dwa tysigce; 2-3 — wigcej niz dwa
tysigce, nie wigcej niz trzy tysigce; 3-4 — wigcej niz trzy tysiagce, nie wigcej niz cztery
tysigce; 4-5 — wigcej niz cztery tysiagce, nie wigeej niz pigc tysigey; 5-7 — wigcej niz pigé
tysigcy, nie wigcej niz siedem tysiecy; 7 < — ponad siedem tysiecy; odm. — odmowa
odpowiedzi; nzg. — niezaangazowanie; pdnr. — podenerwowanie; nwz. — nieuwaznosc;
przygn. — przygnebienie; cz. — odbior uplywu czasu; nuda — wynik tgczny (nuda ogoélna);
M — érednia arytmetyczna; SD — odchylenie standardowe

Osoby o niskich dochodach, czyli do 2000 zl, nudzity si¢ znaczaco bardziej niz
te o dochodach wigkszych oraz te osoby, ktéore odmowity odpowiedzi na pytanie
o dochody. Nie miato przy tym znaczenia dla stanu nudy, jak wysokie sa te dochody
(jesli byty wyzsze niz 2000 zt), ani tez jak sa niskie (jesli juz nizsze niz 2000 zi),
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czyli grupa badanych podzielita si¢ na dwie cze$ci. Odpowiednie mierniki statystyczne
wynosza jak nastgpuje: niezaangazowanie Fy 1132y = 2,09, p < 0,05, N = 0,01,
podenerwowanie F7, 1132y = 1,79, p > 0,05, nieuwazno$¢ F7, 1132y = 2,55, p < 0,05,
1’ = 0,01, przygnebienie Fa, 132 = 6,47, p < 0,001, ° = 0,04, odbior uptywu czasu Fg,
1132) = 3,19, p< 0,01, 1]2 =0,02, Wymk IQCZHY F(7, 1132) = 3,44, p< 0,01, 1]2 =0,02.

Komentarz

Zgromadzone wyniki zasadniczo przemawiaja na korzy$¢ trafnosci WSSN,
to znaczy stan nudy mierzony anonimowym kwestionariuszem wigzat si¢ z szeregiem
zmiennych socjodemograficznych w sposob najczgéciej zgodny z dotychczasowym
stanem badan lub hipotezami wydedukowanymi z teorii. Podsumowujac wyniki
stwierdzi¢ nalezy, ze najbardziej narazone na nud¢ sg osoby mlode, z wyksztalceniem
ponizej wyzszego — magisterskiego, mieszkajace raczej (znaczenie miejsca zamieszkania
nie bylo duze) na wsi lub w miastach do 20 000 mieszkancéw, niepozostajace w zwigzku
malzenskim, bezrobotne badz uczace si¢ (W tym studiujagce), zyjace w gospodarstwach
domowych liczacych co najmniej trzy inne osoby, niemajace dzieci i o niskich dochodach
(do 2000 zt, netto na osob¢ w gospodarstwie domowym). Ple¢ nie miala wigkszego
znaczenia, aczkolwiek me¢zczyzni bardziej doswiadczaja dtuzenia si¢ czasu.

Jednoczes$nie trzeba zauwazy¢, ze takie czynniki, jak wiek, wyksztatcenie, stan
cywilny, posiadanie dzieci, dochody itp. nie sa od siebie catkiem niezalezne. Osoby
bezrobotne zwykle zyja w ubdstwie, osoby mtode (w moich badaniach: od 15 do 24 roku
zycia) rzadko maja dyplomy magisterskie, a tez rzadko sg po Slubie, maja dzieci i tak
dalej. Krotko mowiac: w rzeczywisto$ci czynniki te agreguja si¢, co komplikuje dyskusje
wynikéw rozumiang jako wyjscie poza bezposrednio dostarczone (badaniem) informacje.

Rozwazmy problem nudy u uczniéw i studentéow, a sa to pod wzgledem, jak to
nazwano w tej pracy, statusu zawodowego grupy szczegélnie zagrozone nuda,
wyprzedzane jedynie przez bezrobotnych. O ile w przypadku bezrobotnych nud¢ mozna
zasadnie interpretowa¢ jako nastgpstwo sytuacji bycia osobg bezrobotng (brak
warto$ciowej aktywnosci, nadmiar czasu, ktérego nie ma czym wypetni¢, poczucie bycia
niepotrzebnym i niska samoocena, deficyt materialny powaznie ograniczajacy mozliwosci
zyciowe, frustracja w poszukiwaniu pracy sktaniajaca do apatii itd.), o tyle w przypadku
miodych ludzi pobierajacych nauki trudno bytoby z przekonaniem dowodzi¢, ze ich
znudzenie jest tylko i wylacznie — lub chocby gtownie! — konsekwencjg ucz¢szczania do
szkot $rednich lub wyzszych. Interpretator zorientowany spoteczno-ekonomicznie
powiedzialby zapewne, ze mtodzi ludzie rzadziej pracuja, zwlaszcza w pelnym wymiarze,
zazwyczaj nie zatozyli wlasnych rodzin, nie maja tez najczeSciej dzieci, maja za to
statystycznie mato pieniedzy. A zatem by¢ moze nie wiek, lecz zestaw skorelowanych
z nim zmiennych powigzanych z kolei z nuda, odpowiada za to, ze wyzsze natezenie stanu
nudy stwierdza si¢ u ludzi bardzo mtodych. Z kolei interpretator nastawiony bardziej
psychopedagogicznie, nie negujac znaczenia takich czynnikow, jak stan wolny czy deficyt
materialny traktowanych jednak jako uzupekniajace, skupitby si¢ na problemie budowania
wlasnej tozsamosci, dojrzewaniu w sensie osobowym, stawianiu pytan egzystencjalnych
o to kim jestem, kim powinienem by¢, po co mam zy¢, w imi¢ czego, dla kogo i czy
w ogole. Z wyjatkiem szczegoélnych doswiadczen zyciowych pytania te nie sg stawiane
z takg ostroscig i czestoscia poza okresem wcezesnej mtodosci. Nuda odzwierciedlalaby
trudnoséci w budowaniu tozsamosci i nadawaniu sensu wlasnemu zyciu. Warto zauwazyc,
ze przewlekla nuda to czesto stan tych, ktérzy uznali, ze to, na czym by mogto im zaleze¢,
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czy co byloby dla nich dobre, jest poza ich zasiggiem, jest w zasadzie niemozliwe.
Jesli nie absolutnie nieosiggalne, to przynajmniej niemozliwe dla nich. A to juz
wystarczy. Z drugiej strony kwestii ekonomicznych nie mozna marginalizowaé
w kontekscie wiedzy o tym, jak znaczne jest bezrobocie ws$rod miodziezy, jak
obiektywnie stabe (i to przeciez nie tylko finansowo) warunki zatrudnienia sg udzialem
tych, ktorzy maja prace i wreszcie, jak niewielu ma pracg naprawde dla nich korzystna.
Skumulowane doswiadczenie marginalizacji ekonomicznej nie jest bez znaczenia dla
obrazu ja, a poza tym realnie ogranicza szanse zyciowe. A wtedy pozostaja nuda i zlos¢.
Cztonkowie starszych pokolen, oczywiscie przecigtnie, sa w lepszej sytuacji zawodowe}j,
materialnej i tozsamosciowej. Nie mozna ponadto wykluczy¢, ze z wiekiem ludzie
wypracowuja lepsza organizacje wlasnego czasu i dochodza do efektywnych metod
emocjonalnego radzenia sobie w — skadingd od czasu do czasu nieuchronnych — stanach
nudy (Vodanovich, Kass, 1990).

Zebrane dane z pewno$cia mozna podda¢ bardziej wyszukanym analizom
statystycznym 1 zostanie to jeszcze w celach czysto naukowych zrobione. Niemniej to,
co juz wykonano, jest wystarczajace z uwagi na cel gtowny badawczy, czyli wykazanie,
ze nuda mierzona WSSN lgczy si¢ w teoretycznie zrozumiaty sposob z tymi czynnikami,
ktére uwzgledniono w niniejszym badaniu. I cho¢ oczywiscie trafnos¢ teoretyczna da si¢
bada¢ ad libitum, jest jaka$ porcja wiedzy o kwestionariuszu, ktéra mozna uznaé
za podstawe jego oceny. Ufam, ze ten artykul wraz z poprzedzajacym go (,,Nuda
w Polsce: adaptacja kanadyjskiej skali do pomiaru nudy”) podstaw tych dostarczyl.
I Ze ocena ta wypada dodatnio.
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NUDA W POLSCE: SOCJODEMOGRAFICZNE UWARUNKOWANIA STANU
NUDY

W badaniu internetowym z udziatem 1140 respondentéw tworzacych probe o strukturze
zblizonej do struktury populacji sprawdzano trafno$§¢ pomiaru stanu nudy przy uzyciu
polskiej wersji ,,Wielowymiarowej Skali Stanu Nudy” Fahlman, Mercer-Lynn, Flory
i Eastwooda w opracowaniu autora. Wykazano zwigzek stanu nudy z takimi czynnikami
jak pte¢, wiek, wyksztalcenie, miejsce zamieszkania, stan cywilny, status zawodowy,
liczba o0s6b w gospodarstwie domowym, posiadanie dzieci, dochody na osobe
w gospodarstwie domowym. Wyniki, zasadniczo zgodne z przewidywaniami,
potwierdzaja trafno§¢ kwestionariusza.

Stowa kluczowe: nuda, Wielowymiarowa Skala Stanu Nudy, poziom wyksztatcenia, stan
cywilny, dochdéd.

BOREDOM IN POLAND: THE SOCIODEMOGRAPHICAL DETERMINANTS
OF THE BOREDOM-STATE

The validity of the Polish version (developed by the author) of the "Multidimensional
State Boredom Scale" by Fahlman, Mercer-Lynn, Flora and Eastwood was the aim of the
investigation. The structure of the research sample, comprised of the 1140 participants of
the on-line study, was quite close to the population structure. The relationships between
boredom-state and sex, age, educational level, place of residence, marital status,
occupational status, number of people in the household, having children (or not), incomes
per capita in the household were revealed. These relationships, in general, fell
convergently into the predictions which confirms the questionnaire validity.

Keywords: boredom, Multidimensional State Boredom Scale, educational level, marital
status, income.
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STYMULOWANIE ROZWOJU DZIECKA
Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
W DZIALANIU ARTETERAPEUTYCZNYM
I ANIMALOTERAPEUTYCZNYM - IMPLIKACJE DLA
PRAKTYKI REWALIDACYJNEJ

‘Wprowadzenie

W mys$l zatozen przyjetych w biopsychicznym modelu niepelnosprawnosci
intelektualnej ludzi nig dotknigtych cechuje ,.istotnie nizszy niz przecigtny ogoélny poziom
funkcjonowania intelektualnego (o dwa odchylenia standardowe) wystepujacy lacznie
z upo$ledzeniem w zakresie przystosowania si¢, powstaly w okresie rozwojowym”
(Grossman, 1973, s. 5). Tak wigc obnizony poziom intelektualny wspotwystepuje
z deficytem w zakresie umiejetnosci przystosowawczych (ujecie funkcjonalne), a jego
efektem s3a trudnosci w osiggnieciu niezalezno$ci osobistej i przejawianiu
odpowiedzialnosci oczekiwanych ze wzgledu na wiek 1 $rodowisko jednostki
(Gtodkowska, 2002, s. 110). Nastgpstwem wskazanych deficytow sa trudnosci
W zrozumieniu procesOw i zjawisk przebiegajacych w $wiecie, w tym w $wiecie
spotecznym, ktére wpltywaja na ograniczenie mozliwosci samodzielnego funkcjonowania
— osoba niepelnosprawna intelektualnie nie jest w stanie funkcjonowaé bez pomocy
Z Zewnatrz.

Nieodwracalno$¢ deficytow wynikajacych z niepelnosprawnosci intelektualne;j,
tj. niedojrzatosci spolecznej bedacej konsekwencja niskiej sprawnosci umystowej, okresla
zakres i charakter planowanych oddziatywan rewalidacyjnych. Kfadzie si¢ w nich nacisk
na funkcje kompensacyjne ukierunkowane na redukcje przeszkod utrudniajacych rozwoj
osobowos$ci, ponadto realizuje si¢ dzialania usprawniajace. W przypadku oséb
niepelnosprawnych intelektualnie glownym celem  jest rozwijanie umiejetnosci
zaspokajania podstawowych funkcji zyciowych (tzw. ksztalcenia zaradnosci zyciowej)
oraz ksztaltowanie podstawowych umiejetnosci  spotecznych  pozwalajacych
na: nawigzywanie poprawnych relacji przy poszanowaniu potrzeb drugiej osoby,
$wiadczenie pracy oraz wlaczenie si¢ w zycie spoteczne (S¢kowska, 1995, s. 237).
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Nowoczesny model edukacji specjalnej nawiazujacy do idei inkluzji, zaklada
,hastawienie na wielo$¢, zmienno$¢, réznorodnos¢ i elastyczno$¢ podejmowanych
alternatywnych strategii, form pomocowych i metod terapeutyczno-edukacyjnych
wyzwalajacych, a nie przymuszajacych do przetrwania lub biernej adaptacji” (Dykcik,
2011, s. 46). Zalozenia te implikuja potrzebg uzupehienia tradycyjnych metod rewalidacji
o dziatania spehiajace te kryteria.

Wsrod nowatorskich metod spelniajagcych postulowane wymogi, a jednoczesnie
uwzgledniajacych zasady ksztalcenia specjalnego: zyczliwej pomocy, ksztaltowania
pozytywnej atmosfery pracy, aktywno$ci w nauce, dominacji wychowania nad
nauczaniem, wlasciwego doboru tresci ksztalcacych (tj. odpowiedniego do
indywidualnych potrzeb jednostki — JF.), indywidualizacji (por. Doroszewska, 1989, t.IT)
lokuja si¢ oddzialywania arteterapeutyczne i animaloterapeutyczne. Pomyst ich lacznego
omoéwienia w tym artykule wynika z zaobserwowanej tendencji ich implementacji do
praktyki rewalidacyjnej. Stawiane w nich cele rewalidacji odnosza si¢ do innych
obszarow rozwoju, dlatego bazuja one na odmiennych zatozeniach teoretycznych
dotyczacych $rodkdéw i proceséw wspomagajacych rozwoj osoby niepetnosprawnej.
W arteterapii zaklada si¢, ze przestrzenig realizacji celéw jest proces tworczy, z kolei
w animaloterapii realizuje si¢ je poprzez bezposredni kontakt z odpowiednio dobranym
i utozonym (tj. wyszkolonym) zwierzeciem kontrolowanym przez animaloterapeute.

Potrzeby edukacyjne dziecka uposledzonego w stopniu lekkim

Potrzeby edukacyjne dziecka uposledzonego w stopniu lekkim wynikajg z jego
niedostatkow rozwojowych, tj. deficytow 1 zaburzen, ktére uniemozliwiaja mu
realizowanie zadan na poziomie odpowiednim dla osiagnigtego wieku. Niedostatki
te wyznaczajg cele, tresci i metody oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych. Do ich
okreslenia niezbedna jest zatem wiedza w zakresie specyfiki jego rozwoju. Przy jego
opisie Janina Wyczesany (1999) odnosi si¢ do zaburzen ujawnianych w trzech sferach
funkcjonowania: psychofizycznej, poznawczo-emocjonalnej i spotecznej. Rozwdj
fizyczny dziecka upo$ledzonego w stopniu lekkim jest zblizony do rozwoju dziecka
pozostajacego w normie, aczkolwiek daje si¢ w nim dostrzec nieznaczna dysharmonia
stanowigca o stabos$ci fizycznej. Wsrdd odpowiedzialnych za nig zaburzen wymienia sig:
wydluzony okres reakcji, meczliwo$¢ psychoruchowa, niska sprawnos¢ kinestetyczna,
zaburzenia w koordynacji ruchowej, hyperkyneze i hipokynez¢ (spowolnienie ruchowe),
ruchy mimowolne (Wyczesany, 1999, s. 34-35). Typowym natomiast objawem dla oséb
upo$ledzonych w stopniu lekkim jest odchylenie od normy w zakresie rozwoju
poznawczego. Objawia si¢ ono obnizonymi zdolno$ciami w zakresie spostrzegania,
mys$lenia, pamicci. Zaburzenia przejawiaja si¢: nieprecyzyjnym odbiorem wrazen
zmystowych, wynikajacym m.in. z zubozatej selektywnosci, trudnosciami w skupieniu
uwagi, staba wyobraznia i pamigcia, niska gotowo$cia poznawcza, obnizong zdolnoscia
do myslenia abstrakcyjnego i logicznego, ktora utrudnia operacje myslowe oparte
na wnioskowaniu, uogdlnianiu, wykrywaniu zalezno$ci przyczynowo-skutkowych.
Jednostke upo$ledzona w stopniu lekkim charakteryzuje sktonno$¢ do mechanicznego
przyswajania wiedzy, niska plastyczno$¢ myslenia utrudniajaca zastosowanie wiedzy
w dziataniach praktycznych, stereotypia mys$lowa, podatno$¢ na wplywy otoczenia,
(Wyczesany, 1999, s. 34-35; Szczepanik, 2011, s. 44).

Konsekwencja wymienianych zaburzen s3 trudno$ci w przystosowaniu
spotecznym w postaci: niemoznosci porozumienia si¢ z powodu ubogiego zasobu
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stownictwa 1 innych nieprawidtowo$ci w rozwoju mowy, czy podatnosci na wpltywy
zewngetrzne ujawniane w tendencji do nasladownictwa (Wyczesany, 1999, s. 34-35).
Ograniczona w duzym stopniu kreatywnos¢, przedsigbiorczo$¢ i inicjatywa przeklada sig
na niekorzystng ocen¢ osoby przez innych, ktora nie pozwala na jej traktowanie jako
réwnouprawnionego partnera w interakcji.

Oprocz niepelnosprawnosci sposob funkcjonowania 0s6b niepelnosprawnych
intelektualnie w stopniu lekkim jest determinowany w znacznym stopniu oddziatywaniem
jego spolecznego otoczenia. Nadopiekunczo$¢ i tendencje do wyrgczania przejawiane
szczegolnie w $rodowisku rodzinnym poglebiaja trudnosci wynikajace z deficytow
poprzez ksztaltowanie u osoby niepelnosprawnej intelektualnie poczucia braku wptywu
na otoczenie. Prowadzi ono do ukonstytuowania si¢ zewnatrzsterowno$ci, czemu
towarzyszy poczucie bycia bezradnym i zanizona samoocena, ktore w tym przypadku
staja si¢ zaburzeniem wtdrnym wobec niepelnosprawnosci intelektualnej, powstalym
wskutek niewlasciwego oddzialywania na osob¢ (Obuchowska, 1991).

Wskazane zaburzenia stanowia dla pedagoga punkt wyjscia okreslania kierunkow
oddziatywan, aczkolwiek ostateczne cele, zgodnie z zasadami dydaktyki, majacymi
odzwierciedlenie w zasadach ksztalcenia specjalnego, powinny by¢ opracowane
do indywidualnej diagnozy. Zasada indywidualizacji ksztatcenia specjalnego,
jest priorytetowa ze wzgledu na wystgpowanie znacznych roznic indywidualnych
w poziomie intelektualnym 1 dojrzatosci spotecznej. Traktowanie uczniow szkot
specjalnych jako jednolitej grupy 2z niepelnosprawnoscia intelektualng jest
nieprawidtowoscia, istotne jest natomiast dopasowanie tresci i metod ksztatcenia do
mozliwosci konkretnego dziecka (Glodkowska, 1998, s. 141).

Podjete w dalszej czg$ci rozwazania nad stymulowaniem rozwoju dziecka
niepelnosprawnego intelektualnie w stopniu lekkim sa osadzone w zalozeniach
emancypacyjnego modelu pedagogiki specjalnej, ktore za cel oddziatywan
terapeutycznych na jednostke niepelnosprawna przyjmuja odzyskanie sprawnosci
utraconej na skutek nieumiej¢tnego wsparcia, marginalizacji lub pigtnowania (Krauze,
2011). Zatozenia te odpowiadaja pogladowi, ze deficyty jednostki niepelnosprawnej
intelektualnie sa nieodwracalne, dlatego jej edukacja powinna zmierza¢ do optymalizacji
funkcjonowania jednostki w granicach jej podmiotowych mozliwosci.

Stymulowanie rozwoju dziecka niepelnosprawnego intelektualnie w stopniu lekkim
w dzialaniach arteterapeutycznych

Istota dziatan arteterapeutycznych' jest wykorzystanie $rodkéw wyrazu i form
aktywnosci przynaleznych sztukom plastycznym w oddzialywaniach ukierunkowanych na
terapi¢ lub wspomaganie rozwoju ich uczestnikow (Jozefowski, 2012). Ich zamysl,
niezaleznie od proponowanej metody®, sprowadza si¢ do aranzowania sytuacji
artystycznej, w ktorej uczestnicy podejmuja kreacje obiektu wizualnego (rysunku, obrazu,
rzezby, instalacji) inspirowanej rozwazanym problemem. Obszarem oczekiwanych zmian
(efektow) jest kreacja plastyczna — zaktada si¢, ze uruchamiane w niej mechanizmy
(ekspresji, percepcji, myslenia obrazowego) generuja do§wiadczenie podmiotowe, ktorego

"W niniejszym opracowaniu przyjeto waskie rozumienie terminu ,,arteterapia”, odnoszac je do dziatan z obszaru
sztuk wizualnych (Jozefowski, 2012)

? Na gruncie oddziatywan edukacyjnych arteterapii metoda preferowang jest warsztat tworczy (por. Jozefowski,
2009, 2012; Karolak, 2008).
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tres¢ wzbogaca podmiot dzigki zainicjowaniu modyfikacji w odpowiednich strukturach
ztozonych na osobowo$¢ (Jozefowski, Florczykiewicz, 2015). Kreatywnos¢, bedac
wpisana w charakter dziatan tego rodzaju, w $wietle zalozen humanistycznych stanowi
istotny czynnik rozwoju osobowosci.

W literaturze wymienia si¢ nast¢pujace, korzystne pedagogicznie, wlasciwosci
sztuki warunkujace efektywno$¢ arteterapii opartej na sztukach wizualnych
(por. Florczykiewicz, 2013; Florczykiewicz, 2015):

1) ckspresywne, zwigzane z umozliwieniem wyrazenia tresci wewnetrznych — chodzi
zardwno o tresci trudne, urazowe i do$wiadczenia traumatyczne (Gussak, 1997;
Liebmann, 1994), jak i o tresci, ktorych wyrazenie jest utrudnione przez niskie
kompetencje werbalne (niski zaséb stow, trudnosci w mowie, niski poziom myslenia

pojeciowego);
2) kompensacyjne: zwigzane z umozliwieniem zastgpczej realizacji potrzeb, pragnien;
3) poznawcze: poszerzenie samowiedzy — mozliwo$¢ zrozumienia siebie, dzigki

uswiadomieniu wlasnych przezy¢, uczu¢ i emocji (Liebmann, 1994; Teasdale, 1995;
Jozefowski, Florczykiewicz, 2015), podniesienie samooceny oraz poczucia wlasnej
warto$ci (Riches, 1994);

4) hedoniczno-katartyczne: ‘lagodzenie stresu (Riches, 1994; Teasdale, 1995),
podniesienie nastroju (Florczykiewicz, 2013), uwolnienie napie¢ i roztadowanie
emocji;

5) samorealizacyjne: zwigzane z rozwojem siebie i kreatywnos$cia (Clements, 2004;
Liebmann, 1994).

Przytoczone prawidlowosci dzialania arteterapeutycznego zostaty sformutowane
w odniesieniu do ich realizacji z osobami petosprawnymi intelektualnie
(tj. pozostajacymi w normie intelektualnej i dojrzatych spotecznie). Odwotanie si¢ do
pogladu prezentowanego na gruncie pedagogiki specjalnej, ze ,,oddziatywanie
dydaktyczno-wychowawcze na jednostke odchylona od normy jest zwyktym dzialaniem
pedagogicznym” (Szczepanik, 2011, s. 9), uprawnia do przyjecia zatozenia o mozliwosci
uzyskania analogicznych efektow w zakresie wspomagania rozwoju w arteterapii
oferowanej osobom niepetnosprawnym intelektualnie.

Omowienie  zagadnienia  stymulowania rozwoju podmiotowego  0sOb
niepelnosprawnych intelektualnie =~ w  dzialaniach arteterapeutycznych  zostato
skoncentrowane na aspektach: dopasowania form arteterapii do mozliwosci i potrzeb osob
niepelnosprawnych intelektualnie, funkcji kreacji (komunikacyjnej poznawczej
hedonicznej) oraz rozwoju spotecznym.

Z uwagi na obnizony poziom funkcjonowania poznawczego 0sOb
niepelnosprawnych intelektualnie oraz ich niech¢ci do podejmowania zadan
problemowych, wymagajacych od nich dziatan niestandardowych koncepcja
dzialania arteterapeutycznego powinna uwzglednia¢ mozliwo$¢ bezposredniego
i polisensorycznego do§wiadczania $wiata, ktora stanie si¢ impulsem aktywizujacym
podmiot do podjecia nowych dla niego dziatan. Mowa o realizacji dziatania
arteterapeutycznego w plenerze, w miejscu odpowiednio dobranym ze wzgledu na
dostgpnos¢ surowcoéw naturalnych bedacych tworzywem planowanych obiektow
plastycznych oraz charakteryzujacym si¢ okreslong symbolika powiazang z podejmowana
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problematyka’. Propozycja wykorzystania naturalnych surowcow (piasku, lisci, gatezi,
kamieni itp.) jako tworzyw plastycznych, uwzgledniajac potrzeby jednostki
niepelnosprawne;j intelektualnie w zakresie myslenia konkretno — obrazowego, pozwala
na szersze poznanie ich wlasciwosci oraz mozliwosci ich taczenia i formowania
na plaszczyznie czy w przestrzeni, co w sposodb bezposredni przyczynia si¢ do
poszerzenia wiedzy o $wiecie.

Nietypowe tworzywa inspiruja do podejmowania dziatan nowych dla jednostki,
zadania tego rodzaju aktywizuja ja, wzbudzajac naturalng dla dziecka ciekawo$é
poznawcza. Stworzone w ten sposOb sytuacje tworczego eksperymentowania
z tworzywem pobudzaja kreatywno$¢ jednostki niepetnosprawnej intelektualnie.
Warunkiem uzyskania tych efektow sa odpowiednie dziatania wychowawcy. Osoby
niepetnosprawne intelektualnie preferuja zadania znane, w nowych dla nich sytuacjach
zdaniowych wykazuja brak samodzielnosci i inicjatywy, czgsto tez unikajac ich
podejmowania (Obuchowska, 1999), dlatego wychowawca (arteterapeuta) powinien
jednostke odpowiednio zacheci¢. Moze mie¢ wymiar emocjonalny, w postaci zache¢cania,
podtrzymywania wiary jednostki we wtasne sily, wyrazania aprobaty dla podejmowanych
dziatan 1 ich efektow. Zazwyczaj jednak to nie wystarcza, albowiem osoby
niepetnosprawne intelektualnie kierujg wigkszo$¢ energii na unikanie porazek, co wynika
z silniejszego w poréwnaniu do 0sob petnosprawnych reagowania na sukcesy i1 porazki,
a ich nastawienie na niepowodzenia obniza zazwyczaj poziom wykonania zadania
(Gatkowski, 1979). Ksztaltowanie postawy aktywnego ustosunkowania si¢ do zadan jest
podstawowym kierunkim pracy z dzieckiem niepetnosprawnym intelektualnie,
pozwalajacym na osigganie optymalnych rezultatow wychowawczych (Obuchowska,
1999, s. 241-250). Dlatego w sytuacji zniechgcenia i niepodejmowania dzialania
arteterapeuta powinien inspirowa¢ do podjecia kreacji poprzez udzielanie wskazowek lub
demonstrowanie mozliwych rozwiazan, unikajac jednak dostarczania gotowych wzorcow
czy wykonywania obiektu za uczestnika.

Kolejnym waznym elementem okreslajacym dzialanie arteterapeutyczne
s3 podejmowane w jego trakcie problemy. Stanowia one nieodtaczny element arteterapii,
nawet jesli samo dziatanie jest skoncentrowane na ekspresji wewngtrznych standw, to
i tak odnosza si¢ one do waznych dla podmiotu tresci. Problematyka arteterapii
oferowanej niepelnosprawnym intelektualnie powinna by¢ rozwinigciem, dopetnieniem
probleméw rozwigzywanych w ramach metody osrodkéw pracy® Zgodnie z jej
zatozeniami okreslone zagadnienie stanowi centrum problemowe wokol, ktérego
koncentruja sie pozostate tresci’. Jej istota jest wyposazenie dziecka w rzetelne
fundamenty poznania na podstawie jego konkretnego - bezposredniego do§wiadczenia
podmiotowego generowanego w zetknigeiu si¢ z otaczajacym $wiatem (Sgkowska 1995;
Szczepanik, 2011). Warto podkresli¢, ze procesy obserwacji, kojarzenia i ekspresji
inicjowane w tej metodzie sa jednocze$nie podstawowymi procesami dla kreacji
wizualnej, ktdrej istota jest generowanie mentalnego doswiadczenia podmiotu.

* Wyczerpujace omoéwienie zagadnienia wyboru miejsca dzialania arteterapeutycznego zostalo zamieszczone
w publikacjach Eugeniusza Jozefowskiego (2009, 2012).

4 jest to metoda opracowana przez Mari¢ Grzegorzewska i rekomendowana przez nig do pracy z osobami
upos$ledzonymi intelektualnie.

’ Glownymi problemami s3: pozywienie, ochrona przed przeciwnosciami klimatycznymi, potrzeba dziatania,
solidarnej pracy, wypoczynku, wzajemnej pomocy, potrzeba przewidywania niebezpieczenstw)
(za: Sgkowska, 1985; Szczepanik, 2011).
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Terapeutyczny wymiar kreacji plastycznej wyraza si¢ ponadto w mozliwo$ci
komunikowania potrzeb i stanéw oraz ich zaspokojenia. Obrazowe przedstawienie
wewnetrznych tresci za posrednictwem kompozycji plastycznej jest typowa dla wieku
dziecigcego forma ekspresji, ktora pozwala na pelne wyrazenie dos§wiadczanych stanow —
mysli, przezy¢, uczué, w sytuacji niedostatecznego rozwoju mowy i mySlenia
pojeciowego. Ekspresja wizualna jest tozsama z efektem ,,wentylacji”, rozumianym jako
uwolnienie emocji. To, czego dziecko nie moze, czy nie potrafi wyrazi¢ stowami, moze
zakomunikowa¢ poprzez obraz (Kirenko, 2006, s. 132). Kreacja wizualna stwarza ponadto
mozliwo$¢ zastgpezej realizacji popedow i dazen — rzeczywistos¢ kreowana na kartce czy
ptétnie rzadzi si¢ wlasnymi prawami, pozwalajac na przedstawienie i zastgpcze (fikcyjne)
zrealizowanie tego, co w §wiecie rzeczywistym nie jest mozliwe. Owa kompensacyjna
warto$¢ kreacji jest powigzana z efektem katartycznym — prowadzi do roztadowania
emocji odczuwanych przez jednostke jako stany przykrosci i w konsekwencji jednostka
zostaje uwolniona od przymusu ich przezywania (por. Florczykiewicz, 2013; Freud, 1975;
Rudowski, 2007).

Akt tworczy pozwala ponadto na zaspokojenie potrzeby uznania spotecznego.
Stworzony obiekt wizualny jest powodem do dumy i do§wiadczania poczucia wartosci,
jesli fakt jego powstania zostanie w sposob wlasciwy zaakcentowany przez arteterapeutg.
Jego tworca doswiadcza gratyfikacji na forum grupy, co zaspokaja jego potrzeby
afiliacyjne, m.in. potrzeb¢ uznania spotecznego (Rudowski, 2007). Akcentowanie
pozytywnych cech dziecka, jego mocnych stron i wyrazanie dla nich aprobaty jest zgodne
ze sposobami postgpowania rewalidacyjnego (Chodkowska, 2011, s. 34). Zaspokojenie
potrzeb psychicznych stwarza osobie niepetnosprawnej intelektualnie szans¢ na
samorealizacje¢ (Kirenko, 2000, s. 132).

Omowione efekty dziatania arteterapeutycznego mieszcza si¢ w dwoch obszarach
rewalidacji: odnoszacym si¢ do zaburzen poznawczo-emocjonalnych i ujawnianych
w sferze funkcjonowania spotecznego. Cele ulokowane w ostatnim obszarze zaburzen
psychomotorycznych, nastawiona na usprawnianie w zakresie koordynacji ruchowej,
sa realizowane zwykle w ramach terapii zajeciowej wykorzystujacej techniki plastyczne,
ktéra okresla si¢ plastykoterapia. Nalezy podkresli¢, ze w przypadku dziatania
arteterpeutycznego nie beda one wihasciwym celem oddziatywan, aczkolwiek
podejmowana aktywno$¢ zawsze bedzie w jakim§ zakresie przyczynia¢ si¢ do
usprawnienia koordynacji ruchowe;j.

Zasygnalizowane mozliwosci wspierania rozwoju osoby niepelnosprawnej
intelektualnie w dziataniach arteterapeutycznych pokazuja jej edukacyjng i terapeutyczna
warto$¢, ktore uzasadniaja stosowanie arteterapii w praktyce rewalidacyjnej oséb
uposledzonych intelektualnie.

Animaloterapia jako przestrzen stymulowania rozwoju dziecka niepelnosprawnego
intelektualnie w stopniu lekkim

Animaloterapia jest forma planowego i celowego oddzialywania na druga osobe
za posrednictwem odpowiednio wyselekcjowanego i wyszkolonego zwierzecia.
W rewalidacji osoby niepelnosprawnej intelektualnie jej istota jest wieloptaszczyznowa
stymulacja majaca zrédla w fizycznym kontakcie ze zwierzeciem. Bardzo wazny jest
dobor odpowiedniego gatunku zwierzecia, ktorego dokonuje si¢ z uwzglednieniem
oczekiwanych rezultatow rewalidacji. Pod uwage brany jest poziom sprawnosci fizycznej
oraz intelektualnej osoby uczestniczacej w terapii. W przypadku oséb niepetnosprawnych
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intelektualnie wybierane sa zazwyczaj konie i psy, rzadziej delfiny. Sesje terapeutyczne
dostarczaja czworakiego rodzaju bodzcow: fizycznych, poznawczych, emocjonalnych
i spolecznych.

Bodzce fizyczne pochodzace z dotyku zwierzgecia w postaci odczucia ciepla,
ksztaltu, ruchu przyczyniaja si¢ do poszerzenia wiedzy o istotach zywych i ich
zrdznicowaniu. Bezposredni kontakt ze zwierzgciem odpowiada potrzebom edukacyjnym
0s6b niepelnosprawnych intelektualnie w zakresie poznawania na drodze doswiadczenia.
Obserwacja zachowania zwierzgcia przyczynia si¢ do poznania jego reakcji wobec
zachowan cztowieka. Wiedza pochodzaca z bezposredniego doswiadczenia jest trwalej
zapamig¢tywana. Potrzeby edukacyjno-poznawcze dziecka z niepetlnosprawnoscia
intelektualng realizowane sg dzigki zabawom plenerowym z czworonoznym przyjacielem.
Sa one wspanialg alternatywa dla nauki w systemie klasowo-lekcyjnym (przebywania
w pomieszczeniu w tawce, nawet kilka godzin dziennie).

Waznym aspektem animaloterapii jest poprawa sprawnosci fizycznej dziecka
poprzez stworzenie mozliwosci rekreacyjnego uprawiania sportu. Nauka ptywania dla
0s0b niepelnosprawnych organizowana w delfinariach na Florydzie, w Stanach
Zjednoczonych, ale takze i Ukrainie m.in. w Odessie, Truskawcu czy Chmielniku, daje
bardzo dobre rezultaty (Kolan-Zwolifiska, 2006). Poprawe kondycji fizycznej dziecka
z niepetnosprawnoscia intelektualng mozna uzyskaé na zajeciach wymagajacych duzo
mniej skomplikowanych warunkéw, tj. w ramach dogoterapii czy hipoterapii. Jazda konna
wymusza pracg¢ wszystkich miegsni, ksztaltuje prawidlowa sylwetke, wptywajac na
poprawe wydolnos$ci organizmu, krazenie, oddech, perystaltyke jelit i przemiang¢ materii
(Stefaniak, Sleboda, 2008). Zdaniem Malgorzaty Brzuchacz (2005) rytmiczne,
pobudzajace ruchy towarzyszace jezdzie konnej pobudzaja wydzielanie hormonow,
szczegolnie adrenaliny, co stymuluje uklad wegetatywny, powodujac sprawniejsze
funkcjonowanie ukladu odporno$ciowego, a takze poprawe nastroju. Najmniej
wymagajaca metoda ze wzgledu na warunki terapii jest dogoterapia. Moze by¢
prowadzona nawet w sali lekcyjne;j.

Animaloterapia stwarza mozliwo$¢ kompensacji brakéw. Rozpatrujac rozwoj
dziecka w aspekcie psychomotoryki nalezy wskaza¢ na wzajemna zalezno$¢ migdzy
obiema sferami, ktéra wyraza si¢ w prawidlowosci aktywizowania jednej sfery
w przypadku stymulacji drugiej (Brzuchacz, 2005). Podczas animaloterapii dochodzi
do swoistego sprzezenia zwrotnego — stymulowanie sfery fizycznej w kontakcie
ze zwierzeciem aktywizuje sfere emocjonalng. Z kolei samo przebywanie obok zwierzecia
bez kontaktu fizycznego stymuluje emocje, ktére inicjuja (aktywizuja) reakcje fizyczne
dziecka. Potrzeby psychomotoryczne dziecka realizowane sg nawet podczas ,,biernego”
dosiadu na grzbiecie konia w ruchu, wodzenia wzrokiem za psem biegnacym za pitka lub
obserwacji kilku krolikow podczas positku.

Utrudnieniem w nawigzaniu wlasciwe] relacji terapeutycznej z osoba
niepelnosprawna intelektualnie jest jej postrzeganie przez pryzmat choroby czy
niepelnosprawnosci (Speck, 2015), ktéore odpowiada za powstanie w niej odczucia
nierdwnego (gorszego) traktowania. Anna Francuz zauwaza: ,,Kon nie krytykuje,
nie ocenia. Pacjent wchodzi w bezpieczng relacje z nim, poniewaz nie jest narazony
na reakcje z jego strony, ktore powodujg wycofanie, jak czesto bywa w relacjach
z ludzmi. Kon jasno okresla granice, nie wchodzi w uktady, nie jest zlosliwy. Wszystkie
jego reakcje sq odpowiedziqg na zachowanie cztowieka wobec niego” (Francuz, 2006,
s.44).
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Najwigksze mozliwo$ci w zakresie stymulowania rozwoju emocjonalnego poprzez
nawigzanie relacji emocjonalnej miedzy osoba poddawang terapii a zwierzgciem nalezy
przypisa¢ dogoterapii. ,,Dla wielu dzieci jest to zupetnie nowe doswiadczenie budujace
wysoka samooceng i pozwalajace uwierzy¢ we wiasne sily” (Nawarecka, 2011, s. 25).
W przypadku jazdy konno dziecko ma szans¢ doswiadczy¢ poczucia wlasnej sprawczosci
i kompetencji, ze wzgledu na to, ze to wlasnie ono decyduje o sobie, ale takze
o poteznym, niezwykle silnym partnerze — panuje nad nim, ale i musi dokonywaé
odpowiedzialnych decyzji. Jezdziec i kon musza stworzy¢ jednos¢, aby mozliwa byta
wspoltpraca miedzy nimi. Uczucie odpowiedzialnosci za drugg istot¢ budzi niezwykle
poklady pewnosci siebie, a takze rozwija empati¢, ktora sprawia, ze dziecko potrafi
spojrze¢ na $wiat, ale i na siebie z innej perspektywy.

W kontakcie ze zwierzgciem osoba niepetnosprawna do$wiadcza jego wsparcia
1 nawiazuje relacje oparte na zrozumieniu, wspolbrzmieniu, akceptacji, relacje oparte na
wzajemne]j dbatosci o siebie. Sa one zrodtem nie tylko korzystnych emocji, lecz rowniez
wiedzy o istocie relacji i sposobach ich nawigzywania. Wiedza ta wkracza w sfere
kompetencji spotecznych. Ich ksztattowaniu sprzyjaja ponadto kontakty z instruktorem —
terapeuta oraz innymi uczestnikami terapii. Mozliwo$¢ obcowania z zywym zwierzeciem,
opiekowanie si¢ nim, bawienie, dbanie o niego w znacznym zakresie zaspokaja potrzeby
emocjonalno-spoleczne osoby niepelnosprawnej intelektualnie, co w grupie réwiesniczej
jest trudne do realizacji.

Animaloterapia jest wyjatkowo elastyczng forma wspierania procesu rewalidacji
dzieci 1 mlodziezy niepelnosprawnej intelektualnie. Poziom niepetnosprawnosci
ruchowej, ghuchota, §lepota, spektrum autyzmu, dziecigce porazenie mozgowe czy inne
utomnosci nie stanowia bariery eliminujgcej dziecko z tego typu terapii. Podstawa jest
trafna diagnoza oraz dobdr formy i metody prowadzonej animaloterapii. Pod uwage
nalezy bra¢ réwniez potrzeby dziecka — jego zainteresowania, umiej¢tnosci oraz
mozliwosci.

Podsumowanie

Omowione metody oddzialywania wpisuja si¢ we wspolczesne trendy myslenia
o terapii jednostki niepetnosprawnej intelektualnie w kategoriach wsparcia, co oznacza
odejscie od ujecia patogenetycznego, w ktorym charakterystyczna jest koncentracja na
niedoborach i deficytach. Cechg Iaczaca obie omoéwione metody jest ich ukierunkowanie
na potrzeby osoby niepelnosprawnej intelektualnie, ktore uwzglednia jednoczesnie
potrzebe kompensacji niedoboréw i aktywizacji. Obie metody opieraja si¢ na zatozeniu
o dominujacej roli do$wiadczenia podmiotowego W procesie terapeutycznym
i edukacyjnym, a ich forma jest atrakcyjna i odpowiada zasadom przyjmowanym dla
edukacji i terapii omawianej grupy osob.
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Stymulowanie rozwoju dziecka z niepelnosprawno$cia intelektualna w dzialaniu
arteterapeutycznym i animaloterapeutycznym - implikacje dla praktyki
rewalidacyjne;j.

Podjeta w tekScie problematyka lokuje si¢ w obszarze metodyki oddziatywan
rewalidacyjnych. Podjeto w nim zagadnienie zastosowania arteterapii i animaloterapii w
oddzialywaniach dydaktyczno-wychowawczych kierowanych do 0s6b niepelnosprawnych
intelektualnie w stopniu lekkim. Rozwazania zostaly osadzone w zatozeniach
emancypacyjnego modelu pedagogiki specjalnej, w ktorych za cel przyjmuje sie¢
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odzyskanie sprawnos$ci utraconej na wskutek nieumieje¢tnego wsparcia, marginalizacji lub
pigtnowania (Krauze, 2011). Dokonane analizy stanowia teoretyczne odniesienie dla
praktyki rewalidacyjne;.

Stowa kluczowe: arteterapia, animaloterapia, niepetnosprawno$¢ intelektualna, metody
rewalidacji

Stimulating the development of a child with intellectual disabilities in the operation
of art therapy and animal assisted therapy - implications for revalidation practice.

The issue which is taken in the text locates itself in the area of the methodology of
revalidation interactions.The issues of art therapy and animal assisted therapies
applications were taken in teaching and education interactions for people with intellectual
disabilities and mild mental retardation. The considerations are embedded in the
assumptions emancipatory model of special education, in which the goal is assumed to
recover performance lost due to improper support, marginalization or stigmatization
(Krauze, 2011). In authors’ assumption, made analysis are theoretical reference for the
revalidation practice.

Keywords: art therapy, animal assisted therapy, intellectual disability, revalidation
methods.
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RODZICE WOBEC ZAGROZEN I BEZPIECZENSTWA
DZIECI I MLODZIEZY W CYBERPRZESTRZENI

Wprowadzenie

Przeciwdzialanie zagrozeniom dzieci i mtodziezy, czyli grupy najbardziej podatnej na
wplywy i zagrozenia w cyberprzestrzeni, powinno rozpoczyna¢ si¢ od najmtodszych lat i
wymaga wielu kompleksowych dzialan w obszarze prawa, edukacji i wychowania oraz
technologii. Dzialania edukacyjne i wychowawcze powinny prowadzi¢ do wytworzenia
pewnych nawykow, ktore chronityby najmtodszych przed zagrozeniami czyhajacymi na
nich w sieci.

Badania prowadzone wsrdd rodzicow (Wojtasik 2009, s. 90-99) wykazuja ze
ponad 1/3 dzieci w wieku 10-12 lat (37%) oraz 18% w wieku 13-17 lat rozpoczyna
samodzielne korzystanie z internetu. Co wigcej, 14% dzieci zaczyna samodzielnie
korzysta¢ z sieci w wieku ponizej 6 lat. Z kolei (Makaruk, Wojcik, 2013, s. 46) zwracaja
uwagg, na niepokojaco niska §wiadomos$¢ rodzicow na temat internetowych aktywnos$ci
ich dzieci. Inne badania dotyczace uzaleznien od internetu (Badania CBOS, 2011-2012)
pokazuja, ze juz ponad 100 tysigcy Polakow jest uzaleznionych od internetu, a kolejnych
750 tys. jest na to powaznie narazonych. Problem najczgsciej dotyka osob mtodych (90%
ma mniej niz 34 lata). Dzieci zaczynaja korzysta¢ z internetu coraz wczesniej. Wedlug
europejskiego badania EU Kids Online (Kiriwil, 2011) 98% dzieci korzysta z internetu
przynajmniej raz w tygodniu, z czego 74% codziennie lub prawie codziennie, 52% dzieci
w Polsce ma swdj komputer prywatny, 60% dzieci w Polsce korzysta z serwisow
spolecznosciowych.

Przepisy prawne uwzgledniaé musza zatem zmieniajace si¢ realia zwiagzane
z postgpem technicznym 1 dostrzega¢ nowe formy przestgpstw w cyberprzestrzeni,
ktorych ofiarami padaja dzieci. Rozwigzania legislacyjne musza tez dawaé organom
scigania 1 wymiaru sprawiedliwosci narzedzia, pozwalajace na skuteczne
przeciwdziatanie przestgpczosci wobec najmtodszych uzytkownikow internetu.

Niezwykle waznym elementem zapobiegania zagrozeniom dla dzieci w internecie
staje si¢ edukacja. Prowadzone na réznych poziomach dziatania profilaktyczne powinny
by¢ adresowane przede wszystkim do najmtodszych, ale réowniez do rodzicow
i profesjonalistoéw. Celem takich dziatan powinno by¢ uswiadomienie ich odbiorcom
zakresu zagrozen wystgpujacych w sieci, sposobdéw ich unikania i zapobiegania tym
zagrozeniom oraz sposobow reagowania na niebezpieczne zdarzenia w internecie.
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Bardzo wazng rol¢ w zapewnieniu bezpieczenstwa swoim dzieciom odgrywaja
rodzice, ktorzy powinni mie¢ $wiadomos¢ zagrozen, z ktorymi moze spotkac si¢ dziecko
w sieci, oraz dysponowa¢ wystarczajaca wiedza 1 umiejetnosciami, aby zadbac
o to bezpieczenstwo. Rodzice powinni: ogranicza¢ czas spedzany przez dzieci w sieci,
rozmawia¢ z dzieckiem na temat bezpiecznego korzystania z internetu, kontrolowaé
i nadzorowa¢ aktywno$¢ dziecka w sieci, sprawdzac¢ strony, na ktére zaglada dziecko,
ustali¢ reguly i ograniczenia zwigzane z dostgpem do internetu (nie pozwala¢ dzieciom
przekazywac informacji osobistych, zabrania¢ rozmawia¢ z obcymi).

Podniesienie poziomu bezpieczenstwa dzieci on-line zalezy rowniez od dostawcow
ustug internetowych i producentow sprzetu elektronicznego oraz oprogramowania.
Rozwigzania technologiczne w duzym stopniu wptywa¢ moga na poziom bezpieczenstwa
dzieci on-line i moga stanowi¢ dla opiekunow mtodych internautéw pomoc w czuwaniu
nad ich bezpieczenstwem.

Prowadzone badania (Wojtasik, 2011, s. 177) $wiadcza, ze 96% rodzicéw dzieci
w wieku 7-17 lat uwaza, ze to wlasnie na nich spoczywa odpowiedzialnosé
za bezpieczenstwo dzieci online. 28% rodzicow wskazuje rowniez na odpowiedzialnos¢
w tym zakresie dostawcdw ushug internetowych. Jedynie 16% rodzicow uznaje, ze wsrdd
najwazniejszych podmiotow odpowiedzialnych za bezpieczenstwo dzieci w internecie
znajduje si¢ szkola. 9 na 10 rodzicow porusza w rozmowach z dzieémi temat
bezpieczenstwa w sieci, chociaz jedynie 28% z nich jest w pelni przekonanych, ze posiada
odpowiednia wiedz¢ na ten temat. Najczesciej sa to rozmowy dotyczace przesytania
i publikowania prywatnych danych (85%), nawigzywania kontaktow online (83%),
kontaktow z niebezpiecznymi tresciami (77%). Wigkszo$¢ rodzicow w jaki$§ sposob
kontroluje dostep swoich dzieci do internetu. 54% rodzicéw ustawito komputer dziecka
w sposOb umozliwiajagcy obserwowanie monitora, co drugi rodzic zapoznaje si¢
ze stronami, z ktorych dziecko chce korzysta¢ i sprawdza histori¢ odwiedzanych przez
dziecko stron. Co czwarty rodzic korzysta z oprogramowania filtrujacego. 7% rodzicow
w zaden sposob nie kontroluje dostgpu dzieci do internetu. 16% rodzicow nie ustalito
z dzieckiem zadnych zasad korzystania z internetu. Jezeli takie zasady sg ustalane,
to najczesciej dotycza limitu czasu spedzanego w sieci (64%), serwisow, ktore dziecko
ma prawo oglada¢ (41%), zasad komunikowania si¢ z obcymi (39%), reagowania
na nieodpowiednie tresci (37%).

Aby zrozumie¢ fenomen internetu, nalezy podkresli¢, ze przecigtny mtody
cztowiek przed ukonczeniem dwudziestego pierwszego roku zycia (Spitzer, 2013, s. 179)
wystat lub otrzymal dwiescie pigédziesiat tysiecy emaili i smsoéw, poswiecit na obstuge
telefonu komoérkowego dziesie¢ tysigcy godzin, grat przez piec tysiecy godzin w gry
komputerowe, spedzil ponad trzy tysiace godzin na portalach spolecznosciowych
(wspolczynnik ten bedzie si¢ dynamicznie podnosit na przestrzeni kolejnych lat, o czym
Swiadcza tendencje zwigzane z popularnoscia wybranych stron internetowych,
np. facebooka).

Zagrozenia dla dzieci i mtodziezy w cyberprzestrzeni
Internet poza ewidentnymi korzy$ciami (komunikacja, rozrywka, pozyskiwanie

informacji, edukacja, $ciaganie plikow, zakupy i1 wiele innych) niesie dla dzieci
i mlodziezy wiele potencjalnych zagrozen.
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Zagrozenia dla dzieci i mlodziezy w cyberprzestrzeni

1. Kontakty z przedstawicielami niebezpiecznych Srodowisk spolecznych — takich jak
sekty, ruchy neonazistowskie itp., osobami naktaniajgcymi do samobojstw itp.;

2. Uwodzenie dzieci on-line (ang. grooming) — szczegdlna relacj¢ migdzy dzie¢mi
(nastolatkami) a osobami dorostymi, polegajaca na uwodzeniu dzieci w internecie
przez dorostych w celu ich wykorzystania seksualnego;

3. Cyberpedofilia — propozycje seksualne, czyli proponowanie kontaktu seksualnego lub
rozmowa na tematy zwigzane z seksem prowadzona z dzieckiem on-line przez
dorostego, agresywne propozycje seksualne, czyli propozycje o charakterze
seksualnym on-line, ktorym towarzyszy kontakt poza internetem, za posrednictwem
regularnej poczty, telefonu i ktére maja na celu zaaranzowanie spotkania z dzieckiem,
niechciana prezentacja materiatow pornograficznych podczas eksplorowania zasobow
internetu czy tez korzystania z poczty elektronicznej. Dzialalno$¢ pedofilow
w internecie moze by¢ indywidualna badz zorganizowana w struktury okreslane
mianem kregéw pedofilskich (pedophile ring), ktore dziataja, stosujac odpowiednie
srodki bezpieczenstwa utrudniajace dostep do struktury osobom niepozadanym;

4. Cyberpornografia — polega gléwnie na ogladaniu filmow i zdje¢ z materialami
pornograficznymi lub rozmowach na czatach o tematyce seksualnej. Strony
pornograficzne znajdujace si¢ w sieci dzieli si¢ na: strony zawierajace galerie zdjgc
pornograficznych, podzielone tematycznie, zbiory matych filmikéw, ktéore mozna
zapisa¢ na dysku osobistego komputera, telekonferencje internetowe z intymnymi
dialogami i przekazami wideo, tzw. live sex, sklepy internetowe, tzw. sex shopy,
w ktorych mozna zaméwi¢ filmy wideo oraz gadzety erotyczne;

5. Cyberprostytucja dziecieca — zwigzana jest z telefonig komorkows, czy Internetem.
Zdarza si¢, ze dzieci manipulowane s3 przez dorostych i na ich polecenie §wiadcza
ustugi seksualne poza Internetem osobom poszukujagcym w Sieci nieletnich partnerdw.
Czasami dzieci same kontaktujg si¢ za posrednictwem serwisow komunikacyjnych
z dorostymi i proponuja im ushugi seksualne w zamian za zaptate;

6. Cyberseks — wszelkie dostgpne metody uprawiania seksu z wykorzystaniem kabla
sieciowego czy telefonicznego i modemu. Cyberseks dostarcza wzmocnien na
poziomie reakcji  psychofizjologicznych  (roztadowanie napigé, przezycie
przyjemnosci). Dzialania te maja charakter przemocy, jaka cztowiek dokonuje na
sobie, poniewaz narusza swoja osobowg godnos¢, traci wolng wole, zdolno$¢ do
podejmowania decyzji i kierowania swoim zyciem. Ofiara cyberseksu prowadzi wigc
sama do sytuacji, w ktorej odczuwa przymus systematycznego zwigkszania dawki
i coraz bardziej wyrafinowanych bodzcow do uzyskania satysfakcji seksualnej na tym
samym poziomie;

7. Kontakty z niebezpiecznymi tresciami (ang. harmful contenf) i materialami
mogacymi mieé¢ szkodliwy wplyw na rozwdj i psychike dziecka — tresci
prezentujace przemoc, tresci brutalne, pornografi¢, propagujace rasizm i ksenofobig,
nawotujace do popetnienia przestgpstwa, promujace faszystowski lub inny totalitarny
ustrdj panstwa, zachgcajace do prostytucji, uzywania narkotykow czy hazardu,
zawierajgce elementy psychomanipulacji, np. namawiajgce do przystgpienia do sekty;

-

. Sexsting — przesytanie swoich nagich lub potnagich zdje¢ lub filmikow przez internet
lub telefony komorkowe, najczesciej w formie zartu lub jako dowod mitosci;

N=

. Utrata prywatno$ci, niewlasciwe udostepnienie informacji — np. numerow kart,
adresow, haset;
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10. Cyberprzemoc (cyberagresja, przemoc rowiesnicza - cyberbullying) — przemoc
z wykorzystaniem e-maili, komunikatora internetowego, wiadomosci, zdje¢ i filmow
przesytanych za pomoca telefonéw komorkowych, stron internetowych, blogow,
czatroomow, grup dyskusyjnych badz innych narzedzi. Do cyberprzemocy zalicza sig:
cyberstalking (ng¢kanie, zastraszanie online w formie pogrézek), szantazowanie przy
wykorzystaniu sieci, flaming (publikowanie lub rozsytanie o$mieszajacych,
kompromitujacych tresci informacji, zdj¢¢, filméw), kradziez tozsamosci
(podszywanie si¢ pod kogo$§ bez jego zgody), dyskredytacja (wysylanie
nieprawdziwych, oszczerczych, okrutnych informacji o okres$lonej osobie).
Najpowszechniejsze formy cyberbullyingu to: przesladowanie (powtarzajace
si¢ wysylanie obrazliwych wiadomosci lub pogrozek), oczernianie (rozsytanie plotek
za pomocg urzadzen komunikacji elektronicznej), ujawnianie (informacji prywatnych,
ktore ofiara wystata komu$ w zaufaniu), wykluczenie (ze §wiata wirtualnego, np. gier,
czatow, platform);

11.Cyberprzestepczos¢ — przestepstwa zwigzane z komputerem 1 internetem
i ukierunkowanych na systemy i dane komputerowe, takich jak wlamania do
systemow  komputerowych  (hacking, cracking), nielegalne kopiowanie
i rozpowszechnianie programéw komputerowych (piractwo), nieuprawnione
niszczenie danych komputerowych itp. Nalezy mie¢ na uwadze, ze dzieci jako
uzytkownicy internetu i komputera padaja ofiarami takich przestgpstw, ale réwniez
czgsto sg ich sprawcami. Przestgpstwa tradycyjne w sieci takie jak; kradzieze,
oszustwa, wytudzenia itp.;

12.Zespél uzaleznienia od internetu (patologiczne uzywanie internetu — PUI) -
syndrom uzaleznienia si¢ od przebywania w internecie. Wyrdznia si¢ specyficzny
1 niespecyficzny typ patologicznego uzywania internetu. Specyficzny typ obejmuje
osoby, ktore przejawiajg zalezno$¢ do konkretnych funkcji internetu, zwigzany jest
tylko z jednym aspektem internetu i istnieje catkowicie niezaleznie od jego
roznorodnych funkcji. Niespecyficzny typ PUI skutkuje wielowymiarowym
naduzywaniem internetu, wydaje si¢ zwigzany ze spotecznym aspektem internetu.

Opracowanie wlasne na podstawie: Davis, 2009; s. 374; Wojtasik, 2013; Kiriwill, 2011;
Braun-Gatkowska, 2004, s. 86-88; Flaszynska, 2014, s. 42; Bebas, 2012, a,b,c,d, 2013
a,b, 2014 a,b,c,d,e,f,g,h,i,j

Zagrozenia zwigzane z korzystaniem z internetu (Wtodarczyk 2013, s.66-67)
dotycza przede wszystkim dostepu do tresci nieodpowiednich dla mtodych ludzi
(pornograficznych, zawierajacych przekazy pelne przemocy lub inne potencjalnie
szkodliwe tresci) — ma do nich dostep ponad potowa nastolatkéw. Szczegodlnie wazne jest
zwrocenie uwagi na korelacje migdzy dostgpem do takich tresci, jak sposoby popetniania
samobdjstwa czy samookalecznia si¢, doSwiadczenia z narkotykami a problemami
psychospotecznymi mtodziezy (Igki i depresja) — te tresci moga wtedy stac si¢ realnie
bardzo szkodliwe i niebezpieczne.

Internet jest istotnym elementem codziennego zycia kazdego nastolatka, dlatego
szczegolnie wazne jest monitorowanie zagrozen z nim zwigzanych oraz edukacja dzieci
i mlodziezy na ten temat. Dzialalno$¢ edukacyjna za§ powinna bazowaé na tego typu
badaniach, zeby w jak najlepszy sposob odpowiada¢ na niezwykle szybko zmieniajaca si¢
w tym obszarze rzeczywisto$¢, (Wlodarczyk, 2013, 5.66-67).
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Rodzice wobec bezpieczenstwa dzieci i mlodziezy w cyberprzestrzeni

Zdaniem J. Pyzalskiego istotnym sktadnikiem kazdego procesu wychowania jest
towarzyszenie. Dlatego wedlug autora najbardziej skutecznie wychowuje si¢ do
odpowiedzialnego wykorzystania nowych mediow przez dzialanie, gdy rodzice lub
nauczyciele wspdlnie wykorzystuja nowe media. Z pewnoscia w czasie takich dzialan
pojawia si¢ — co dostrzega autor — sporo dylematéow, probleméw etycznych, czy moze
nawet zachowan dysfunkcjonalnych. Jednak to wiasnie one stang si¢ laboratorium do
trenowania warto$ciowego wykorzystania nowych medioéw, ktére przygotowuje mtodych
ludzi do samodzielnego ich wykorzystania w taki sposob, by nie szkodzili oni sobie
i innym ludziom. (Pyzalski, 2013, s. 107).

Zbior zasad, ktéry ma na celu zapewnienie ochrony dziecku, zaproponowatl
(Cohen, 2006), ktory w pierwszym punkcie zacheca do tego, by dorosli nie odbierali
mtodym ludziom mozliwosci korzystania z sieci. Z jednej strony dlatego, ze jesli beda
chcialy z niej skorzysta¢, to na pewno znajda na to sposob. Z drugiej za$ strony dlatego,
ze internet stanowi nieodlgczny element codziennosci i rzeczywistosci, w ktorej zyja.
Autor zachegca rowniez dorostych do pogltebiania wiedzy na temat internetu i mozliwosci
jego wykorzystania:

- nie zabraniaj twojemu dziecku korzystania z internetu, bo i tak znajdzie sposob,
by oming¢ ten zakaz,

- programy filtrujace nie zablokuja wszystkich niebezpieczenstw, z jakimi dziecko moze
si¢ spotka¢ w sieci, ale jest to dobry poczatek. Staraj si¢ réwniez, kiedy to tylko
mozliwe, by wspdlnie z dzieckiem korzysta¢ z internetu,

- staraj si¢ zrozumie¢ nowoczesne technologie i np. idz na szkolenie. Im bardziej bedziesz
rozumial to, co dzieje si¢ w sieci, tym lepiej bedziesz potrafil rozmawiaé z dzieckiem
na ten temat,

- umie$¢ komputer w ogodlnodostgpnym pomieszczeniu — dziecko tam nie bedzie
oczekiwato prywatnosci,

- porozmawiaj z innymi rodzicami — wigkszos$¢ dzieci korzysta z komputera i internetu
u przyjaciot,

- naucz dziecko zasady ,,zazenowania”, ktora polega na tym, ze zanim zamie$ci ono
w sieci swoje zdjecia lub inne materiaty, najpierw ma pomysle¢ o tym, czy chciatoby,
by ktokolwiek to widziat badz czytat,

- powiedz dziecku, aby uwazato na to, co pisze na temat innych. Informacje takie moga
zosta¢ wykorzystane np. przez sprawcow agresji elektronicznej,

- powiedz dziecku, ze zawsze moze zwréci¢ si¢ do ciebie z prosba o pomoc, jesli kto§
je zaczepi w internecie lub dostanie niepokojace wiadomosci,

- zwracaj uwage na sygnaly ostrzegawcze wysylane przez dziecko, np. minimalizowanie

ekranu, kiedy wchodzisz do pokoju, telefony od 0sob, ktorych nie znasz,

jesli podejrzewasz, ze dziecko ma jaki§ problem, mozesz to zglosi¢ odpowiednim

instytucjom lub dostawcy ustug internetowych.

Amerykanscy badacze (Patchin, Hinduja, 2013), zajmujacy si¢ problemem
cyberbullyingu, przygotowali dziesi¢¢ wskazowek dla rodziny. Oprocz dotyczacych
uczenia dzieci, w jaki sposdb same moga dba¢ o swoje bezpieczenstwo, autorzy zachecaja
do zwracania szczegdlnej uwagi na niepokojace sygnaty, ktore moga $wiadczy¢ o tym,
ze dziecko stalo si¢ ofiarg w sieci:
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- ustal, czy wszystkie zasady dotyczace kontaktu z ludzmi spotykanymi twarza w twarz
maja réwniez zastosowanie do kontaktow online. Uswiadom réwniez dziecko,
ze agresja w Sieci powoduje takie samo cierpienie, jak poza nia,

upewnij si¢, ze szkota, do ktorej uczgszcza twoje dziecko, opracowata program

edukacyjny dotyczacy bezpieczenstwa w sieci,

ucz dziecko, w jaki sposéb powinno si¢ zachowywaé w internecie. Wyjasnij, co moze

si¢ stac, jesli zostanie on wykorzystany w niewtasciwy sposob,

- badz dla swojego dziecka wzorem do nasladowania w kwestii wykorzystywania nowych

mediow, np. nie pisz esemeséw prowadzac samochdd, a surfujac po internecie nie

wyS$miewaj innych,

monitoruj aktywno$¢ swojego dziecka w sieci. Rob to w sposéb nieformalny,

np. poprzez aktywne uczestnictwo w jego dziataniach w sieci, jak i nieformalny,

np. poprzez zainstalowanie specjalnego oprogramowania (autorzy podpowiadaja,
by dba¢ o dyskrecje w sytuacji, gdy rodzice/opieckunowie szpieguja swoje dzieci.

Niemniej jednak tego typu dziatanie budzi wiele kontrowersji i zaleca sig¢, by przed jego

realizacjg (np. poprzez specjalne oprogramowanie) poinformowac o tym dziecko,

korzystaj z oprogramowania blokujacego 1 filtrujacego nieodpowiednie strony
internetowe lub tresci jako elementu kompleksowego podej$cia do bezpieczenstwa

w sieci (autorzy podkreslaja jednak, by nie ogranicza¢ dziatan profilaktycznych tylko do

strony technicznej, poniewaz nie gwarantuje to petnego bezpieczenstwa dzieci,

- zwracaj uwage na nietypowe zachowania dziecka zwigzane z korzystaniem z sieci, ktore
moga by¢ sygnatami ostrzegawczymi, informujacymi, ze dziecko jest ofiarg lub sprawca
cyberbullyingu,

- przygotuj kontrakt dotyczacy korzystania z internetu — okresl w nim, co jest dozwolone,
a co zabronione i umie$¢ go w widocznym miejscu,

- otwarcie i szczerze rozmawiaj z dzieckiem, aby czuto, ze w razie ktopotu moze z toba
porozmawiac i prosi¢ o pomoc,

- ucz zasad moralnych i przekazuj wartosci, ze kazdego czlowieka nalezy traktowaé
z szacunkiem.

Fundacja Dzieci Niczyje (FDN, 2014) opracowata dziesi¢¢ zasad bezpieczenstwa,
jakie powinni realizowa¢ rodzice. Odnosza si¢ one do odpowiedniego przygotowania
dziecka do refleksyjnego i odpowiedzialnego korzystania z sieci. Wsrdd nich znajduje si¢
takze przestroga dla rodziny, aby nie narazala dzieci na niebezpieczenstwa, np. poprzez
bezrefleksyjne zamieszczanie w sieci nieodpowiednich ich zdjg¢ czy filmow.
Sformutowane przez Fundacj¢ zasady brzmia nast¢pujaco:

- ustal z dzieckiem zasady korzystania z internetu odpowiednie do jego wieku,
np. maksymalny czas korzystania z sieci, list¢ portali i stron internetowych, ktére moze
odwiedza¢, wskazowki dotyczace sposobdw reagowania na niebezpieczne sytuacje.
Wspdlnie z dzieckiem ustal zasady korzystania z sieci — nie narzucaj ich, dzigki temu
wigksze beda szanse, ze dziecko bedzie ich przestrzega¢. Badz konsekwentny w ich
przestrzeganiu i nie stosuj wyjatkow, gdyz dziecko nie bedzie ich wowczas traktowato
powaznie,

- umie$¢ komputer w ogolnodostgpnym pomieszczeniu w domu. Ograniczy to
prawdopodobienstwo, ze dziecko trafi na niewlasciwe treSci lub nawigze kontakt
z niebezpieczng osobg. Staraj si¢ towarzyszy¢ dziecku, kiedy korzysta z internetu,

- naucz dziecko zasady ograniczonego zaufania oraz krytycznego podejscia do osdb
1 tresci, jakie spotyka w internecie. Kontroluj ewentualne znajomosci dziecka z osobami
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poznanymi w sieci. Reaguj, gdy dostrzezesz co$ podejrzanego. Zapewnij dziecko,

ze zawsze moze na ciebie liczy¢,

naucz dziecko, jak chroni¢ prywatno$¢ i przekonaj, by nie udostgpnialo swoich

prywatnych danych. Pomoéz mu stworzy¢ bezpieczny profil, jesli korzysta z portali

spolecznosciowych,

- przekonaj dziecko, by konsultowato z toba materiaty, ktore chce zamiesci¢ w internecie.
Poinformuj, ze jesli juz co$ raz trafi do sieci, pozostanie tam przez dtugie lata,

- nie narazaj dziecka i nie publikuj bezkrytycznie jego zdj¢cia w sieci,

zapewnij ochron¢ komputera przed nieodpowiednimi treSciami. Zainstaluj program

antywirusowy i zapor¢ sieciowa, stosuj oprogramowanie filtrujgce nieodpowiednie

tresci oraz blokujace niebezpieczne strony internetowe. Nie traktuj jednak zabezpieczen

technicznych jako rozwigzania eliminujacego calkowicie problem i zwalniajacego

z podejmowania dziatan edukacyjnych oraz wychowawczych,

upewnij si¢, ze dziecko korzysta z gier odpowiednich do jego wieku, np. na podstawie

oznaczen PEGI, czyli ogdlnoeuropejskiego systemu klasyfikacji gier komputerowych,

upewnij si¢, ze w szkole dziecka opracowano i wdrozono system profilaktyki oraz

interwencji dotyczacy zagrozen w sieci,

naucz dziecko szacunku dla innych internautow i przekonaj je, ze nawet pozornie

niewinnymi zartami mozna skrzywdzi¢ druga osobe.

Ponadto Fundacja Dzieci Niczyje wraz z NASK tworza Polskie Centrum Programu
Safer Internet (Dzialania Fundacji Dzieci Niczyje, 2014, s. 60-64), ktore prowadzi
kompleksowe dziatania na rzecz bezpieczenstwa dzieci i mtodziezy online. Warto
podkresli¢ trzy projekty: Saferinternet.pl — czyli kompleksowe dziatania edukacyjne
i medialne nas rzecz bezpiecznego korzystania z internetu i nowych technologii przez
dzieci i mlodziez; Helpline.org.pl — projekt, w ramach ktérego udzielana jest pomoc
mlodym internautom, rodzicom i profesjonalistom na wypadek zagrozen zwigzanych
z korzystaniem z internetu; Dyzurnet.pl — punkt kontaktowy, tzw. hotline, przyjmujacy
zgloszenia o tresciach nielegalnych w internecie, takich jak: pornografia dziecigca, rasizm
i ksenofobia. Fundacja Dzieci Niczyje prowadzi liczne kampanie medialne majace na celu
naglasnianie zagrozen zwigzanych z korzystaniem z internetu przez dzieci i mlodziez oraz
promowanie postaw sprzyjajacych bezpieczenstwu mtodych internautow a takze projekty
edukacyjne: Sieciaki.pl — projekt edukacyjny adresowany do mtodych internautow,
ktérego celem jest edukacja w zakresie bezpiecznego korzystania z internetu; Necio.pl —
projekt edukacyjny skierowany do dzieci w wieku 4-5 lat; Przegladarka ,.BeSt” — to
przegladarka bezpiecznych stron internetowych dla dzieci w wieku od 3 do 10 Ilat;
Magazyn Numa — skierowany do mtodziezy i poswiecony fenomenom internetu, mediom
elektronicznym i bezpieczenstwu w sieci.
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Rodzice wobec zagrozen i bezpieczenstwa dzieci i mlodziezy w cyberprzestrzeni

Referat porusza problem postawy rodzicow wobec zagrozen i bezpieczenstwo dzieci
i mlodziezy w cyberprzestrzeni. Referat poprzedzony jest krotkim wprowadzeniem
w ktorym zasygnalizowane zostaly problemy poruszane w dalszej cze¢sci opracowania.
Referat sktada si¢ z dwoch czgéci: zagrozenia dla dzieci i mtodziezy w cyberprzestrzeni
oraz rodzice wobec bezpieczenstwa dzieci i mlodziezy w cyberprzestrzeni. Opracowanie
konczy si¢ zamieszczong bibliografia.

Stowa kluczowe: zagrozenia w cyberprzestrzeni, bezpieczenstwo w cyberprzestrzeni

Parents respect to the risks and safety of children and youth in cyberspace

The paper discusses the problem of parental attitudes to the risks and safety of children
and youth in cyberspace. The paper is preceded by a short introduction which has been
signaled problems raised further below. The paper consists of two parts: a danger to
children and young people in cyberspace, and parents to the safety of children and youth
in cyberspace. The paper concludes with a bibliography set out.

Keywords: threats in cyberspace, security in cyberspace
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ROZWIJANIE POTENCJALU EDUKACYJNEGO UCZNIOW

Wstep

Wspolczesne zycie spoteczne, w swych rdéznych aspektach, nierozerwalnie
zwigzane jest z procesem globalizacji. Szczegolnie jest to widoczne w eliminacji bariery
czasu 1 odlegtosci. W tym kontek$cie zwraca si¢ uwage na potencjat wolnosci, ktory
reprezentuja nowe technologie cyfrowe. Postgp w powszechnej dostgpnosci
1 wykorzystaniu internetu oraz innych zaawansowanych mediow sprzyja kreowaniu
spoleczenstwa informacyjnego nowego typu, w ktorym wiedza stanowi glowny czynnik
wszelkiego rozwoju, a dobrobyt coraz bardziej zalezy do kapitatu ludzkiego
i intelektualnego. Edukacja znajduje si¢ w centrum tych przemian, a obawy, ,,ze formalna
edukacja poczatkowa nie jest w stanie sobie z nimi poradzi¢, spowodowaty powstanie
szerszej koncepcji uczenia si¢ przez cate zycie” (Dumont i in., 2013, s. 41). Uczestnictwo
w procesie takiego uczenia si¢ odbywa si¢ na odmiennych zasadach niz te, ktore
obowigzuja w edukacji formalnej. Odmiennos¢ ta wynika z faktu, ze uczenie si¢ nie
podlega rygorom przymusu, uczestnictwo jest catkowicie dobrowolne i niekontrolowane.
Zaktada sie, ,,ze kazdy ma potencjat uczenia si¢” (Longworth, Davis, 1996, s. 21):
a jedyng motywacja do podjecia i kontynuowania proceséw uczenia si¢ jest spontaniczne
zainteresowanie udostgpniong wiedzg. Znaczace jest, jakie czynniki decyduja o tym, ze
osoba samodzielnie uczaca si¢ jest sklonna podja¢ trud dobrowolnego uczenia sig¢?
Odpowiedz na to pytanie ,,jest wazna zardwno z poznawczego punktu widzenia, jak i ze
wzgledu na uwarunkowania praktyczne, wynikajace miedzy innymi z hasta lifelong
learning oraz z potrzeb cywilizacyjnych, ktore to hasto zrodzity. Przysztos¢ ksztatcenia w
spoteczenstwie informacyjnym bedzie bowiem musiata ewoluowaé w kierunku uczenia
si¢ spontanicznego. Wobec stale powigkszajacych si¢ zasobow wiedzy i1 szybko
zmieniajacych si¢ potrzeb dynamicznego rynku pracy, tradycyjne, zinstytucjonalizowane
formy nauczania bgda musiaty ustgpi¢ formom bardziej elastycznym i pozostawiajagcym
szerszy margines dla fakultatywnych wyborow oso6b uczacych si¢” (Galwas,
Tadeusiewicz, 2012, s. 14). W przebiegu catozyciowego uczenia si¢ ulega zmianie
srodowisko, w ktérym ten proces jest realizowany, pokazano to na rysunku 1.
W poczatkowym okresie ksztatcenia przedszkolnego i wezesnoszkolnego dominujaca jest
funkcja wychowawczo-opiekuncza, ktora w dalszych etapach edukacji stopniowo
ustepuje miejsca funkcjom dydaktycznej i samoksztatcacej. Ta ostatnia, jako jedyna,
charakteryzuje $rodowisko uczenia si¢ w dorostym zyciu cztowieka. Gtowne znaczenie
we wdrazaniu do samodzielnosci uczenia si¢ ma zakres i jako$¢ edukacji elementarne;j,
ktora jest realizowana w okresie ksztattowania si¢ osobowosci (Hargreaves, 2003).
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postulowany poziom edukacji przez cate zycie

samoksztatcenie

funkcja
wychowawcza
i opiekuncza

funkcja
dydaktyczna

przedszkole szkota gimnazjum szkota szkota praca
podstawowa srednia wyzsza zawodowa

Rysunek 1. Zmiana $rodowiska uczenia si¢ w procesie ksztalcenia przez cate zycie.
Zrodto: Juszezyk-Rygatto, 2013, s. 174

Uczenie si¢ zaposredniczajace nowe technologie cyfrowe wymaga wprowadzania
nowych 1 znaczaco udoskonalonych procesow edukacyjnych oraz nowych metod
organizacji indywidualnego S$rodowiska pracy ucznia, wykorzystujgcych najnowsze
wyniki badan neuropsychologicznych. Dotyczy to zwlaszcza obszarow, gdzie pojawia si¢
nowy paradygmat przekazywania wiedzy w warunkach samodzielnej aktywnoSci
uczacego si¢, przy braku bezposredniego kontaktu z nauczycielem. Tendencje te nie
pozostaja rowniez bez wplywu na edukacje elementarna, ktora poszerza sig¢
o przygotowanie do uczenia si¢ przez cale zycie.

W tym zakresie ksztattuje si¢ odmienny od dotychczasowego kontekst edukacyjny.
Gléwnym celem ksztalcenia jest wykrywanie zdolnosci dzieci juz na etapie wczesnej
edukacji, ich rozwijanie i stymulowanie oraz ksztaltowanie postaw motywacyjnych
1 samorozwojowych. Rozbudowa obszaréw aktywnosci wlasnej dzieci musi odbywac si¢
przy tym w poczuciu odpowiedzialnos$ci za siebie i za innych. Inwestowanie w zdolnosci
do samodzielnej nauki w szybkim tempie oraz szybkiego analizowania i modyfikowania
przyswajanej informacji, ktéra w postaci wiedzy powinna by¢ nastgpnie kreatywnie
wykorzystana, ma stanowi¢ zadanie systemu formalnej i nieformalnej edukacji
w rozwijaniu uzdolnien ucznia.

W artykule podjeto probe poszukiwania teoretycznych inspiracji do
technologicznych zalozen modelu uczenia si¢, ktéory wspomaga aktywno$¢ edukacyjna
uczniow. Wychodzac z analizy takich indywidualnych predyspozycji, jak zdolnosci
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1 inteligencja, przeprowadzono rozwazania o roli optymalnej strategii pracy dydaktycznej,
ktora powinna ksztaltowaé osobowos¢ ucznia zdolnego i umozliwia¢ realizowanie jego
indywidualnej drogi poznawczej. W tym celu przyjeto tezg, ze potencjatl edukacyjny
mozna rozwija¢ dzigki procesowi uzdolnienia ucznia, czyli zastosowaniu odpowiedniej
strategii upodmiotowienia poprzez wskazanie mu jego indywidualnych zdolnosci oraz
uaktywnienia poprzez wypracowanie mechanizmow utrzymujgcych na wysokim poziomie
jego aktywnos¢ poznawcza. Wynikiem przeprowadzonych analitycznych badan jest
zaprezentowany praktyczny model dydaktyczny, charakteryzujacy si¢ tatwoscia
implementacji w edukacyjnym $rodowisku cyfrowym.

Wszyscy uczniowie sa zdolni

Od poczatkéw XIX wieku przymus o$wiaty elementarnej i umasowienie
szkolnictwa nastawione byly na wyksztalcenie jak najwigkszej liczby uczniow na
najnizszym dopuszczalnym poziomie. Alvin Toffler pisze: ,, masowa oswiata wzorowana
na modelu fabryki, dawata podstawy umiejetnosci czytania, pisania i arytmetyki, odrobing
historii i troche wiedzy z kilku innych przedmiotow” (Troffer, 2001, s. 70). W edukacji,
podobnie jak w przemysle, produkt podlegat standaryzacji i uniformizacji — uczniowie
przygotowywani byli w jednolity sposéb do wykonywania powtarzalnej pracy
w stabilnym, industrialnym $rodowisku. Kazde odstgpstwo od przyjetego planu
i obranego kierunku bylo natychmiast poddawane dzialaniom korygujacym.
Indywidualne predyspozycje i uzdolnienia uczniéw nie byly wspierane. Wybor drogi
zyciowej byl ostatecznie definiowany na etapie wyboru rodzaju szkoly.

Juz w XX wieku dostrzezono ograniczenia tkwigce w nieelastycznosci przestrzeni
spotecznej procesow edukacyjnych wobec roznorodnosci charakterologicznej uczniow.
Rozlegle analizy i rozwazania teoretyczne, ale rowniez badania eksperymentalno-
psychologiczne wielu 6wczesnych pedagogow i psychologdéw doprowadzity do sytuacji
przesunigcia akcentu w edukacji z nauczania na uczenie si¢, ktéra to zmiana
korespondowata takze $ciSle ze zmiang roli nauczyciela z prawodawcy na tlumacza
kultury (Bauman, 1998). W praktyce edukacyjnej nastgpowato, o czym pisze Aleksandra
Rzyska (2014, s. 269), przesunigcie z herbartowskiej tradycyjnej szkoty do
progresywizmu, ktorego prekursorem byt John Dewey i w ktérym pojmowanie edukacji
oraz roli nauczyciela znaczaco si¢ zmienito. Podejscie ideologiczne (szkota tradycyjna —
wpajanie przekonan o sluszno$ci rzeczywistosci) stopniowo ustgpowalo miejsca
charakterystyce filozoficznej (progresywizm — poszukiwanie sensu istnienia).

Obecnie, w XXI wieku, srodowisko zycia, edukacji i pracy staje si¢ coraz mniej
stabilne, nieprzewidywalne i obarczone ryzykiem i zagrozeniami (Beck, 2004, s. 31).
Standaryzacja i1 uniformizacja zdecydowanie ustgpuja wigc miejsca personalizacji
i wspolpracy. Nowe pokolenia uczniéw przychodza do szkoly z silng potrzeba
indywidualizacji, z r6znymi i odmiennymi potrzebami edukacyjnymi, dlatego efektywna
nauka wymaga uwzglednienia jednostkowych predyspozycji i preferencji kazdego ucznia.
Przyczyn tego stanu rzeczy nalezy upatrywa¢ w mozliwos$ciach, jakie stwarza nowa
cyfrowa technologia, ktora wptywa na aktywnos¢ edukacyjna kazdego ucznia.

Aktywno$¢ poznawcza jest oczywiscie indywidualng wiasciwoscia kazdego
ucznia. Wincenty Okon definiuje aktywno$¢ jako ,, wlasciwos¢ indywidualng jednostki
polegajgcq na wiekszej niz u innych czestosci i intensywnosci jakiegos rodzaju dziatan”
(Okon, 1995, s. 16). Dziatania te maja na celu poznanie zjawisk poprzez analizowanie
1 organizowanie materiatu spostrzezeniowego w dazeniu do zlikwidowania rozbiezno$ci
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pomiedzy rzeczywisto$cia i wiedza funkcjonujacg w systemie poznawczym. Aktywnosc,
z ktora wiaze si¢ szybkos¢ i efektywno$¢ uczenia sig, jest uznawana za podstawowy
atrybut zdolnosci ogolnych, zwigzanych z praktyka pedagogiczng (Gurycka, 1977, s. 38).
W ujeciu  psychologicznym zdolno$¢ jest rozumiana jako cecha temperamentu,
osobowosci 1 inteligencji, ktore sa warunkiem pomys$lnego wykonania jakiego$ dziatania
(Matczak, 2003, s. 207). Inne definicje zdolnosci i uzdolnien (jest ich ponad 50) doktadnie
omawia Iwona Czaja-Chudyba, ktéra uwypukla réznorodne znaczenia i konteksty tych
kategorii. ,, Zdolnosci odnoszq si¢ do aktualnych mozliwosci wykonaniowych, natomiast
termin »uzdolnienie« tgczy si¢ z mozliwosciami potencjalnymi, czyli tymi, ktore jednostka
wykaze dopiero dzigki nauce” (Czaja-Chudyba, 2009, s. 20). W tym ujeciu istotny jest
indywidualny typ mozliwosci, dzigki ktorym uczen jest w stanie uaktywni¢ swoje
dziatania poznawcze. Inteligencj¢ Mirostaw Partyka okresla jako potencjalng zdolnos¢,
ktéra poprzez rozwijanie umiejgtnosci myslenia, mozna w pelni wykorzystac
(Partyka, 1999, s.47). Wilasnie inteligencja i zdolnosSci poznawcze, w polaczeniu
z aktywnoS$cig i motywacja, sa czgsto traktowane jako czynniki warunkujace wszelkie
osiagnigcia 1 sukcesy (Pietrasinski, 1969; Birch, Malim, 2001; Szmidt, 2007). Dlatego
przede wszystkim wysoki poziom inteligencji, zwykle utozsamiany z talentem jako
potencjalng zdolnosciag do zaawansowanych dokonan w jednej lub kilku dziedzinach, ma
charakteryzowa¢ ucznia zdolnego. Specyficzne, elementarne zdolnosci specjalne,
stanowigce wzglednie state warunki wewngtrzne cztowieka, wspotwystepuja ze soba
w roznych konfiguracjach i tworza struktur¢ uzdolnienia. Wybitne mozliwosci ogolnie
implikuja ponadprzecig¢tne kompetencje, natomiast talent jest zdolnoscia pozwalajaca na
osiaganie bardzo wysokich wynikow w okreslonej dziedzinie, dzigki wybitnym
zdolnos$ciom ogodlnym i (lub) specjalnym oraz czynnikom dodatkowym (np. wychowanie,
srodowisko rodzinne). Mozna przyja¢, ze jest tyle kategorii talentow, ile mozemy
wyr6zni¢ rodzajow ludzkiej dzialalnosci (Pilecka, Rudkowska, Wrona, 1998, s. 350).
Jednak, jak wynika z badan przeprowadzonych przez Teres¢ Gizg, sposrod wielu
uzdolnien u swoich uczniéw nauczyciele potrafia wskaza¢ tylko szes¢ podstawowych
rodzajow: sportowe, techniczne, plastyczne, muzyczne, matematyczne i literacko-
jezykowe (Giza, 2006, s. 84).

Krzysztof J. Szmidt wyrdznia trzy podstawowe grupy uczniow zdolnych w klasie

(Szmidt, 2011, s. 4):
e uzdolnieni intelektualnie — odnosza sukcesy w uczeniu sig,
e uzdolnieni w roéznych dziedzinach — uczniowie zdolni w sztuce, technice, sporcie
itp.,
e uzdolnieni tworczo — charakteryzuja si¢ zdolno$ciami kreatywnymi w jednej lub
kilku dziedzinach, wymyslajac nowe i oryginalne rozwigzania.

Dean Keith Simonton, jeden z najwybitniejszych badaczy ludzkiego geniuszu,
wyréznia cztery poziomy zdolno$ci tworzacych specyficzng strukture — hierarchie
zdolnosci, na szczycie ktorej znajduje si¢ geniusz (rysunek 2) (Simonton, 2010):

e zdolnosci — indywidualne sprawnosci w wykonywaniu jakiej$ czynnosci,

e uzdolnienia — zdolnosci kierunkowe, ktére warunkuja ponadprzecictny poziom
wykonywania jakiego$ rodzaju dziatalnosci,

e talent — wysoki poziom zdolnosci specjalnych, ktére przejawiaja si¢
w ponadprzecigtnej sprawnosci w jakiej$ dziedzinie,

e geniusz — najwyzszy poziom intelektualnego i tworczego funkcjonowania.

62



— Geniusz

Talent

Uzdolnienia

Zdolnosci

Potencjat edukacyjny

Rysunek 2. Hierarchia zdolnosci w strukturze geniuszu wedtug D.K.Simontona
Zré6dto: Opracowanie whasne na podstawie D.K. Simonton, Geniusz,
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2010

Ujecie to, w odniesieniu do wucznia, dotyczy poziomu jego sprawnosci
funkcjonowania w porownywalnych sytuacjach w stosunku do innych uczniéw. O
poziomie osiaggni¢¢ ucznia, w tym ujeciu, decyduja nie tylko lepsze wlasciwosci procesow
poznawczych, ale takze inne cechy osobowosci, jak na przyktad sktonnos¢ do ryzyka,
poziom odpornosci na stres, ambicja, wytrwato$¢ i konsekwencja w dazeniu do celu.
Funkcjonuje na tym tle rowniez ujecie rozwojowe zdolnosci, ktore nalezy rozumie¢ jako
potencjalng mozliwos¢ nabycia umiejetnosci, ktorych uczen jeszcze nie posiada.
Obserwacje naukowe potwierdzaja, ze uczniowie na ogot nie wykorzystuja w petni
swoich mozliwosci intelektualnych i posiadanych, czesto nieuswiadomionych, talentow.
Powodem takiego ,u$pienia talentow” jest brak motywacji do aktywnej dziatalno$ci
tworczej, brak stymulujacych warunkoéw i brak potrzeby podejmowania wysitku przy
takiej dzialalnosci. Zjawisku temu sprzyja jednowymiarowe podejscie do oceny
umystowosci uczniow — wszystkich traktuje si¢ tak samo i wszystkich poddaje si¢ takim
samym testom sprawdzajacym (czyli pozornie spelia si¢ w ten sposob postulat
sprawiedliwo$ci) 1 na tej podstawie przeprowadza klasyfikacje na uczniow zdolnych,
srednich i niezdolnych. Nowoczesna i innowacyjna edukacja wigze si¢ natomiast
bezposrednio z umiejgtnoscia rozpoznawania zdolnosci ucznia oraz z wytyczeniem
optymalnej dla niego strategii pracy dydaktyczno-wychowawczej. Podstawowym
zatozeniem takiego postgpowania jest teoria inteligencji wielorakich Howarda Gardnera
(2002, 2012).

Potencjal edukacyjny inteligencji wielorakich

Teoria inteligencji wielorakich zrewolucjonizowata sposdéb myslenia o inteligencji
ucznia. Jego inteligencja jest wieloptaszczyznowa, dynamiczna i podlega ciaglym
zmianom. Inteligencja, jako potencjat biopsychologiczny, jest w rozumieniu Gardnera
,,zdolnoscig rozwigzywania problemow lub tworzenia produktow, ktore majq konkretne
znaczenie w danym Srodowisku czy tez kontekscie kulturowym Ilub spotecznym”
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(Gardner, 2002, s. 36). Podwaza on przy tym zalozenie o istnieniu tylko jednego typu
inteligencji. Wszystkie wielorakie inteligencje tworza uklad zwany profilem. ,, Profil
inteligencji opisuje charakterystyczng dla kazdego cziowieka kombinacje mniej Ilub
bardziej rozwinietych rodzajow inteligencji uzywanych do rozwigzywania problemow.
Istnienie silnych i stabych stron wyjasnia roznice indywidualne” (Gardner, Kornhaber,
Wake, 2001, s. 161). Stad powszechnie wysuwa si¢ wniosek, ze kazdy uczen ma bardzo
indywidualng drog¢ poznawania i rozumienia $wiata. Dlatego uczniowie sa rézni,
poniewaz kazdy z nich ma indywidualny profil zdolnosci i ma wlasne mozliwosci
rozwoju. Konsekwencja takiego rozumienia wielorakich inteligencji ucznia jest
utozsamianie ich z wielorakimi zdolnos$ciami. Robert Fisher zauwaza, ze ,, kazde dziecko
jest zdolne, ale nie ma dwojga dzieci zdolnych w ten sam sposob” (Fisher, 2002, s. 11).
Czaja-Chudyba wrecz stwierdza, ,,ze okreslenie »dziecko zdolne« nalezatoby
przeformutowaé na bardziej szczegolowe — »dziecko zdolne w ... (pewnej dziedzinie)«
i w praktyce edukacyjnej ograniczy¢ wnioski o mozliwosciach dziecka tylko do
okreslonego obszaru” (Czaja-Chudyba, 2009, s. 12). Podobng zmian¢ punktu widzenia
proponowata wczesniej Maria Ledzinska, ktéra sugerowala przejscie od rozpatrywania
pojecia zdolnosci jednostki do zajecia si¢ dzieckiem jako jednostka uzdolniong
(Ledzinska, 1996, s.39). Nalezy przy tym jednocze$nie zadba¢ o to, aby dziecko
rozwijalo wszystkie swoje zdolnosci, a nie skupiac si¢ na jednej uznanej za najwazniejsza.

Wedlug Teresy Amabile uwzglednienie profilu wielorakich inteligencji uczniow
pozwala na odpowiednie stymulowanie myS$lenia twdrczego oraz wspieranie
i respektowanie indywidualno$ci kazdego dziecka (Szmidt, 2011, s. 264). Aby dziecko
moglo si¢ rozwija¢ w sposob tworczy, a jednocze$nie spontaniczny, musi by¢ przede
wszystkim §wiadome swej indywidualnosci. Jest to zgodne z teza sformulowana przez
wybitnego angielskiego psychologa Davida Levisa: ,,Dziecko rodzi si¢ wszechstronnie
uzdolnione, z pelng mozliwoscig rozwoju we wszystkich kierunkach, potencjalng wybitng
inteligencjq i zadatkami na rozwijanie wielkiej tworczosci oraz duzym talentem
spotecznym. Trzeba stworzyé mu mozZliwosci ich maksymalnego rozwoju” (Levis, 2007,
s. 145). Musi by¢ zatem stworzona przestrzen do jego indywidualnego, intelektualnego
i emocjonalnego funkcjonowania w przestrzeni spotecznej. ,,Owa przestrzen jest
miejscem na niepowtarzalnosc jednostki i w niej wlasnie sig rozwija wolna, spontaniczna,
tworcza aktywnos¢ czlowieka, w sposob zgodny z jego konkretng naturg, mozna
powiedzie¢c — w sposob ekologiczny” (Sabacinska, 1999, s.21). Nalezy zatem
podejmowaé takie dzialania pedagogiczne, aby praktycznie uksztattowaé w dziecku
poczucie wyjatkowosci i niepowtarzalno$ci oraz $wiadomo$ci wihasnych mozliwosci,
w efekcie czego ono samo, spontanicznie i by¢ moze nawet nieswiadomie, bgdzie
je poszerzato. Istotne znaczenie w tym procesie ksztalttowania jakosciowego
funkcjonowania uczniéw ma tez poziom oczekiwan nauczycieli. Zalezno$¢ ta, znana w
naukach spotecznych juz co najmniej od potowy lat 50. XX wieku, zostata dobitnie
potwierdzona w stynnym eksperymencie Pigmaliona, przeprowadzonym przez Roberta
Rosenthala i Lenore Jacobson (Roshental, Jacobson, 1992). W podsumowaniu Rosenthal
stwierdzit ,,dzieci, od ktorych oczekiwano rozwoju intelektualnego, stawaly si¢ bardziej
ozywione intelektualnie i niezalezne, lub przynajmniej w taki sposob byly postrzegane
przez nauczycieli” (Rosenthal 2002, s. 30).
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Edukacja w Srodowisku cyfrowym — rozwoj indywidualnych uzdolnien uczniéw

Stosujac rozne zabiegi koncepcyjne w procesie edukacyjnym mozna rozwijaé
i ksztaltowa¢ wszystkie inteligencje (Suswitto, 2004). Gordon Drygen i Jeanette Vos
w ksigzce pt. ,,Rewolucja w uczeniu” zalecaja nauczycielom: ,,u kazdego ucznia
zidentyfikujcie dominujqcy styl wuczenia si¢ i talent, a nastgpnie zapewnijcie
odpowiadajgcy im sposob nauczania. Jednoczesnie zadbajcie o wszechstronny rozwoj
wszystkich potencjalnych zdolnosci” (Drygen, Vos, 2003, s.345). Z kolei Thomas
J. Shuell stwierdza, ze ,, podstawowym zadaniem nauczyciela jest sprawic, by uczniowie
zaangazowali si¢ w takie dzialania edukacyjne, ktore sprzyjajq osiggnieciu zamierzonych
efektow ksztatcenia. (...) Dla okreslenia efektywnosci ksztalcenia w rzeczywistosci
wazniejsze sq czynnosci ucznia, niz dziatania nauczyciela” (Shuell, 1986, s. 429). Zatem
dziatania nauczyciela polegajace na rozpoznaniu uzdolnien, zastosowaniu adekwatnych
do nich narzedzi i metod uczenia, stworzenie motywacyjnej i emocjonalnej sfery
srodowiskowej sprzyjajacej rozwojowi naturalnych zdolnosci sg w konsekwencji
ksztaltowaniem osobowos$ci ucznia zdolnego i mozna dzialania te nazwaé procesem
uzdolnienia ucznia.

Uzdolnienie ucznia sktada si¢ wigc z dwoch, wzajemnie przenikajacych sig
obszarow dzialan pedagogicznych:

e upodmiotowienia ucznia,
e uaktywnienia ucznia.

Upodmiotowienie w wieku wczesnoszkolnym jest przede wszystkim powigzane
z dziataniem, czyli jest to uczenie si¢ przez doswiadczenie i przezywanie (Juszczyk-
Rygalto, 2007). Jest to czynno$¢ poznawcza, ktéra w przypadku dzieci ma swoisty
charakter i polega glownie na zabawie. Rowniez w pdzniejszym okresie nauki szkolnej
ma duze znaczenie aktywizowanie sytuacji edukacyjnych poprzez eksperymentowanie
i nabywanie do$wiadczenia w przechodzeniu od czynnosci wykonywanych na
przedmiotach do czynnosci umystowych (Wygotski, 2002). Zdaniem Jadwigi
Krzyzewskiej uczenie si¢ przez do§wiadczenie opiera si¢ na trzech zalozeniach:

1. Najlepiej uczymy si¢ wtedy, gdy jesteSmy wlaczeni w przezycie dostarczajace nauke.

2. Wiedze najlepiej odkrywamy samodzielnie.

3. Uczymy si¢ z zapalem, je$li mamy mozliwo$¢ wyboru celu i sposobu nauki
(Krzyzewska, 1998, s. 22).

Jednak ksztalcenie we wspolczesnej szkole w duzym stopniu opiera si¢ na
metodach pasywnego przyswajania wiedzy. Ten niekorzystny stan nauczania podlega
obecnie probom reformowania z wykorzystaniem nowych technologii cyfrowych. Istnieje
powszechne przekonanie, ze wdrozenie ciekawych 1 innowacyjnych projektow,
wykorzystujacych internet i nowe media w obszarze edukacji, korzystnie wplynie na
procesy uczenia si¢, gtownie dzigki mozliwosci dywersyfikacji sposobéw zdobywania
wiedzy przez ucznidw. Tre$ci nauczania moga by¢ dostosowane do indywidualnych
potrzeb i stylow uczenia si¢. Jednocze$nie mozna pobudzaé zainteresowania dzieci,
prowokowa¢ je do formutowania wiasnych probleméw poznawczych. Podstawowym
warunkiem uaktywnienia dziecka jest wytworzenie zadowolenia z procesu uczenia si¢, co
jest implikowane uzyskaniem nagrody (na przyktad pozytywnej oceny). Aby osiggna¢ ten
cel, trzeba zadba¢, by stawiane dziecku wymagania byty adekwatne do jego umiejgtnoscei,
co wywota w nim poczucie wewnetrznej satysfakcji z uczenia si¢, a w konsekwencji
jeszcze wigksza motywacje i zaangazowanie. Kinga Sabacinska, u schytku XX wieku,
ujela ten proces nastepujaco: ,,Chodzi [...] o to, by wychowanie bylo na kazdym etapie
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rozwoju  czlowieka procesem uswiadamiania mu jego wielkosci, mozliwosci
samodzielnego myslenia, tworczego dziatania i autentycznej umiejetnosci odczuwania
Swiata, by edukacja stanowila proces cigglego uswiadamiania jednostce, jak wysoko
mogq jq ponies¢ jej wlasne skrzydia” (Sabacinska, 1999, s. 23). Z kolei Maciej M. Systo
wskazuje, ze wazne jest, by byto zapewnione ,,edukacyjne wsparcie technologii, czyli
przygotowana edukacyjnie technologia w rekach przygotowanych na nig uczniow
i nauczycieli” (Systo, 2013, s. 89).

W tym kontekscie nalezy zwroci¢ uwage na zmieniajacy si¢ weigz model edukacji.
Bogustaw Sliwierski  stwierdza: , wiedza uczniéw jest wynikiem nie tylko pracy
nauczyciela z uczniami, ale takze ich samoksztalcenia, umiejetnosci i samodzielnosci
uczenia si¢” (za: Drzewiecki, 2013). Podobny poglad wyraza Janusz Morbitzer, ktory
twierdzi, ze ,, uksztattowanie odpowiedzialnosci u uczniow jest tez niezbednym warunkiem
zmiany modelu szkoly — od szkoly bedqcej instytucjg nauczajgcq do szkoly stwarzajgcej
warunki rozwoju ucznia. W tym modelu odpowiedzialnos¢ za wlasne (wy)ksztalcenie
powinien w duzej mierze ponosic uczen, a nie tylko nauczyciel” (Morbitzer, 2013, s. 46).
Taka koncepcje wspotpracy w osiggnigciu zamierzonych celow edukacyjnych, rozumiang
jako wspolne zaangazowanie jej uczestnikow, Marc Prensky nazwat partneringiem
(Prensky, 2010). Wykorzystanie technologii cyfrowych w procesie edukacji uznaje on za
domeng uczacych si¢, poniewaz dla nich media cyfrowe sg naturalnym srodowiskiem
poznawczym. Wazne jest przy tym uswiadomienie faktu, ze proces uczenia si¢ odbywa
si¢ nie dzigki samej technologii, cho¢by bardzo zaawansowanej, ale dzigki odpowiednim
metodom, ktore ta technologi¢ wykorzystuja. Opracowanie adekwatnych metod
wykorzystania technologii cyfrowej w edukacji elementarnej staje si¢ zatem zadaniem
priorytetowym w unowocze$nianiu procesu dydaktycznego w kierunku usamodzielnienia
edukacyjnego i1 wykorzystania percepcyjnego potencjatu wspotczesnych (cyfrowych)
uczniow.

Spirala dzialan edukacyjnych

Wysoki poziom upowszechnienia i dostgpnosci internetu za pomoca urzadzen
mobilnych umozliwia jego wykorzystanie w procesie ksztalcenia z uwzglednieniem
zatozen uczenia przez doswiadczenie oraz mozliwosci dywersyfikacji sposobow
zdobywania wiedzy przez uczniéw. Tresci programowe moga by¢ dostosowane do
indywidualnych potrzeb 1 stylow uczenia si¢, a jednocze$nie moga pobudzac
zainteresowania uczniéw, prowokowac ich do stawiania pytan i formutowania wtasnych
probleméw poznawczych. Wytworzenie zadowolenia z uczenia si¢ jest podstawowym
warunkiem uaktywnienia ucznia. Z kota pomyslnego uczenia si¢ (rysunek 3) wynika, ze
warunek ten, implikujac wzrost motywacji i aktywno$ci poznawczej, uzalezniony jest od
uzyskania pozytywnej oceny (nagrody). To nauczyciel powinien zadbaé, w procesie
upodmiotowienia ucznia, aby stawiane mu wymagania byly adekwatne do jego
umiejetnosci 1 w ten sposob zapewnione byto uzyskanie przez niego pozytywnej oceny.
Wywota to w nim poczucie wewngtrznej satysfakcji z uczenia si¢ i jeszcze wicksza
motywacje, jeszcze wigksze zaangazowanie w proces uczenia si¢ itd.

66



Zadowolenie
/v z osiagnigé

Po(z)z?rllzna Wzrost
pewnosci
(nagroda) siebie
Dobrlf_ Motywacja
wyniki

'

Umiejgtnosci Wzrost, .
wigksze od aktywnosm.
wymagan poznawcze)

Proces /
uczenia si¢

) Rysunek 3. Koto pomyslnego uczenia si¢
Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: B.Butterworth, What counts.
How every brain is hardwired for math, The Free Press, New York 1999

Dla wspolczesnych uczniéw technologia internetowa jest naturalnym
srodowiskiem komunikacji i pozyskiwania wiedzy (Internetowi tubylcy). Uczenie si¢ w
tym $rodowisku polega na charakterystycznym dla cyfrowych umystow konsumowaniu
niewielkich dawek informacji szybko, w krotkim czasie i w kazdej chwili. Dlatego
zapewnienie samonakre¢cajacego si¢, motywujacego i pomyslnego uczenia si¢ odbywa si¢
po Sciezce spirali poznawczej (rysunek 4). Realizacja zalozonego zadania edukacyjnego
polega na wykonaniu wielu cykli poznawczych zapewniajacych przyrost wiedzy,
umiejetnosci 1 kompetencji. Liczba tych cykli w spirali zdarzen edukacyjnych moze by¢
dla kazdego ucznia inna i jest uzalezniona od indywidualnych czynnikéw warunkujacych
proces uczenia sig¢.
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Rysunek 4. Pentagram spirali uczenia si¢
Zrodto: opracowanie wlasne



Jednostkowy cykl poznawczy w spirali uczenia sktada si¢ z nastgpujacych pigciu
etapow:

1. Inicjowanie — wprowadzenie i zache¢cenie dzieci do uczenia si¢. Na poczatku bedzie to
impuls zewnetrzny uaktywniajacy proces przez przyciagnigcie uwagi, a pdzniej
impulsy uaktywniajace wewnetrzne, wynikajace z diagnozy oraz odwotanie si¢ do
zdobytej wiedzy i dos§wiadczen ucznia.

2. Analiza — powigzanie nowego problemu z posiadang wiedza i aktywowanie nabytej
wczesniej wiedzy oraz okreslenie indywidualnych wymagan.

3. Synteza — nabywanie nowej wiedzy w procesie uczenia sig.

4. Utrwalenie — poglebione i bardziej refleksyjne przetwarzane nabytej wiedzy np.
poprzez rozwigzywanie zadan, lub prostych probleméw praktycznych.

5. Diagnoza — ocena doboru metody dydaktycznej i sprawdzenie jakosci efektu
koncowego cyklu poznawczego (przyrostu wiedzy uczniow). Wniosek z diagnozy
powinien by¢ impulsem aktywujacym kolejny cykl poznawczy.

Indywidualne dostosowanie procesu spiralnego wuczenia si¢ w postaci
powtarzalnych cykli wymaga zachowania w kazdym z nich warunku mniejszych
wymagan od indywidualnych umiejgtnosci ucznia.

Cykl poznawczy i pigulki wiedzy

Czesto pojedynczy cykl poznawczy utozsamiany jest (raczej nieslusznie)
z jednostka lekcyjna. W praktyce uczenie si¢ przebiega w czasie cyklu, w ktéorym
realizowane jest okreslone zadanie poznawcze. Aby uczenie si¢ w tych warunkach byto
efektywne, nalezy zainicjowa¢ odpowiedni poziom aktywnosci poznawczej ucznia.
Teoretycznie pozadany przebieg czasowy takiego cyklu pokazano na rysunku 5a.
W rzeczywistosci w cyklu poznawczym wystepuje czas rozpoczecia i zakonczenia
aktywnosci poznawczej na poczatku i koncu procesu poznawczego — rysunek Sb.
W pozadanym modelu przebiegu cyklu zaktada si¢ krotki czas rozpoczgcia i zakonczenia
oraz wysoki i stabilny poziom aktywno$ci poznawczej. Jednak realny poziom tej
aktywnosci moze by¢ nizszy od pozadanego i zalezy gltownie od efektywnosci
poczatkowego zainicjowania (co pokazano na rysunku 5b linia przerywang).
W rzeczywistym przebiegu cyklu poznawczego nie jest mozliwe uzyskanie linii stalego,
a tym bardziej wzrastajacego poziomu aktywnosci (jest to skrajnie trudne i wymaga
zastosowania skomplikowanych zabiegow dydaktycznych nie zawsze dajacych
pozytywne efekty). Cykl poznawczy jest procesem dynamicznym (rysunek S5c).
Po poczatkowym osiagnigciu wysokiego poziomu aktywnosci poznawczej zawsze ulega
on statemu obnizaniu si¢ w trakcie przebiegu cyklu. Jezeli na poczatku cyklu nie wystapi
dostatecznie silny i trwaty impuls poznawczy inicjujacy caty proces, to albo nie zostanie
osiagnigty dostatecznie wysoki poziom aktywnosci (linia punktowa na rysunku 5c), albo
tez po chwilowej stosunkowo wysokiej aktywnosci (impulsowej i nietrwalej) nastapi
szybki spadek poziomu aktywno$ci, ktory dalej pozostaje na niskim poziomie lub
catkowicie zanika (linia przerywana na rysunku 5c).
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aktywnosci
poznawczej
Pozadany poziom
aktywnosci
Czas
b)
R . Pozadany poziom Zakonczenie
ozpoczecie Kk Soi ki Sci
aktywnosci aktywnosel aktywmoset
Obnizony realny
poziom aktywnosci
c) Impuls
Impuls — Naturalny spadek 7a rlr)xykaj acy
inicjujacy ; . aktywnosci cykl poznawczy
cy‘kl poznawezy | [i = Wygaszani€ (wtdrny)
(pierwotny) : N > aktywnosci
d)
Pigutka wiedzy | T
g “ Pigutka wiedzy
Pigutka wiedzy :

Rysunek 5. Poziom aktywno$ci poznawczej w cyklu poznawczym
a) model teoretyczny, b) model pozadany, c) przebieg rzeczywisty,
d) modyfikacja przebiegu cyklu przez pigutki wiedzy
Zrédto: opracowanie whasne

Rzeczywisty cykl poznawczy sklada si¢ z trzech, kolejno po sobie nast¢gpujacych
faz (obejmujacych pig¢ etapow spiralnego uczenia si¢):
Faza mobilizacji obejmuje etapy inicjowania i analizowania. Wywolana jest
inicjujagcym impulsem poznawczym, ktorego zadaniem jest pobudzenie u ucznia
zainteresowania problemem i zachecenie do uczenia si¢, a nast¢pnie odwolanie si¢ do
zdobytej wiedzy i doswiadczen ucznia. Aby osiggnaé efekt wysokiego wstepnego
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poziomu aktywno$ci poznawczej impuls ten powinien mie¢ cechy detektora nowosci,
w ktorym zawarto powigzanie nowego problemu z posiadang wiedza poprzez jej
aktywowanie oraz okreslenie indywidualnych wymagan. Uczen motywowany jest do
uzycia zasobow fizjologicznych i psychologicznych w celu podjgcia nauki. Nastepuje
przyspieszenie procesOw myslowych, sprawnosci skojarzen, polepszenie pamigci,
uwrazliwienie na bodzce zewngtrzne.

2. Faza wygaszania, w czasie ktorej przebiega wlasciwy proces poznawczy, ktory sktada
sic z dwoch kolejnych etapow spirali uczenia si¢: syntezowania i1 utrwalania
umiejetnosci i/lub wiedzy. Odniesienie do posiadanych kompetencji pozwala na
syntezowanie kompetencji nowych poprzez nabywanie w procesie uczenia si¢ nowej
wiedzy 1 umiejetnosci. Drugi etap tej fazy — utrwalenie — obejmuje bardziej refleksyjne
przetwarzanie nabytej wiedzy poprzez rozwigzywanie problemow praktycznych.
Przebieg drugiej fazy zwigzany jest ze spadkiem (wygaszaniem) aktywnosci
poznawczej. Stopniowo pojawiaja si¢ chwilowe przerwy w dziataniu i my$leniu, spada
koncentracja uwagi, szczegoélnie gdy rozwigzywany problem wykracza poza
mozliwo$ci poznawcze ucznia, co moze w skrajnym przypadku doprowadzi¢ do
rezygnacji i calkowitej dezorganizacji procesu poznawczego.

3. Faza zamknigcia zwigzana z ewaluowaniem procesu poznawczego. Przeprowadzana
jest ocena koncowego efektu cyklu poznawczego (przyrostu wiedzy i umiejgtnosci
uczniow). Jednoczesnie, na tej podstawie, formulowana jest diagnoza zastosowanej
metody edukacyjnej. Podejmowane dzialania dydaktyczne w tej fazie zwigzane
z oceng wywoluja wzrost aktywnosci poznawczej ucznidw w postaci impulsu
wtornego, zamykajacego cykl poznawczy. To zamykajace cykl uaktywnienie sig
ucznia nalezy wykorzysta¢ do inicjowania kolejnego cyklu.

Podejmowane sa oczywiscie rozne zabiegi, aby ograniczy¢ proces obnizania si¢
aktywnosci poznawczej w czasie przebiegu cyklu. Zaleca si¢ na przyktad wykonywaé
krotkie przerwy, zmienia¢ temat, inicjowaé dyskusje i inne dziatania dydaktyczne.
W efekcie mozna uzyska¢ chwilowe zahamowanie spadku aktywnosci (niestety
w niektorych niesprzyjajacych warunkach mozna doprowadzi¢ do jego jeszcze wigkszego
spadku). Jednym z bardziej efektywnych sposobow utrzymania relatywnie wysokiego
poziomu aktywnosci w trakcie realizacji cyklu poznawczego jest stosowanie pigulek
wiedzy w polgczeniu z wykorzystaniem technologii Pull. Ta metoda wydajnego dzielenia
si¢ wiedza i1 umiej¢tnosciami  jest wynikiem do$wiadczen nabytych przy organizacji
szkolen.

Pigulki wiedzy sa to mate porcje informacji przekazywane w formie atrakcyjnego
przekazu multimedialnego, czesto z wykorzystaniem technologii mobilnych i srodowiska
internetowego (Carrer, 2012). Uczenie si¢ w tym S$rodowisku polega wlasnie na
konsumowaniu niewielkich dawek informacji w kazdej chwili i w krétkim czasie. Zatem
materiat dydaktyczny zawarty w pigulce wiedzy powinien umozliwi¢ jego przyswojenie
przez ucznia w czasie od 3 do 15 minut. Wiedza zgromadzona w pigutkach wiedzy moze
by¢ przechowywana w wewngtrznych bazach wiedzy z kontrolowanym dostepem.
Roéwniez internet oferuje wiele mozliwoSci przechowywania i dystrybuowania pigutek
wiedzy. Prawidtowo zaprojektowana pigutka wiedzy powinna odwzorowywaé wszystkie
trzy fazy przebiegu cyklu poznawczego, na ktore sktada si¢ pig¢ etapéw procesu uczenia
sig: inicjowanie, analizowanie, syntezowanie, utrwalanie, ewaluowanie. Proces
poznawczy zestawiony z szeregu pigutek wiedzy moze by¢ realizowany na stosunkowo
wysokim poziomie (rysunek 5d). Kazda pigutka powinna konczy¢ si¢ wtedy impulsem
zamykajacym, ktory jednocze$nie powinien petnié funkcje impulsu inicjujacego nastepna
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pigutke. W ten sposob dostarczana wiedza podlega personalizacji i dostosowania do
potrzeb kazdego ucznia, co zapewnia warunki do motywujacego i pomyslnego uczenia si¢
po Sciezce spirali poznawczej (rysunek 4). Jest to podstawa uczenia w technologii Pull.
Wiedza w postaci pigutek jest pobierana na zadanie wtedy, kiedy jest potrzebna i jest
podana w atrakcyjnej formie. Wymaga ona oczywiscie bezposredniego zaangazowania
ucznia. To on sam poszukuje potrzebnej mu wiedzy i jednocze$nie moze wybrac,
pomiedzy zrodtami, z ktorych ja pobierze. Dzigki temu zapobiega si¢ przecigzania go
nadmiarem dostarczanej wiedzy, jak to ma miejsce w technologii ksztatcenia Push.

Realizacja zatozonego zadania edukacyjnego polega na wykonaniu wielu cykli
poznawczych zapewniajagcych przyrost wiedzy, umiejetnosci i kompetencji. Liczba
pigutek wiedzy w spirali zdarzen edukacyjnych moze by¢ dla kazdego ucznia inna i jest
uzalezniona od indywidualnych czynnikéw warunkujacych proces uczenia sig.
Indywidualne dostosowanie procesu spiralnego uczenia si¢ w postaci powtarzalnych cykli
przetwarzania kolejnych pigulek wiedzy, przy zachowaniu warunku, ze w kazdym cyklu
wymagania stawiane uczniowi sa mniejsze od jego aktualnych umiej¢tnosci, daje
zamierzone efekty dydaktyczne. Podejscie to jest zgodne z koncepcja dynamicznej strefy
najblizszego rozwoju Lwa Wygotskiego (1971, s. 542). Uczenie si¢, by byto interesujace,
celowe, uswiadomione, motywujace, a przede wszystkim uzyteczne i praktyczne dla
uczniow, musi by¢ ukierunkowane na indywidualny poziom umiejetnosci, ktore dziecko
moze osiagna¢ w najbardziej korzystnych warunkach (Brown, Ferrara, 1994, s.251).
W dhuzszej perspektywie nastgpuje nabywanie kompetencji calozyciowego uczenia sig.

Podsumowanie

W warunkach szkolnych zaktada si¢, ze uczen zdolny to ten, ktory osiaga sukces
w realizowanym procesie dydaktycznym. Sa dwa czynniki formatujace potencjat
edukacyjny ucznia umozliwiajacy mu osiaganie sukcesOw: rozpoznanie uzdolnien
i lokowanie ich w procesie uczenia si¢ (upodmiotowienie), oraz odpowiednia organizacja
samego procesu edukacyjnego (uaktywnienie). Wprowadzenie nowoczesnej cyfrowej
technologii do procesu nauczania-uczenia si¢ daje szans¢ na rezygnacj¢ z jednego stylu
uczenia si¢ dla wszystkich uczniow na rzecz stylu dostosowanego do ich osobistych
mozliwosci 1 potrzeb edukacyjnych opartych na teorii inteligencji wielorakich. Nauczanie
zgodne z indywidualnym profilem inteligencji, w zgodzie z indywidualnymi
predyspozycjami poznawczymi ucznia, pozwala na zwigkszenie skutecznosci jego
uczenia si¢. Odpowiednia organizacja procesu edukacyjnego, wykorzystujaca atrakcyjne
dla ucznia technologie $rodowiska internetowego, daje dodatkowo szans¢ na odkrycie
przez niego wilasnego rytmu rozwojowego. Wraz z poziomem zaangazowania 0sob
uczacych si¢ wzrasta u nich zainteresowanie pigutkami wiedzy, ktére umozliwiaja
intensywne wykorzystywanie urzadzen mobilnych jako narzedzi edukacyjnych. Dzieki
temu utrzymywana jest wysoka aktywno$¢ poznawcza. Nie bez znaczenia pozostaje takze
to, ze do wytworzenia pigutek wiedzy nie sg potrzebne specjalistyczne kompetencje
nauczycieli. Ma to wptyw na szybkos¢ dostarczania wiedzy adekwatnej do aktualnej
sytuacji dydaktycznej i potrzeb uczniéw. Wszystkie te czynniki sprzyjaja rozwijaniu
potencjalu edukacyjnego ucznidéw oraz ich wdrazaniu w procesy uczenia si¢ przez cale
zycie.
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Rozwijanie potencjalu edukacyjnego uczniéw

Innowacyjna edukacja wymaga indywidualizacji ksztalcenia, czyli uwzglednienia
jednostkowych predyspozycji i preferencji ucznia. Wiaze si¢ to bezposrednio z
umiegjetnoscia rozpoznawania zdolno$ci ucznia. Podstawowym zatozeniem takiego
postgpowania jest teoria inteligencji wielorakich, ktéra pozwala odkry¢ u ucznia
indywidualny profil zdolnos$ci. Czgsto osiagnigcia zyciowe zalezg bardziej od
osobowosci, przypadku, ktory sprawia, ze jest mozliwe pokazanie wlasnego talentu i od
wlasnej motywacji, niz od inteligencji. Sprzyjajace w tym dzialaniu sg mozliwosci jakie
daje zastosowanie w edukacji nowoczesnych technologii cyfrowych. W artykule
przedstawiono koncepcj¢ dzialan ksztattujacych osobowos$¢ ucznia zdolnego. Takie
podejécie jest calkowicie niemozliwe w tradycyjnym sposobie nauczania dzieci, w
zwigzku z tym jest niezbedne odkrycie wlasnego rytmu rozwojowego. Proces ten sklada
sic¢ z dwoch wzajemnie przenikajagcych si¢ obszaréw dziatan pedagogicznych:
upodmiotowienia i uaktywnienia ucznia.

Stowa kluczowe: uczen zdolny, edukacja, inteligencje wielorakie, srodowisko cyfrowe,
nauczyciel

Developing pupils' educational potential
Innovative education requires individualization of teaching, which means allowing for
pupil’s individual predispositions and preferences. It is directly connected to ability to

recognize pupil’s giftedness. The basic principle of this approach is theory of multiple
intelligences, which helps to discover pupil’s individual ability profile. Frequently, life
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achievements depend more on a personality, on a coincidence which makes it possible to
show one’s talent and a proper motivation than on the intelligence quotient. Use of new
digital technologies in education facilitates these actions. This article presents a notion
that includes all activities, which develop gifted pupil personality. Such capturing is
impossible in traditional way of educating children, thus discovering an individual
developmental rhythm. This process consists of two fields of educational activity that
interpenetrate with each other: encouraging pupils and their empowerment.

Keywords: gifted pupil, education, multiple intelligences, digital environment, teacher
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UCZEN Z SYNDROMEM WYPALENIA W SRODOWISKU
SZKOLNYM -PSYCHOLOGICZNA
CHARAKTERYSTYKA ZJAWISKA

Wprowadzenie

Syndrom wypalenia jest definiowany jako stan, w ktorym czltowiek doswiadcza
wyczerpania sil, prezentuje cyniczng postaw¢ wzgledem innych oraz poczucie
niezadowolenia z wlasnych dziatan, braku kompetencji i umiej¢tnosci (Maslach i in.,
2001; Seidman, Zager, 1991). Stan ten pojawia si¢ jako rezultat nadmiernego
i intensywnego wydatkowania sil, energii oraz deficytéw zasobow osobistych (Aypay,
Sever, 2015).  Uniemozliwia cztowiekowi prawidlowe pelnienie 16l osobistych,
spotecznych 1 zawodowych. Zagadnienie to zostato szeroko opisane i zbadane w grupie
0s6b dorostych w srodowisku pracy (Maslach i in., 2001). Wspoétczesne ujgcia wypalenia
rozszerzajg zakres tego zjawiska na Srodowisko akademickie (wyczerpanie sit w grupie
studentow) i szkolne (wypalenie ucznidw) (Schaufeli i in., 2002; Salmela—Aro i in.,
2008a).

Wilmar B. Schaufeli, Isabel M. Martinez, Alexandra M. Pinto, Marisa Salanova
oraz Arnold B. Bakker (2002), sa badaczami ktorzy jako jedni z pierwszych opisali
problem wyczerpania sit w kontekscie edukacyjnym. Badajac grupe studentow liczaca
1661 o0so6b z Hiszpanii, Portugalii i Netherlands, zauwazyli negatywny zwiazek tego
zjawiska z osiagnigciami akademickimi 1 zaangazowaniem w nauke¢. Bardziej
wspotczesne badania prowadzone na grupie uczniéw szkot gimnazjalnych i licealnych
pokazuja, ze zjawisko to jest elementem szerszego procesu, ktérego poczatkiem jest
doswiadczanie chronicznego stresu szkolnego, prowadzacego do wyczerpania zasobow
ucznia (Silvar, 2001; Salmela-Aro i in,. 2008a; Salmela-Aro i in., 2008b). Syndrom ten,
podobnie jak u dorostych, obejmuje trzy komponenty jak emocjonalne wyczerpanie
pojawiajace si¢ jako nastgpstwo zbyt duzych wymagan szkolnych; cyniczna postawa
wzgledem szkoly oraz poczucie nieadekwatnos$ci i niedopasowania do szkoly. W grupie
poznanych dotychczas czynnikéw ryzyka pojawienia si¢ syndromu wypalenia szkolnego
wymienia si¢ czynniki intrapersonalne (cechy osobowo$ci jak narcyzm, patologiczny
perfekcjonizmem, niskie poczucie wlasnej skuteczno$ci, zewnatrzsterowno$¢, poczucie
bezradnos$ci, przekonanie o braku kontroli nad sytuacjami stresowymi, silna koncentracja
na popelnionych bledach i porazkach (Zhang i in., 2007; Pisarik, 2009; Pietrzak, 2012;
Bosma iin., 2014; Luo i in., 2016); czynniki interpersonalne (wykluczenie z grupy
rowiesniczej, mate zaangazowanie w zycie szkolne, stabg jako$¢ relacji z rowiesnikami
i nauczycielami; brak wsparcia ze strony najblizszego otoczenia, stabe relacje rodzinne
i emocjonalny styl radzenia sobie ze stresem) (Silvar, 2001; Boudreau i in., 2004;
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Pietrzak, 2012; Bonafe i in., 2014); czynniki organizacyjne (niewla$ciwy tzw. narzucajacy
styl kierowania klasa, $cisle sprecyzowane, sztywne rygory organizacyjne i programowe,
negatywny klimat i atmosfera podczas zaj¢¢ (Salmela-Aro i in., 2008a; Wilsz, 2009;
Shih, 2015). Eksploracja tego zjawiska wydaje si¢ niezwykle istotna w kontekscie
nastepstw, jake pojawiaja si¢ w wyniku jego doswiadczania. Wypalenie szkolne stanowi
czynnik ryzyka syndromu rezygnacji z dalszej edukacji i nasilonego niepokoju (Silvar,
2001; Willms, 2003; Awang—Hashim i in., 2015), stanéw depresyjnych i tendencji
suicydalnych (Ang, Huan, 2006; Salmela-Aro i in., 2009b), zaburzen zachowania,
naduzywania substancji psychoaktywnych, niedostosowania spolecznego i konfliktow
z prawem (Ang i in., 2015; Dolzan i in., 2015; Walburg i in., 2015). Celem niniejszego
artykuly jest przyblizenie problematyki wypalenia szkolnego oraz jego konsekwencji dla
funkcjonowania ucznia, zwlaszcza w srodowisku szkolnym.

Charakterystyka syndromu wypalenia szkolnego uczniéw

Klasyczne ujgcia wypalenia takich autorow, jak: Christina Maslach (2010, 2011)
czy Ayala M. Pines i Elliot Aronson (1988, za: Tucholska, 2009), jednoznacznie
wskazuja, ze wypalenie jest rezultatem dlugotrwalego i/lub powtarzajacego si¢
nadmiernego obcigzenia emocjonalnego powstatego z powodu zbyt intensywnego
angazowania si¢ czlowieka w jaka$ aktywnos¢. Im dluzej jednostka jest poddawana
oddziatywaniom czynnikow stresowych, tym wigksze ryzyko pojawienia si¢ wyczerpania
i poczucia braku sensu w podejmowanych dziataniach (Bartkowiak, 2005; Kraczla, 2013).
Podstawowe zalozenie wypalenia zawodowego brzmi, iz wylacznie pracownicy
o wysokiej motywacji moga si¢ wypalié, tj. ,,aby si¢ wypalié, trzeba najpierw plonac”
(Sek, 2004, s. 44). Wypalenie jest bowiem okreslane jako ,.choroba nadmiernego
zaangazowania” (Skowron—Mielnik, 2016). Zjawisko to stanowi koncowy efekt szeregu
niepowodzen w osigganiu postawionych sobie celéw lub narzuconych przez otoczenie
wymagan. Narastajace rozczarowanie i utrata osobistych zasobdéw prowadzi do stanu
zmeczenia 1 wyczerpania. Jednocze$nie w nastgpstwie tego chronicznego stanu pojawia
si¢ negatywna postawa wobec siebie (obnizenie samooceny) i innych ludzi (pogorszenie
relacji interpersonalnych, izolacja i alienacja) (Bartkowiak, 2005).

W konteksécie edukacyjnym wypalenie szkolne ujmowane jest jako reakcja na
doswiadczanie chronicznego stresu szkolnego, pojawiajaca si¢ u uczniéw poczatkowo
mocno zaangazowanych w realizacj¢ obowiazkow szkolnych. Wielu autorow wskazuje na
analogi¢ mig¢dzy praca zawodowa a ,praca”’, jaka wykonuja uczniowie w szkole
(Schaufeli i in., 2002; Salmela—Aro i in., 2008a; Aypay, Sever, 2015). Warto jednak
doda¢, ze w przeciwienstwie do osob dorostych mtodzi ludzie nie moga zrezygnowaé
ze zbyt wyczerpujacej pracy. Z powodu wieku posiadajg réwniez znacznie mniej zasobow
osobistych, emocjonalnych oraz sil psychicznych. W toku ksztalcenia uczniowie
sa angazowani w rdzne aktywnosci, ktore zasadniczo sa im narzucone odgdrnie przez
nauczycieli, a wigc uczeszczanie na lekcje, odrabianie prac domowych, zdawanie
klasowek czy $cisle okreslony ubior w szkole. Dla cz¢éci mtodych ludzi koniecznos¢
podporzadkowywania si¢ sztywnym zasadom obowigzujacym w szkole moze by¢ silnym
czynnikiem stresogennym. Jednoczes$nie szkota jest miejscem, gdzie bardzo wyrazna jest
kategoryzacja uczniow na tzw. dobrych i ztych, a takze sa oni nieustannie poddawani
ocenie (bezposredniej w sytuacji odpytywania czy sprawdzianéw i posredniej dotyczacej
stopnia atrakcyjnos$ci spotecznej i potencjalow intelektualnych). Z tego powodu klimat, w
jakim uczniowie nabywaja wiedzg, nacechowany jest silng rywalizacja, a nierzadko nawet
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agresja. Ten spoleczny wymiar procesu edukacyjnego wigze si¢ z traktowaniem szkoty
jako miejsca, gdzie uczniowie rywalizujagc, mi¢dzy soba o jak najlepsze wyniki, sa
narazeni na do$wiadczanie silnego stresu. W sytuacji rozbieznosci migdzy posiadanymi
przez miodego cztowieka zasobami osobistymi i zrodtami wsparcia a oczekiwaniami
sukcesow szkolnych moze pojawi¢ si¢ syndrom wypalenia sit (Salmela-Aro i in., 2009a;
Parker i Salmela-Aro, 2011).

Dotychczasowe ustalenia $wiadcza ze, na syndrom wypalenia sktadaja si¢
3 wymiary. Emocjonalne wyczerpanie — wskazuje na przeciazenie ucznia obowigzkami
szkolnymi. Stan ten doprowadza do pojawienia si¢ ogélnego zmeczenia, braku naturalnej
energii i zapalu do dziatania, anhedonii, drazliwosci i impulsywnosci (Schaufeli i in.,
2002; Tucholska, 2009). Depersonalizacja — uczen prezentuje cynizm, zdystansowanie,
obojetnos¢ i negatywny stosunek do szkoty oraz przedmiotowo traktuje innych (Schaufeli
i in. 2002). Obnizenie zadowolenia z wlasnych osiagnie¢ — manifestowane jest m.in.
poczuciem niedopasowania, braku umiejetnosci i kompetencji, poczuciem porazki oraz
irracjonalnymi przekonaniami na temat siebie — przeSwiadczenie o niemoznosci
poradzenia sobie z zadaniem i uznawanie wigkszos$ci zadan za zbyt trudne (Schaufeli i in.,
2002; Luo i in., 2016).

Teoretycy wypalenia uwzaja, ze reakcja na dtugotrwaty stres ma forme¢ swoistego
procesu, o zmiennej dynamice i nasileniu w trakcie jego trwania. W ujeciu Roberta T.
Golembiewskiego (1989, za Tucholska, 2009) wypalenie to ukryty proces, ktory
przebiega przez osiem faz, a natgzenie poszczegolnych wymiaréw rosnie na kazdym jego
etapie. W tym fazowym modelu akcentuje si¢ progresywny charakter zjawiska
i fakt, ze pelny syndrom nie ujawnia si¢ u jednostki od razu. Na poczatku procesu
wypalenia jednostka ma cyniczne nastawienie do otoczenia — jest to forma nieefektywnej
strategii radzenia sobie z do$wiadczanymi trudnos$ciami (Parker, Salmela—Aro, 2011).
W dalszej kolejnosci pojawia si¢ brak satysfakcji z wykonywanych dzialan, a na koncu
poczucie emocjonalnego wyczerpania sit (Tucholska, 2009).

Koncepcja wypalenia Koncepcja wypalenia Koncepcja wypalenia
wg Golem biewskiego wg Leiter i M aslach wg Leei Ashforth
DP EE EE T
- + +
4 A4 4
PA DP DP :
£ =
N4 A4
EE PA PA <

Rysunek 1. Procesualne modele syndromu wypalenia (Houkes i in., 2011, s. 62)
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Legenda: EE — wyczerpanie emocjonalne, brak zasobow emocjonalnych; DP —
depersonalizacja, cynizm i zatwardzialo$¢; PA — niezadowolenie z wlasnej aktywnos$ci
oraz poczucie braku umiejetnosci i niskich kompetencji, negatywna samoocena

Nalezy jednak zauwazy¢, ze empiryczne potwierdzenie znalazto réwniez ujecie
Michaela Leitera i Christiny Maslach (1988, za: Parker i Salmela—Aro, 2011). Wypalenie
— wedlug tych autorow jest pochodnag nieprawidlowych relacji mi¢dzy jednostka a
otoczeniem (Maslach, Leiter 1997, za: Tucholska, 2001). W tym modelu chroniczne
wypalenie zaczyna si¢ od wyczerpania i to ten wymiar jest traktowany jako osiowy
symptom syndromu, i stanowi podstaw¢ pozostatych jego elementow (Parker i Salmela—
Aro, 2011). Na jego bazie pojawia si¢ cynizm, ktéry doprowadza do poczucia
nicadekwatnoséci, braku harmonii i niezadowolenia z wlasnej pracy, ale roéwniez
niedopasowania do panujacych stosunkow spolecznych, warunkéw 1 struktur
organizacyjnych. Wypalenie jest ujmowane jako efekt niedostosowania miedzy
pracownikiem a pracag w szesciu nast¢pujacych obszarach: obcigzenie pracg; kontrola;
wynagrodzenie; wspolnotowos¢; sprawiedliwo$é;  wartosci  (Tucholska, 2001).
W badaniach Raymonda Lee i Blake’a Ashford (1993, za: Dierendonck i in., 2001)
zasadniczo potwierdzono model zaproponowany przez M. Leitera i M. Maslach, cho¢
prowadzone modelowanie §ciezkowe ujawnito, ze to wyczerpanie prowadzi do rozwoju
pozostatych wymiaréw wypalenia. Autorzy ci zwrocili uwage, ze zjawisko to moze
dotkna¢ nie tylko zawodow, w ktorych udziela si¢ wsparcia, ale w zasadzie kazdej osoby
intensywnie angazujacej si¢ w stresujaca prace. Nalezy zauwazy¢, ze ich pdzniejsze prace
nie potwierdzity tréjkomponentowej struktury wypalenia zaproponowanej przez
Ch. Maslach (Lee, Ashford, 1993). Interesujacy w tym kontekscie jest model stworzony
przez Toon W. Taris, Pascala Le Blanc, Wilmara B. Schaufeli oraz Paula J. G. Schreursa
(2005), ktory stanowi rozwinigcie modelu M. Leitera (1989). Autorzy sugeruja, ze cynizm
jest zmienng posredniczaca migdzy emocjonalnym wyczerpaniem a poczuciem
nieadekwatnosci.

Powyzsze ustalenia staly si¢ podstawa procesualnych uje¢ wyczerpania sit
w grupie uczniow. Badania longituidalne na 852 finskich uczniéw prowadzili Philip
Parker i Katariina Salmela—Aro (2011). W celu ustalenia, ktéory wymiar wypalenia
szkolnego prowadzi do rozwinigcia si¢ pelnego syndromu autorki, przeprowadzity
czterokrotny pomiar wymiarow  wypalenia. Wyniki  potwierdzaja  ustalenia
R. Golembiewskiego (1989, za: Tucholska, 2009), ze im bardziej zaawansowana faza
syndromu, tym symptomy staja si¢ bardziej nasilone i sg dotkliwiej odczuwane przez
uczniow. Pojawienie si¢ cynizmu i emocjonalne wyczerpanie sit stanowily istotne
predykatory poczucia niezadowolenia z wlasnej aktywnosci szkolne;j.

Nalezy doda¢, ze badania w tym obszarze spotkaty si¢ z krytyka. Nie jest do konca
jasne, czy faktycznie mamy do czynienia z uniwersalnymi fazami wypalenia, czy tez
przebieg tego syndromu jest unikalny dla kazdej jednostki. Zastanawia bowiem brak
zwigzkow migdzy emocjonalnym wyczerpaniem a cynizmem. Wykorzystanie teorii
wypalenia zawodowego w kontekscie edukacyjnym uzasadniane jest tym, ze
z perspektywy psychologicznej uczeszczanie do szkoty traktowane jest przez jednostke
w kategoriach wykonywania pracy (Torsheim, Wold, 2001, za: Cakira i in., 2014; Esteve,
2008, za: Cakira i in., 2014). Jednak wedhlug tureckiego badacza tego zjawiska Ayse
Aypaya (2011) taka ekstrapolacja budzi pewne zastrzezenia, gdyz sytuacja pracy nie jest
tozsama z sytuacja nabywania wiedzy przez dzieci i miodziez. Analiza wypalenia
szkolnego w grupie uczniow wymaga uwzglednienia nieco innych patomechanizmow
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oraz eclementow Srodowiskowych i osobowosciowych, niz w sytuacji badania o0sob
dorostych czynnych zawodowo.

Zdaniem Hiilya Kelecioglu i Filiz Bilge (2009, za: Aypay, 2011), analizujac
zjawisko wyczerpania uczniow, nalezy uwzgledni¢ elementy srodowiska w istotny sposob
przyczyniajace si¢ do pojawienia si¢ stanu dystresu i w konsekwencji wypalenia
szkolnego, tj. oczekiwania rodzicow i nauczycieli wzgledem osiggnig¢, jakie zyskuje
uczen. Dotychczasowe ustalenia §wiadczg, ze porazki edukacyjne maja niezwykle silny
wplyw na niedojrzalg jeszcze struktur¢ osobowos$ci, w tym pewnos$¢ siebie i samooceng.
Z tej przyczyny klasyczne ujecie wypalenia, w ktorym wyrdzniono trzy komponenty, nie
do konca adekwatnie opisuje mechanizmy wypalenia w grupie oséb w wieku
rozwojowym. Uwzgledniajac te aspekty A. Aypay (2011) przeprowadzit badania
eksploracyjne majace ujawni¢ rzeczywistg struktur¢ wypalenia szkolnego w grupie dzieci
w wieku 11 — 17 lat. Wynikiem tych prac bylo stworzenie dwoch narzedzi pozwalajacych
na pomiar wypalenia szkolnego w grupie dzieci i mlodziezy, tj. Skala ESSBS i SSBS.
Autor zauwaza, ze wraz z rozwojem dziecka inne aspekty wyczerpania nabierajg istotnego
znaczenia. Badajac mtlodziez w wieku 11 — 14 lat wyréznit 4 wymiary wypalenia:
wyczerpanie aktywnosciami szkolnymi (BSA), wypalenie zwiazane z presja rodzicow
(BFF), utrata zainteresowania szkotg (LIS) oraz niedopasowanie do wymogoéw szkolnych
(IIS) (Aypay, 2011). Jednak badania starszych uczniéw wskazuja na siedmio elementowa
strukture tego zjawiska. W strukturze wypalenia szkolnego autor wyréznit ponadto:
wypalenie zwigzane z presjg rodzicow (BFF), utrata zainteresowania szkota (LIS),
wyczerpanie zwigzane z uczeniem si¢ (BFS), wypalenie zwigzane z przygotowaniem
prac domowych (BFH), wypalenie zwigzane z presja nauczycieli (BFTA), potrzeba
odpoczynku i wolnego czasu (NRTF), poczucie wlasnej nieudolnosci w szkole (FIS)
(Aypay, 2012).

Srodowisko szkolne a syndrom wypalenia

Rozwoj syndromu wypalenia jest zalezny od stopnia przewidywanego stresu i stylu
radzenia sobie ze stresorami szkolnymi (Montero-Mari'n i in., 2014; Crockett i in., 2007,
za: Bonafé i in., 2014). Jednocze$nie zrddel stresu szkolnego moze by¢ wiele np.
trudno$ci w opanowaniu wymaganej wiedzy, niekorzystne warunki organizacji procesu
uczenia si¢, negatywne relacje z nauczycielami czy rowiesnikami (Talik,2011). Katariina
Salmela-Aro, Noona Kiuru, Minna Pietikdinen oraz Jukka Jokela (2008b) wyrdzniaja trzy
grupy czynnikéw wynikajacych z funkcjonowania placowki o$wiatowej. W pierwszej
grupie wymienia si¢ silng presj¢ szkolty na osiagnigcia edukacyjne i zwigzany z tym
ograniczony czas realizacji zadan, tj. opanowanie materiatu, napisanie pracy domowej,
rozwigzanie testu, odpowiedz na pytania nauczyciela); psychospoteczne cechy srodowiska
w postaci braku czasu na odpoczynek i pospiech (Lee, Ashforth, 1996). Wyczerpanie sit
zwigzane jest rowniez z cechami samej organizacji i jej pracownikéw, tj. z negatywnym
klimatem i niesprzyjajaca nauce atmosfera; brakiem wsparcia i sprawiedliwosci ze strony
nauczycieli i srodowiska szkolnego; brakiem zachecania uczniéw do rozwoju naukowego;
brakiem wi¢zi mi¢dzy nauczycielami a uczniami (Crosnoe i in ., 2004; Aunola, Leskinen,
Nurmi, 2006).

Istotne znaczenie maja braki w zakresie kompetencji wychowawczych
nauczyciela, tj. docenianie efektow, a nie pracy uczniéw; odreagowywanie napiecé
w klasie przez nauczyciela; niewtasciwy styl kierowania klasg (zbyt mata dyscyplina lub
narzucajace, S$ci§le sprecyzowane, sztywne rygory organizacyjne i programowe);
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nadmierna surowo$¢ i autorytaryzm nauczyciela; niejasne i nieliczne komunikaty
kierujace praca uczniow (Slivar, 2001; Pietrzak, 2012). Autorytarny styl nauczania
uniemozliwia swobod¢ decyzyjna i niszczy poczucie niezaleznosci i autonomii uczniow
(Wilsz, 2009; Shih, 2015). W tej grupie zwraca si¢ uwag¢ na slabe wyposazenie
szkoty/uniwersytetu utrudniajgce uczenie si¢, np. mata liczba i dostepnos¢ ksiazek
w bibliotekach, stabe wyposazenie sal (Bonafe i in., 2014). Trzecia grupa czynnikdéw
wigze si¢ z dostepnoscig pracownikéw szkoty odpowiedzialnych za zdrowie psychiczne
i fizyczne ucznidw tj. pomocy ze strony specjalistow — zwlaszcza pedagogow
i psychologéw szkolnych (Battisich i in., 1997; Newman i in., 2000). Opisane negatywne
warunki organizacyjne nie tylko stanowia czynnik ryzyka wypalenia szkolnego, ale
rowniez czynnik podtrzymujacy i eskalujacy symptomy tego syndromu.

Analiza wypalenia szkolnego powinna by¢ wielowymiarowa nie tylko w aspekcie
struktury, ale rowniez jego nastgpstw. Zdaniem Stanistawy Tucholskiej (2009) negatywne
skutki syndromu wypalenia obejmuja nie tylko efektywne pelnienie spotecznie
przypisanej roli ucznia (czy pracownika), ale tez zaburzenia w funkcjonowaniu
interpersonalnym, psychicznym oraz fizycznym. Wedlug niektorych badaczy
konsekwencje wyczerpania sit mozna podzieli¢ na wewngtrzne (internalistyczne)
i zewnetrzne (eksternalistyczne) (Atalayin i in., 2015). Pierwsza grupa konsekwencji
doswiadczania tego syndromu przez ucznia wigze si¢ z jego funkcjonowaniem
intrapsychicznym, w najwigkszym stopniu niszczac jego dobrostan psychiczny (Capri
iin., 2012). Wyczerpaniu sil towarzyszy niska jako$¢ zycia, brak satysfakcji z wlasnego
zycia 1 przekonanie, ze zycie jest skomplikowane i nieprzewidywalne (Capri i in., 2012).
Wysokiemu poziomowi wypalenia szkolnego towarzyszy silna koncentracja na bledach
i porazkach, brak wiary w siebie, niska samoocena i przekonanie o braku kompetencji
(Pietrzak, 2012). Uczniowie wypaleni odznaczajg si¢ niskimi standardami osobistymi, nie
zwracaja uwagi na porzadek i organizacj¢, maja duze trudnoSci w radzeniu sobie
z wicksza iloscia zadan (Pietrzak, 2012). Nalezy jednak zauwazy¢, ze powyzsze
nastgpstwa wyczerpania sit moga tez wiazac si¢ ze specyficzna strukturg cech osobowosci
uczniow z tym syndromem. W takim ujeciu stanowilyby one czynnik posredniczacy
pomiedzy osobowoscia a wypaleniem. Wsrdéd indywidualnych (osobowo$ciowych)
czynnikéw ryzyka wystapienia syndromu wypalenia mozna wyrdzni¢ m.in. wysoki
neurotyzm, niskag ugodowo$¢ i sumiennos¢ (Golonka, 2012; Sulea i in., 2015).
W badaniach Ewy Golonki (2012) uczniowie wypaleni odznaczali si¢ znaczna
chwiejnoscia emocjonalng, malym poczuciem bezpieczenstwa i tendencjami
hipochondrycznymi. Jednoczesnie Coralia Sulea, Ilona van Beek, Paul Sarbescua, Delia
Virga oraz Wilmar B. Schaufeli (2015), analizujac zwiazek migdzy cechami osobowosci
a wyznacznikami jako$ci zycia ucznia, tj. zaangazowanie, wypalenie i nuda w obszarze
aktywnosci szkolnych, stwierdzili, ze w genezie tego zjawiska wicksze znaczenie
odgrywa subiektywna potrzeba satysfakcji. Zdaniem tych autoré6w w minimalizowaniu
poziomu wypalenia i nudy ucznidw (i tym samym podnoszenia poziomu ich
zaangazowania) fundamentalne jest zaspokajanie ich potrzeby autonomii, wigzi
i kompetencji. Zwraca si¢ uwage na znaczenie autodeterminacji i podnoszenia motywacji
wewnetrznej ucznia.

Warto doda¢, ze niektérzy autorzy wigza syndrom wypalenia uczniéw
z narcyzmem, piszac, ze czynnikiem posredniczacym miedzy tymi zmiennymi jest
wspoéltczujaca postawa w stosunku do samego siebie (Barnett, Flores, 2016). Istotna
funkcje pelnia takie elementy troski o siebie wyrdznione przez Kristin Neff (2003, za:
Dzwonkowska, 2011), jak: nadidentyfikacja (przesadne identyfikowanie si¢ z wtasnymi
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przezyciami, zwlaszcza negatywnymi, czyli z wlasnymi wadami, stabo$ciami i bledami
oraz izolacja (poczucie odizolowania od $wiata w konteks$cie swoich do$wiadczen).
Uzyskane wyniki §wiadcza, ze uczniowie wypaleni sg bardziej krytyczni, surowsi i mniej
wyrozumiali wobec siebie samych, niz wobec obcych osob. Postawa ta nie tylko moze
przyczynia¢ si¢ do rozwoju tego syndromu, ale réwniez znaczaco utrudnia jego
przezwycig¢zenie. Izolowanie si¢ od zrodet wsparcia w sytuacji do§wiadczania porazki
utrudnia im odzyskiwanie sily i wiary w siebie. Z badan wynika, ze do wewngtrznych
nastgpstw wypalenia uczniow naleza m.in. silne negatywne emocje, chroniczne zle
samopoczucie i1 niezadowolenie, depresyjno$¢, wzmozony niepokdj, anhedonia, utrata
zaangazowania i apatia, rozczarowanie, frustracja, zniechg¢cenie, pasywnos¢ i bezradnose,
niska samoocena, niech¢¢ do samorozwoju, poczucie osamotnienia i Wwlasnej
nieudolno$ci, utrata motywacji, niska satysfakcja z zycia, patologiczne odktadanie
odrabiania zadan szkolnych i nauki na ostatniag chwil¢ z obawy przed porazka do
momentu  dos§wiadczania silnego stresu — prokrastynacja oraz zaburzenia
psychosomatyczne (Wilsz, 2009; Mehdinezhad, 2011; Capri i in., 2012; Ulu i in., 2012;
Raiziene i in., 2014, Cakir i in., 2014; Wang i in., 2015). Doswiadczanie chronicznego
przeciazenia jest zwigzane z wysokim ryzykiem zachorowania na chorobg wiencowa,

podwyzszonym ci$nieniem krwi,  zaburzeniami przeplywu krwi w naczyniach
krwiono$nych uktadu wspotczulnego oraz zawezeniem zyt (May i in., 2014a; May i in.,
2014b).

Zewngetrzne konsekwencje wypalenia szkolnego $cisle wiaza si¢ z jakoscia
wypelniania roli ucznia w szkole. W S$wietle dotychczasowych ustalen efektem
doswiadczania syndromu wyczerpania sit jest mate zaangazowanie w zycie szkolne
i klasowe oraz niska motywacja do nauki (Schaufeli i in., 2002; Yang, Farn, 2005; Akbay
i in., 2016). Syndrom wypalenia powoduje dystansowanie si¢ od obowiazkow szkolnych,
mniejszy idealizm, nieprzestrzeganie zasad moralnych oraz poczucie mniejszych
osiagni¢¢ szkolnych (Golonka, 2012). Stosowane przez t¢ grupe uczniéw nieefektywne
strategie uczenia si¢ wiaza si¢ ze stabymi wynikami w nauce, mimo ze w $wietle badan
nierzadko uczg¢szczaja oni na korepetycje i zajecia wyrownawcze (Bilge 1 in., 2014;
Aypay, Sever, 2015). Uczniowie ci osiagaja wyniki znacznie ponizej swoich mozliwosci
intelektualnych, nie zaliczajg realizowanych kursow i zwykle rezygnuja z dalszej edukacji
(Laursen i in., 2010; Bask, Salmela—Aro, 2013). Najpowazniejszymi konsekwencjami
wypalenia szkolnego sa zachowania problemowe, tj. cz¢ste absencje i wagarowanie,
agresja fizyczna (przemoc wobec réwiesnikow i nauczycieli) i werbalna (wulgaryzmy),
duza rywalizacja migdzy uczniami, manipulowanie innymi, problemy z prawem,
angazowanie si¢ w grupy destrukcyjne (Frydenberg, Lewis, 2004; Yang, 2004; Salmela-
Aro i in., 2009b; Golonka, 2012; Ang i in., 2006; Ang i in., 2015). Ucznidéw tych
charakteryzuja ponadto zachowania ryzykowne dla zdrowia — uzaleznienie od substancji
psychoaktywnych, uzaleznienie od internetu; podejmowanie ryzykownych kontaktow
seksualnych; tendencje suicydalne (Dyrbye i in., 2008; Wang, Fredricks, 2014; Dolzan
iin., 2015; Halonen i in., 2016; Kinnuen i in., 2016; Salela—Aro i in., 2017). Warto dodac¢,
ze z badania Katariiny Salmela-Aro, Sanny Read, Jaana Minkkinena, Jaana Kinnunen
i Arja Rimpela (2017) wynika, ze kompulsywne i nadmierne uzywanie internetu byto
nastepstwem wypalenia sit, ale tez stanowito czynnik ryzyka jego pojawienia sie¢.

Interesujace w tym kontekscie wydaja si¢ badania Niiny Halonen, Lauri Hietajarvi,
Kirsti Lonka oraz Katariiny Salmela-Aro (2016), w ktérych analizowano odpowiedzi
uczniow nt. srodowiska szkolnego, tj. stosunek do nauczycieli (relacja nauczyciel — uczen,
sposob przekazywania wiedzy), klimat szkoty (poczucie bezpieczenstwa i zadowolenia
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w szkole/klasie); jakos¢ funkcjonowania szkolnego (zaangazowanie szkolne, wypalenie
szkolne, cenienie szkoty); stosunek do korzystania z nowoczesnych technologii (stosunek
do nauki i rozwigzywania probleméw naukowych za pomoca nowoczesnych technologii;
strach przed porazka w sytuacji zdalnego przetwarzania danych; zaangazowanie
w e-learning); wykorzystanie nowoczesnych technologii — podczas uczenia sig, tj.
(1) korzystanie z urzadzen elektronicznych — komputer czy tablet np. do zapisywania
notatek; (2) produktywno$¢ — kreatywne wykorzystywanie nowoczesnych technologii,
np. elementow obrazow czy filmow, by odrobi¢ prace domowa; (3) poszerzanie wiedzy,
np. poprzez szukania w Sieci nowych informacji, by wykona¢ zadanie domowe;
(4) komunikatywnos$¢, np. dzielenie si¢ wlasnymi pomystami z innymi uczniami.
W $wietle wynikow zaangazowanie w e-learning, strach przez porazka przy
wykorzystaniu nowoczesnych technologii oraz wykorzystywanie nowoczesnych
technologii do dzielenia si¢ swoimi pomystami (komunikatywno$¢) w procesie uczenia
wigzalo si¢ z ryzykiem wypalenia u mtodziezy. Jednocze$nie w pojawieniu si¢ syndromu
wypalenia najwigksze znaczenie miato srodowisko szkolne, a wigc postrzegana relacja
nauczyciel — uczen oraz klimat szkoty.

Mtodziez z syndromem wypalenia najczesciej funkcjonuje na marginesie klasy
i jest wykluczona z grupy klasowej (Silvar, 2001). Nie otrzymuje wsparcia ze strony
otoczenia, a jako$¢ ich relacji z réwiesnikami i nauczycielami jest niska (Jacobs, Dodd,
2003). Trudnosci ujawniaja si¢ rowniez w srodowisku rodzinnym. Jednym z czynnikow
ryzyka wypalenia jest niska jako$¢ relacji rodzinnych, co oznacza trudnosci
w zaspokajaniu przez rodzicow potrzeby bezpieczefnstwa oraz udzielaniu wsparcia
(Olwage, Mostert, 2014). Nieprawidlowosci w systemie rodzinnym — rozwod rodzicow,
generowal obnizenie znaczenia aktywnos$ci szkolnych oraz negatywnie wptywal na
funkcjonowanie szkolne (Havermans i in., 2014).

Waznym czynnikiem ryzyka wypalenia uczniéw jest tez prezentowany przez
rodzicow styl wychowawczy. W badaniach Attiya Inam, Sary Nomaan oraz Muhammada
Abiodullah (2016) rodzice uczniéw osiggajacych wyniki w nauce ponizej posiadanych
mozliwosci, cechowali si¢ nadmierng permisywnos$cia. Relacja mig¢dzy wypaleniem
a stylem rodzicielskim jest jednak bardziej zlozona. Autorytarny,  nadmiernie
kontrolujacy styl rodzicielski (zwlaszcza prezentowany przez matki), brak ciepta
i intymnos$ci w relacjach oraz mato uwagi okazywanej dziecku intensyfikuja jego
trudno$ci i podnosza ryzyko pojawienia si¢ wyczerpania sit (Jurmu, Nuutinen, 2013).
Jednoczesnie do$wiadczanie tego syndromu powoduje, ze osoby te nie potrafia
podtrzymywac 1 budowaé pozytywnych relacji z innymi (nawet bliskimi z rodziny).
Osoby wypalone najczgsciej sa malo empatyczne, podejrzliwe, chtodne, rygorystyczne
(Schaufeli, Enzmann, 1998, za: Tucholska, 2009). Zachowania te intensyfikuja istniejace
konflikty i generuja negatywny klimat rodzinny. W badaniach Jagody Padot (2012) jedna
z istotnych charakterystyk uczniow doswiadczajacych wypalenia byl brak umiejetnosci
korzystania ze wsparcia 0s6b z najblizszego otoczenia. Rodzice odgrywaja najwicksza
role w odkrywaniu i rozwijaniu zdolnosci dzieci, okazywanie za$ przez nich zrozumienia
i bliskosci jest czynnikiem podstawowym dla prawidlowego psychicznego i fizycznego
zdrowia dzieci (Zahedni i in., 2016).

Jacquelynne E. Parsons, Terry F. Adler i Caroline M. Kaczala (1982) zauwazaja,
ze oczekiwania dzieci co do przysztych sukcesow sg bardziej zbiezne z oczekiwaniami
ich rodzicéw niz z przesztymi do§wiadczeniami. Wskazuja, ze niektorzy rodzice ignoruja
wysitek dziecka oraz minimalizuja znaczenie zdobytej przez nie wiedzy i umiejetnosci,
koncentrujac si¢ jedynie na dobrych stopniach i zdanych egzaminach. Niektorzy badacze

84



s3 zdania, ze wlasnie takie podejscie powoduje, ze niektore dzieci nie wytrzymuja presji
i w konsekwencji doswiadczajg coraz czesciej porazek. W dalszej perspektywie wlasnie ta
grupa dzieci stanowi grup¢ ryzyka wypalenia szkolnego (Parsasirat, Montazeri, Yusooff,

Subhim, Nen, 2013).

Dziecko $wiadomie moze czerpa¢ z trzech typow zrddet wsparcia, by poradzié
sobie w $srodowisku szkolnym: czestos¢ kontaktow na linii rodzice — szkota (komunikat
dla dziecka, ze szkota jest wazna); osobiste zaangazowanie rodzica w zycie szkoly —
emocjonalne zasoby (komunikat do dziecka, ze jego osiagniecia szkolne sa dla rodzica
wazne) oraz poznawczo—intelektualne zasoby (stwarzanie przez rodzica szans, by dziecko
mogto rozwija¢ swoje zdolnosci i umiejetnosci) (Koztowski, 2013). Podkresla sig, ze
mozliwo$¢ korzystania z trzech zrdédet zasobow, przektada si¢ na poziom osiggniec
szkolnych dziecka. W celu podsumowania przeprowadzonych analiz zjawiska wypalenia

szkolnego opracowano model

przyczyn i

konsekwencji

wypalenia

pozwalajacy na integracj¢ dotychczasowych wynikow badan (rysunek 1).

PRZYCZYNY i MODERATORY

WARUNKI ZEWNETRZNE: organizacyjne, Srodowisko rodzinnjg,

normy grupy rowiesniczej, czynniki kulturowe

kompetencji wychowawczych, autorytarny styl nauczania,
wypalenie zawodowe), klimatem szkoty i/lub z warunkami
uczenia sie t]. stabe wyposazenie szkoly, mate sale lekcyjne

{ORGAMZACYJNEI Zwigzane 2 nauczycielem (t]. braki

CZYNNIKI INTERPERSONALNE: zwigzane z brakiem umiejetndci
ia konfliktow i Inychi deficytami wsparcia

RODZINNE: staba jakos¢ relacji rodzinnych; brak
zaspokajania potrzeby bezpieczeristwa, brak
akceptacjii zaufania, Konflikty w rodzinie (rozwdd
rodzicow), wypalenie rodzicow, niewtasciwy styl
wychowawczy: autorytarny nadmiernie
kontrolujacy;

staba jakos¢ relacji z rowiesnikami; brak wsparcia
ze strony kolegow

CZYNNIKI SOCJODEMOGRAFICZNE i KULTUROWE: pte¢
teriska; wyzszy status socjoekonomiczny; mieszkanie z dala od
rodziny; kultury w ktorych kfadzie sie znaczny nacisk na sukces
(kultury Wschodu - Azja); Zachodu rasa biata (kultury Zachodu)

CZYNNIKI WEWNETRZNE (mate zasoby emocjonalne oraz
cechy osobowosci utrudniajace adaptacje do wymogow
stawianych mu przez otoczenie)

{ROWIEéNICZE: wykluczenie z grupy rowiesniczej,

PSYCHOLOGICZNE CHARAKTERYSTYKI t]. narcyzm,
cynizm, niskie poczucie wiasnej skutecznosci,
zewnatrzsterownost, poczuciem bezradnosci, patologiczny

WYPALENIE
SZKOLNE

KONSEKWENCJE

Spoteczne wycofanie i

marginalizacja tj. wykluczenie z grupy

Stabe funkcjonowanie w roli ucznia tj.
brak zainteresowania wiedza , negatywny
stosunek do szkoly, stabe osiagniecia
szkolne, mate zaangazowanie w 2ycie
szkolne i niska motywacja do nauki

Syndrom rezygnacji z dalszej
edukacji

Zachowania problemowe w szkole
tj. czeste absencje i wagary, duza
rywalizacja, przemoc, problemy
7 prawem, angazowanie sie w grupy
destrukcyjne

\

Zachowania ryzykowne dla zdrowia
tj. uzaleinienie od substancji
psychoaktywnych, uzaleinienie od
internetu; podejmowanie ryzykownych
kontaktow seksualnych; tendencje
suicydalne

Negatywna samoocena, brak
Samorozwoju, poczucie osamotnienia i
wiasnej nieudolnosci

perfekcjonizm, unikowe strategie radzenia sobie,
prokrastynacja, neurotycznos¢, mata ugodowos¢ i mata
sumiennosc, konflikt wartosci, strach przed porazka

Problemy ze zdrowiem fizycznymi
psychicznym tj. trudnosci ze snem,
béle glowy i chroniczne fozyczne
zmeczenie, choroba wiercowa i
podwyzszone cisnienie krwi ;

depresia, nasilony niepoksi

szkolnego,

Rysunek 1. Model przyczyn i konsekwencji wypalenia szkolnego — integracja

dotychczasowych wynikow badan (opracowanie wiasne)
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Podsumowanie

Syndrom wypalenia stanowi istotny problem spoleczny, gdyz jego
wielowymiarowe konsekwencje ujawniajg si¢ we wszystkich sferach funkcjonowania
jednostki. Dotychczas problem ten rozpatrywany byt gltownie z punktu widzenia
wykonywanej przez cztowieka pracy zawodowej. W ostatnich latach nastgpit zwrot w
kierunku badan nad wypaleniem szkolnym i jego konsekwencji dla rozwoju cztowieka.
Akcentuje si¢ glownie stresogenny i peten napig¢¢ system edukacji, w ktorym negatywny
klimat szkolny wiaze si¢ z silng presja nauczycieli i rodzicow oraz duzg rywalizacja
uczniéw. Przedstawione w artykule teorie wypalenia oraz wyniki badan wydaja si¢
niezwykle wazne w konteks$cie oddziatywan profilaktycznych i wspierajacych. Wczesne
rozpoznanie symptomow i adekwatnie udzielone wsparcie moze bowiem zahamowac
proces rozwoju petnego syndromu wypalenia. Stosunkowo niewiele opracowan
podejmuje kwestic  oddzialywan pomocowych skierowanych na minimalizowanie
poziomu wypalenia wsrdd uczniow. Wedlug niektorych badaczy zachowania problemowe
u mtodziezy sa poprzedzane wzrostem cynicznej postawy (Kaplan, Martin i Robbins,
1982, za: Noh i in., 2013). Zdaniem Hyunkyung Noh, Hyojung Shin i Sang Min Lee
(2013) cynizm prezentowany przez ucznia moze stanowi¢ formg¢ pasywnej
1 nieefektywnej strategii radzenia sobie z symptomami wypalenia szkolnego.
Oddziatywania pomocowe powinny w pierwszej kolejnosci koncentrowac¢ si¢ na nauce
zadaniowych, adekwatnych do problemu i aktywnych strategii radzenia sobie
(skoncentrowanych na rozwigzaniu okreslonej trudnosci ucznia, tj. trudnosci
z opanowaniem materiatu, trudnosci w budowaniu relacji szkolnych, trudno$ci
z nieSmiatoScia i niskg samooceng, nauce efektywnego planowania pracy czy nauce
roznych technik uczenia si¢ itd.). Giilriz Y. Sonmez i Burhan Capri (2013) przez 8
tygodni prowadzili program majacy na celu nauczenie mtodziezy réznych strategii
radzenia sobie ze stresem. Uzyskane przez tych autoréw wyniki $wiadcza, ze dziatania
wspierajace skoncentrowane jedynie na stresie i1 radzeniu sobie redukuja poziom
wyczerpania emocjonalnego i depersonalizacji, ale nie wplywaja na przekonania na temat
wlasnych dziatan. Efekty programu utrzymywaty si¢ po uptywie dwoch miesigcy od jego
przeprowadzenia. W tym kontek$cie w ramach oddziatywan profilaktycznych wazne
wydaje si¢ uwzglednienie nie tylko strategii radzenia sobie ze stresem, ale rowniez
zadbanie o dopasowanie wymogow stawianych uczniowi do jego faktycznych mozliwosci
oraz budowania poczucia wi¢zi ze srodowiskiem szkolnym.
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Uczen z syndromem wypalenia w S$rodowisku szkolnym — psychologiczna
charakterystyka zjawiska

Zjawisko wypalenia szkolnego jest relatywnie nowym zagadnieniem na gruncie
psychologii i pedagogiki. W kontekscie edukacyjnym wypalenie szkolne ujmowane jest
jako reakcja na do$§wiadczanie chronicznego stresu szkolnego pojawiajaca si¢ u uczniow
poczatkowo mocno zaangazowanych w realizacj¢ obowigzkow szkolnych. Uczen
doswiadczajacy wypalenia jest wyczerpany emocjonalnie, odczuwa nieustannie
zmeczenie, nie angazuje si¢ w aktywnos$¢ szkolna, jego postawa wzgledem otoczenia
odznacza si¢ cynizmem i oboj¢tnoscig. Syndrom ten ma istotne znaczenie dla
efektywnosci procesu edukacyjnego i funkcjonowania szkolnego dzieci i mtodziezy. W
artykule przedstawiono czynniki ryzyka pojawienia si¢ zjawiska wypalenia oraz jego
konsekwencje.

Stowa kluczowe: wypalenie szkolne, funkcjonowanie szkolne, stres szkolny, edukacja

School environment and school burnout among students- psychological
characteristic of the phenomenon

School burnout is a relatively new area of interest. It refers to a chronic stress response
among students engaged with their schooling, which results from a discrepancy between
students resources and their own or others' expectations of their success in school. This
syndrome has been defined as exhaustion due to study demands, a cynical attitude towards
school, and feelings of inadequacy as a student. School burnout which students experience
has negative impact on effectiveness of learning and education successes. This paper
examines risk factors and consequenses of school burnout.

Keywords: school burnout, school performance, stress, education
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Wprowadzenie

Edukacja jako proces ztozonych oddzialywan zorientowanych na osobie ucznia nie
moze zosta¢ zredukowana jedynie do ksztalcenia, a wigc zdobywania nowej wiedzy
1 umiej¢tnosci o charakterze poznawczym. Jej obligatoryjnym komponentem jest
wychowanie ukierunkowane na wspierania ucznia w samorealizacji w poszanowaniu
praw innych (zgodnie z imperatywem kategorycznym Kanta). W pelni okreslit to Robert
Sternberg w koncepcji madro$ci jako réwnowagi: zastosowanie (...) wiedzy dla
wspolnego pozytku przez rownowazenie interesow osobistych, interpersonalnych
i pozaosobowych (...) (Reznitskaya, Sternberg, 2007, s. 133). Za kluczowy obszar
oddziatywan wychowawczych nalezy uzna¢ kompetencje emocjonalno-spoteczne,
stanowigce baz¢ do podejmowania wigkszosci czynnosci przez ucznia, ich kontynuowanie
i ustosunkowanie si¢ do nich jako przejawoéw wiasnego sprawstwa (Hamachek, 1988;
Schaffer, 2006). Brak wypracowania autorskich strategii radzenia sobie
z niepowodzeniami powoduje frustracje, ktore przy braku odpowiednich czynnikow
ochronnych wewngetrznych oraz naptywajacych z otoczenia, zwigkszaja ryzyko
niedostosowania spotecznego, przejawiajacego si¢ w postaci tzw. zachowan trudnych,
naruszajacych obowigzujace normy grupowe i lekcewazacych zadania rozwojowe (Pytka,
2005). Zachowania te mogg zosta¢ uogolnione jako typowa reakcja ucznia na wymagania
otoczenia i przy dodatkowym dziataniu niesprzyjajacych czynnikéw zyciowych przybrac¢
posta¢ pelnego niedostosowania spotecznego. Warto zatem przyjrzeé si¢ szczegdtowo
roznym modelom ksztaltowania zasobow odpornosciowych ucznidéw w wieku 9-13 lat
w celu podjecia odpowiednich dzialan pomocowych nastawionych na minimalizowanie
ryzyka wystgpienia i utrwalenia zachowan aspotecznych. Ten okres Zycia jest szczeg6lnie
wazny z racji dynamicznego procesu usamodzielniania si¢ dzieci i wkraczania w faze
kryzysu tozsamosci, ktérego pozytywne rozwigzanie uwarunkowane jest wlasnie
stopniem przygotowania kompetencji emocjonalno-spotecznych.

Wyzwania rozwojowe Srodkowego wieku szkolnego

Okres migdzy 9. a 13. rokiem zycia przypadajacy w Polsce na nauke¢ w klasach
IV-VI (tzw. II etap edukacyjny przed reformg systemu o$wiaty w 2016 r.) nazywany jest
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przez niektérych badaczy srodkowym wiekiem szkolnym (Re¢kosiewicz, Jankowski,
2014). Nazwa ta trafnie oddaje przejsciowy charakter tego etapu rozwojowego: powolne
wienczenie dziecifistwa i wkraczanie w okres dojrzewania, a wigc wprowadzanie
w dorostos¢. Dlatego tez w literaturze mozna spotka¢ wiaczanie tego etapu do pdznego
dziecinstwa lub tez wczesnej fazy dorastania (Blume, Zembar, 2007). Wigkszo$¢
opanowanych umiej¢tnosci ma charakter niepelny — charakterystyczne jest raczej
testowanie 1 wdrazanie si¢, niz utrwalone lub zautomatyzowane dziatania. PrzejSciowo$¢
faz rozwojowych skutkuje znacznym zréznicowaniem poszczegdlnych kompetencji
miedzy uczniami: to, co zostalo juz wilaczone do repertuaru zachowan przez jednych,
przez drugich znajduje si¢ dopiero w strefie najblizszego rozwoju. Nalezy pamigta¢ o tym
migdzyosobniczym zréznicowaniu, operujac pojeciem normy rozwojowej i kwalifikujac
czynnosci podejmowane przez ucznia jako zgodne z nig lub nie.

Uczen w tym wieku potrafi juz kontrolowa¢ swoje stany emocjonalne, co objawia
si¢ zmiang formy ekspresji emocji z behawioralnej na werbalng lub symboliczng. Wzrost
samokontroli uwidacznia si¢ w umiejetnosci maskowania swoich prawdziwych stanow
uczuciowych w sytuacji ekspozycji spolecznej, kiedy dang reakcje emocjonalng podmiot
uwaza za niezgodna z obowiazujaca norma. Moze przejawiac si¢ tez wykorzystywaniem
takiego repertuaru zachowan adekwatnych do odczuwanych emocji, ktéry jednoczesnie
zyska aprobat¢ otoczenia (Jarymowicz, 2008). Wychodzenie z egocentrycznej
perspektywy dziecka pozwala nie tylko dostosowaé swoje zachowania do standardu
grupowego, ale rowniez zrozumie¢ stany emocjonalne i zachowania innych osob, dajac
poczatek empatii (Jarymowicz, 1994). Zadania rozwojowe stojace przed uczniami
w srodkowym wieku szkolnym to przede wszystkim:

e utrwalenie postawy pracy zwiazanej z samodzielnym planowaniem dziatan
zorientowanych na realizacj¢ waznego dla podmiotu celu z uwzglednieniem
odpowiedzialno$ci ponoszonej za skutki podjetych decyzji i zastosowanych
rozwigzan; pojawienie si¢ porazek moze skutkowa¢ brakiem dostrzegania zwigzkow
migdzy wlasnymi staraniami a oczekiwanymi rezultatami (poczucie bezradnosci,
zewnetrzne lokowanie kontroli zdarzen, frustracja);

e przynaleznosé do grupy, ktdrej wyrazem jest mozliwie petna akceptacja ze strony
rowiesnikow, moze by¢ istotnym zagrozeniem rozwojowym dla podmiotu, gdy
redukuje on swoje dziatania do tych, ktére sa pozadane i wysoko oceniane przez
innych kosztem samorealizacji 1 poczucia autonomii; pozycja socjometryczna
stanowi kluczowe kryterium poczucia wlasnej wartosci i uczniowie sa w stanie
podja¢ nawet ryzykowne dziatania — cze¢sto niezgodne z ich preferencjami
1 bezposrednio im zagrazajace — tak, aby zyskac¢ uznane rowiesnikow;

e osiggniecia — pojawienie si¢ edukacji przedmiotowej i oceniania wyrazanego
numerycznie orientuje spostrzeganie wlasnych umiejetnosci przez uczniow
w perspektywie osiagnie¢, w tym wysokich ocen; niskie osiggni¢cia obnizaja
poczucie sprawstwa, co przeklada si¢ na obnizenie samooceny i utrate motywacji do
pracy; niebezpieczenstwo tkwi réwniez w zredukowaniu procesu uczenia si¢ do
bycia ocenianym bez koncentracji na samym dziataniu i przyjemnosci z niego
ptynacej (Filipiak, 2012).

Te trzy wyzwania mozna by podsumowac klasyczna opozycja sformulowang
w koncepcji rozwoju psychospotecznego Erika Eriksona (1997; 2004) jako
produktywnos$¢ vs. poczucie nizszosci. Pozytywnym efektem poradzenia sobie z tym
konfliktem jest poczucie kompetencji, stanowigce grunt do podejmowania przez podmiot
zadan rozwojowych w poszanowaniu wtasnej tozsamo$ci i autonomii, z jednoczesnym
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silnym poczuciem przynaleznosci do grupy. Poczucie kompetencji jest rowniez
kluczowym elementem budowania przez ucznia adekwatnej samooceny. Dzigki poznaniu
mocnych i stabych stron moze on stawia¢ sobie cele adekwatne do mozliwosci, co
pozwala ustrzec si¢ przed frustracja i silniej zwigza¢ wlasne dzialania z poczuciem
skutecznosci. Brak adekwatnego obrazu siebie moze doprowadzi¢ do sytuacji
realizowania zadan zbyt trudnych, co z jednej strony rodzi Igk (Csikszentmihalyi, 1997),
z drugiej za§ wyzwala do$wiadczenie bezradnosci o silnych inklinacjach unifikujacych —
fatwo$¢ przenoszenia porazek z jednej dziedziny na cato$§¢ dzialah podmiotu
(por. Bandura, 1997, 2006). Niskie poczucie kompetencji, nicadekwatna samoocena oraz
poczucie bezradno$ci stanowig katalizatory podejmowania dziatan aspotecznych, ktore
poczatkowo przybieraja posta¢ ryzyka niedostosowania spotecznego, by w przypadku
braku wsparcia ze strony otoczenia 1 ograniczonych zasobow odpornosciowych,
przeksztatci¢ si¢ w niedostosowanie spoteczne.

Charakterystyka uczniow z ryzykiem niedostosowania spolecznego

Opisujac trudnos$ci ucznia w obszarze zachowania, zazwyczaj uzywa si¢ terminow
Htrudne zachowania”, ,zaburzenia zachowania”, ,niedostosowanie spoteczne” czy tez
,.I'yzyko niedostosowania spotecznego”. Z przegladu literatury pedagogicznej wynika, ze
nie sg one jednoznacznie definiowane. Nomenklatura ta funkcjonuje rownolegle w dwoch
dyskursach jednak w nieco odmiennych konstrukcjach: naukowym oraz prawnym —
zwigzanym z regulowaniem zasad poradnictwa psychologiczno-pedagogicznego
w Polsce. Utrudnia to zarowno diagnozowanie ucznidow, jak i podejmowanie wzgledem
nich okres$lonych dziatan wychowawczych. Jednoczesnie poziom trudnosci w zachowaniu
dzieci i mtodziezy wzrasta — coraz wigksza liczba coraz mtodszych dzieci wchodzi
w konflikt z normami spotecznymi i prawem (Kehle i in., 2004). Charakterystyka
uczniow z poszczegdlnymi rodzajami dysfunkcji, dotyczy¢ bedzie a) trudnych zachowan,
b) ryzyka niedostosowania spotecznego, ¢) syndromu niedostosowania spolecznego.

Trudne zachowania. Trudne zachowania (challenging behaviour) moga pojawiac
si¢ w kazdym wieku u dzieci o prawidlowym wzorcu rozwojowym. Przejawiaja si¢ one
odmowa wykonania danej czynnos$ci, agresja lub innym zachowaniem trudnym dla
samego dziecka lub/i jego otoczenia, ograniczajacym jego prawidlowy rozwoj oraz
uczenie si¢ nowych umiejetnosci. Trudne zachowania mogg towarzyszy¢ innym
zaburzeniom, np. ze spektrum autyzmu, niepetnosprawnosci intelektualnej czy ADHD,
jednak przejawiaja je takze uczniowie bez dodatkowych trudnosci. W srodkowym wieku
szkolnym tacza si¢ one z nasilaniem si¢ u uczniéw potrzeby samostanowienia i autonomii
oraz naturalnym w tym wieku kwestionowaniem autorytetow rodzicielskich i szkolnych
(Domagata-Zysk, 2004).

Zachowania trudne w szkole moga przejawia¢ si¢ w wielu zakresach. Moze to
wigc by¢ nadmierna i przeszkadzajgca innym osobom aktywnos¢ ruchowa, ktora nie jest
przerywana nawet po zwrdceniu dziecku uwagi przez nauczyciela lub inne osoby.
Zachowania takie to np. bujanie si¢ na krzesle, chodzenie po klasie w czasie lekcji,
rozémieszanie klasy, natarczywe zabieranie glosu, popychanie, przepychanie si¢
1 poszturchiwanie innych. Czasem trudne zachowania przybieraja forme¢ zachowan
sabotujgcych inne osoby, sg to np. opdznianie, ocigganie si¢, obrazanie si¢, zapominanie.
Niektore z zachowan trudnych podejmowane sa z intencja swiadomego uprzykrzenia
innym zycia, sa to np. przezywanie, wySmiewanie, plotkowanie, rozpowszechnianie
obrazliwych informacji, zdje¢ czy filmikow, wykluczanie innych z grup i paczek
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w przestrzeni realnej lub wirtualnej, zastraszanie. Zachowania te moga mie¢ forme jawna
Iub ukryta (szczegodlnie wtedy, kiedy podejmowane sa w cyberprzestrzeni). Inng forma
trudnych zachowan sa zwigzane z wycofywaniem si¢ z Zycia spofecznego, takie jak
chroniczny smutek, biernos¢, uleglos¢, wycofywanie si¢ z dziatan grupowych, odmowa
wspolpracy, niech¢¢ do kontaktow spotecznych, nieche¢ do dzielenia si¢ z innymi swoimi
myslami i opiniami. Klasycznymi zachowaniami trudnymi sa zachowania buntownicze:
ktamstwa, oszukiwanie, nieprzestrzeganie kontraktow 1 umoéw, wybuchy zlosci,
przeklinanie, zachowania wulgarne, wagary, agresja wobec siebie i innych osob, a takze
zwierzat 1 przedmiotow.

Ryzyko niedostosowania spolecznego. Kategoria ta jest sama w sobie
wieloznaczna. Zagrozenie niedostosowaniem spotecznym jest postrzegane dwojako:
z jednej strony jako sytuacja, w ktorej dzieci i mlodziez wychowuja si¢ w srodowiskach
niekorzystnych dla ich rozwoju psychospotecznego (Pytka, 2000), co moze — cho¢ nie
musi — skutkowa¢ pojawianiem si¢ w ich funkcjonowaniu niekorzystnych zachowan,
z drugiej za§ — jako stan, w ktorym w zachowaniu dziecka zaczynaja pojawiaé si¢
zachowania niepozadane/trudne. Zagrozenie niedostosowaniem spotecznym jest to wiec
sytuacja, kiedy dziecko przejawia trudne zachowania, ktore nie sg skutecznie korygowane
przez rodzicow, wychowawcdw czy rowiesnikow. Ryzyko niedostosowania spolecznego
moze przerodzi¢ si¢ w niedostosowanie spoteczne, czyli brak umiejetnosci
funkcjonowania w rodzinie, grupie rowiesniczej i szkole w taki sposob, aby mozliwe bylo
rownolegle realizowanie wiasnych potrzeb podmiotu, jak i potrzeb i celow otoczenia.
Charakterystyczna cecha uczniow zagrozonych niedostosowaniem jest przekonanie,
ze ustalone normy spoteczne ich nie obowiazuja, ze majg oni prawo do wprowadzania
wlasnych zasad i narzucania ich innym. Nie zaluja swojego zachowania, a nawet sa
z niego dumni. Jednoczesnie ich zachowania maja charakter wolicjonalny i moga zostac¢
zmienione, jesli tylko dana osoba podejmie taka decyzje. Ten ostatni czynnik réznicuje
grupg¢ uczniow z ryzykiem niedostosowania od tych z zaburzeniami emocjonalnymi
o charakterze konstytucjonalnym, ktorzy maja trudnosci z zapanowaniem nad swoimi
zachowaniami ze wzgledu na czynniki biologiczne (Theodore, Akin-Little, Little, 2004).

Syndrom niedostosowania spolecznego. Brak wsparcia w dorostych osobach
znaczacych oraz niewlasciwa reakcja otoczenia na zachowania trudne nasilajg ich zakres
i glgboko$¢. Moga one stanowi¢ pierwsze symptomy niedostosowania spotecznego, ktdre
moze by¢ diagnozowane w czterech perspektywach (Pytka, 1995):

e oceny zachowania (definicje objawowe),

e oceny zachowania w konteks$cie teorii wychowania, z uwzglednieniem czynnikow
takich, jak motywacja, postawy, role spoteczne, normy, standardy idealne,
internalizacja warto$ci norm, poziom lgku, sumienie i inne (definicje teoretyczne);

e oceny zachowania w kontekécie norm i standardéw wyznaczanych przez narzg¢dzia
pomiarowe (definicje operacyjne);

e oceny zachowania w kontekScie $rodowiska wychowawczego oraz dziatan
administracyjnych i wychowawczych, ktore nalezy podja¢ w kontekscie zaburzen
zachowania ucznia (definicje utylitarne).

Niedostosowanie spoteczne rozumiane jest wigc jako taki stan osoby, w ktorym na
skutek  zaburzen o charakterze endogennym lub  niekorzystnych — warunkow
srodowiskowych wystepujg utrwalone, powtarzajqce sie zaburzenia w zachowaniu (Pytka,
2000, s. 90). Podobnie zaburzenie to definiowane jest w literaturze zagranicznej — jako
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celowe angazowanie si¢ ucznia w dziatania o charakterze antyspolecznym, destrukcyjnym
1 przestgpczym (por. Merrell, Walker, 2004).
W Rozporzqdzeniu MEN z 09.08.2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej wymienione sa trzy kategorie ucznidow wymagajacych
wsparcia ze wzgledu na trudnosci w zachowaniu. Sa to uczniowie (par. 2 pkt 2):
a) uczniowie z trudnosciami wynikajacymi z zaburzen zachowania lub emocji,
b) zagrozeni niedostosowaniem spotecznym, c¢) uczniowie niedostosowani spotecznie.
Warto w tym kontekscie pamigtaé, ze w badaniach edukacyjnych od lat te dwa
rodzaje zaburzen (zachowania lub emocji) stanowia oddzielne kategorie. Tocza si¢
dyskusje nad ich definicjami, takze w kontekscie okreslenia syndromu niedostosowania
spolecznego. Pojecie zaburzen emocjonalnych uznaje si¢ za specyficzne dla przepisow
o$wiatowych (Becker i in., 2011). W USA szkoty zobowigzane sa do udzielania pomocy
uczniom z zaburzeniami zachowania (emotional disturbance — ED; Office of Special
Education Child With Disability Rule, 2012), ale niedostosowanie spoteczne (social
maladjustment - SM) nie jest podstawa do udzielenia uczniowi pomocy przez szkote
(Disabilities Education Act of 2004 (2013), Miller, Williams, Mccoy 2004), zajmuja si¢
tym inne agendy.

Aktywizacja zasobow odpornosciowych — zjawisko rezyliencji

Mimo iz zjawisko rezyliencji ma dlugoletnia tradycj¢ na gruncie nauk spotecznych
(zostalo po raz pierwszy opisane w latach 70. ubieglego wieku), jednak nadal nie ma
jednomyslnosci w zakresie definicji i szczegotowej charakterystyki tego konstruktu, na co
zwraca uwage wielu autorow (por. Luthar i in., 2000; Masten, 2001; Ungar, 2004; Windle,
2010; Munoz i in, 2016). W dawniejszych opracowaniach zasoby odpornosciowe
definiowano jako stabilne cechy, zdolno$ci adaptacyjne posiadane przez jednostke
i pozwalajace jej na pozytywny rozwoj w warunkach diugotrwatego albo nasilonego
stresu. W toku licznych analiz prowadzonych na temat konfrontacji zatozen teoretycznych
z realiami praktyki (Windle, 2010; Zhang i in., 2016), zacz¢to ujmowac zdolnos¢ do
rezyliencji jako proces, zasilany i wspomagany triada czynnikoéw ochraniajacych (Grant
iin., 2007; Harris, 2015):

a) osobistych: typ ukladu nerwowego i koleraty neurobiologiczne (Bonanno, 2004;
Dennison i in., 2014), orientacja na cel, elastyczno$¢ (Breslin, 2005),

b) spotecznych rodzinnych: wspierajacy rodzice, gruntowne wychowanie, bezpieczny styl
przywiazania, zadowalajace warunki ekonomiczne rodziny (Grant i in., 2007; Grey
iin., 2015),

¢) spolecznych poza — rodzinnych: wsparcie szerszej sieci spotecznej — szkota, nauczyciel,
mentor, grupa réwiesnicza, organizacja mtodziezowa (Hills i in., 2017).

Pojecia  zblizone semantycznie 1 merytorycznie, odwotujace si¢ do zasobow

odporno$ciowych i konstruktu rezyliencji obejmujg zjawisko wzrostu pourazowego

(posttraumatic growth — Zhang 1 in., 2016) oraz odpornosci, twardo$ci i zahartowania

jako cech charakteru (hardiness, hardness — Ledesma, 2014; Sandler i in., 2015).

W anglojezycznej literaturze okre§leniami stosowanymi w charakterystyce rezyliencji sa:

oporno$¢ (resistance — O'Leary, 1998), nieustepliwo$¢ (toughness — Richardson i in.,

1990), determinacja (robustness — Luthar i in., 2000), wytrzymato$¢ (stamina — Dennison

i in., 2016), odporno$¢ (immunity — Mathew, Nair, 2017), wytrwato§¢ (endurance —

Mastten, 2001). Podkresla si¢, ze stanowia one przyklady cech w ujeciu statycznym

i mogg by¢ istotnymi komponentami osobistych zasobéw odpornosciowych jednostki.
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Nie oddaja jednak istoty wspotczesnie pojmowanego pojecia rezyliencji jako konstruktu,
oznaczajacego proces dynamicznej zdolno$ci, ksztaltowanej w czasie, podatnej na
oddziatywania pomocowe oraz zmiany pod wplywem indywidualnych do$wiadczen
zyciowych (Munoz i in., 2016). Nalezy zatem wiacza¢ je w dyskurs nad rezyliencja
z duzg ostroznoscia.

W kontekscie zasobéw odpornosciowych rezyliencja oznacza dynamiczny proces,
wzajemnego oddziatywania, pozostajacych w zmieniajacej si¢ interakcji, czynnikow
biologicznych, psychologicznych, spotecznych i $rodowiskowych, umozliwiajacych
jednostce na kazdym etapie zycia rozwijanie, utrzymywanie i odzyskiwanie dobrostanu
psychicznego, mimo do§wiadczanych przeciwnosci o duzym nasileniu (Luthar i in., 2000;
Masten, 2001). Jej istot¢ stanowi wspotwystgpowanie dwoch krytycznych elementow:
a) doswiadczanie powaznych trudnosci, b) utrzymywanie pozytywnej adaptacji i dazenia
do rozwoju, mimo niesprzyjajacych warunkéw (Munoz i in., 2016).

Dynamiczne modele zasob6w odporno$ciowych u dzieci i mlodziezy

Przeglad literatury ukazuje bogactwo wielosci modeli rezyliencji, konstruowanych
zaréwno na gruncie teoretycznym, jak i w efekcie empirycznych eksploracji. Podkreslenia
wymaga, ze wigksza ich czgs¢ powstata na fundamencie badan nad dorostymi (Windle,
2010; Ledesma, 2014), a nastgpnie zostala poddana weryfikacji na grupach dzieci
i modyfikowana pod wptywem dalszych analiz. Moze stanowi¢ to powazne ograniczenie
w implementacji takich rozwigzan na grunt praktyki pedagogicznej. W rzadszych
przypadkach modele rezyliencji sa konstruowane bezposrednio na podstawie badan
prowadzonych w populacji dzieci i mtodziezy (Richardson i in., 1990). Ten rodzaj
podejscia jest zawsze bardziej wiarygodny i bezpieczny, jednak w wielu sytuacjach
trudniejszych w realizacji (Oszwa, 2007).

Analiza literatury przedmiotu w zakresie prezentacji modeli rezyliencji pozwala
na uporzadkowanie ich w klasyfikacje o zroznicowanych kryteriach. Ze wzgledu
na kryterium funkcji, mozna wyrézni¢ trzy grupy modeli rezyliencji: a) modele
kompensacyjne (compensatory models), b) modele mobilizacyjne (challenge models),
oraz ¢) modele czynnikow ryzyka i ochrony (risk and protective factors models).

Kompensacyjne modele rezyliencji. W tym ujgciu rezyliencja przedstawiana jest
jako zasoby odporno$ciowe uruchamiane w podczas ekspozycji na dziatanie zagrozenia.
Czynniki ryzyka oraz kompensacji uczestnicza niezaleznie od siebie w procesie tworzenia
zasobow. Czynniki kompensacyjne to zadaniowe podej$cie do problemu, spostrzeganie
okoliczno$ci w pozytywnym $wietle, zdolno$¢ pozyskiwania ludzi z pozytywna energia,
nadzieja na dobry rezultat (Windle, 2010; Ledesma, 2014).

Modele mobilizacyjne. Zakladaja one, ze czynniki ryzyka zagrozenia moga
aktywizowa¢ jednostke do podejmowania dziatania w obliczu spostrzegania przeciwnosci
losu jako wyzwania, a nie serii przytrafiajacych si¢ nieszczg$§¢ z katastroficznym
skutkiem. Autorzy takich modeli stoja na stanowisku, ze doswiadczanie trudno$ci
wyposaza jednostke do stawienia czola kolejnym problemom (O'Leary, 1998; Ungar,
2004).

Modele czynnikow ryzyka i ochrony. Podkredlana jest w nich interakcja miedzy
obiema grupami czynnikow (ryzyka oraz ochrony), fagodzaca negatywny wptyw zagrozen
na rozwdj i stan psychiczny jednostki. Z jednej strony, czynniki chroniace, takie jak
zasoby osobiste (neurobiologiczne, osobowosciowe) i spoteczne (pozytywna sie¢
wsparcia emocjonalnego i poznawczego w grupie odniesienia) moderuja efekt
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negatywnego wplywu czynnikéw zagrazajacych. Z drugiej strony, pozwalaja one na
utrzymanie i rozwoj zdrowej psychiki mimo niekorzystnych warunkéw zyciowych
(Bonnano, 2004; Ungar, 2004; Ledesma, 2014; Hills i in., 2016). Nie tylko zatem chodzi
o ochrong przed niedostosowaniem spotecznym, ale takze jak najbardziej optymalne
wielokierunkowe funkcjonowanie.

Innym kryterium wyrdzniania modeli rezyliencji jest jej zakres. Wigkszo$¢
wspotczesnych autoréw modeli rezyliencji 1 zasobéw odpornosciowych (Ungar, 2004;
Luthar i in., 2000; Windle, 2010) zwraca uwagg¢ na trzy ich wspolwystepujace
komponenty, pozostajace we wzajemnej, dynamicznej wspotzaleznosci. Znajduja si¢ one
na poziomie a) jednostki (czynniki osobowe), b) rodziny (czynniki spoteczne) oraz
c) szerszej spolecznosci (czynniki $rodowiskowe) (por. Grant i in., 2007). Badania
Gordona Granta, Paula Ramcharana i Margaret Flynn (2017) prezentuja empiryczna
weryfikacje psycho—spolecznego modelu rezyliencji z uwzglednieniem tych trzech
poziomow. Na poziomie zasobow osobistych obejmuje on nastepujace sktadniki:

1) pozytywna postawa, pozwalajaca zachowaé¢ optymizm wobec trudnosci,

2) umiarkowanie pozytywny obraz siebie, przejawiajacy si¢ w monologu wewnetrznym,
wyrazajacym przychylne mysli na swdj temat (samowiedza) oraz objawiajacym
sympati¢ do samego siebie (samoocena),

3) niezalezno$¢ 1 poczucie autonomii w codziennym funkcjonowaniu, wyrazane
w wewngetrznym poczuciu kontroli oraz asertywnosci (por. Domagata-Zysk i in.,
2017),

4) entuzjazm, ujawniany w spontanicznosci i zdolnosci do przezywania radosci, nawet
z btahych powodow,

5) motywacja, stymulowana ciekawos$cia zycia, otwarto$ciag poznawcza oraz orientacja na
osiaganie celow,

6) umiarkowany poziom napigcia, manifestowany jako dreszcz emocji, dajacy sposobnosé
do mobilizacji, niesienia odpowiedzialnosci i podejmowania wyzwan,

7) poczucie sprawczosci, czyli przekonania o wlasnej skutecznosci i mozliwosci osiggania
sukcesu przy odpowiedniej determinacji;

8) potrzeba poszukiwania celu, sensu i znaczenia (por. Harris, 2015).

Na poziomie rodzinnym uwzgledniane sa:

9) zadowalajace relacje rodzinne, pozwalajace na wyrazanie empatii, przezywanie
pozytywnych emocji spotecznych (por. Oszwa, 2007a,b,c),

10) $wiadomos¢ mitosci 1 wsparcia od rodzica/rodzenstwa/opiekuna w sytuacji trudnej
(por. de Terte i in., 2014; Gray i in., 2015).

Poziom srodowiskowy dotyczy takich zmiennych, jak:

11) $wiadomos¢ potencjalnej gotowosci do pomocy 0s6b z dalszego otoczenia,

12) realna mozliwo$¢ zwrdcenia si¢ o pomoc do 0s6b spoza rodziny w obliczu trudnosci,

13) poczucie przynaleznosci do grupy odniesienia, na ktorej cztonkdéw mozna liczy¢ (por.
de Terte i in., 2014).

W innym modelu tréjsktadnikowym wyodrgbniane sa komponenty: a) poznawczy
(samoocena, znajomo$¢ strategii radzenia sobie), b) behawioralny (podejmowanie
dziatan), c) spoleczny (mozliwo$¢ wsparcia od otoczenia) (por. de Terte i in., 2014).
Wymieniane sa takze modele ekologiczne, akcentujace s$rodowiskowy komponent
rezyliencji oraz jej prorozwojowy charakter (Ungar, 2004). Model rezyliencji opracowany
w latach 90. (Richardson i in., 1990) jako jeden z pierwszych ukazal zjawisko
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gromadzenia zasobow odpornosciowych w postaci szeSciofazowego procesu, na ktory

sktadaja si¢ kolejno:

a) dziatanie czynnikow ryzyka, uruchamiajacych zasoby organizmu,

b) umieszczenie stresora w kontekscie, nadanie mu znaczenia i poszukiwanie czynnikow
ochrony,

¢) uruchomienie aktywnosci w ramach interakcji jednostka — srodowisko spoleczne,

d) pozyskiwanie wewnetrznych czynnikéw chroniacych w relacjach spotecznych,

e) zdobywanie doswiadczenia w poznawaniu i stosowaniu skutecznych strategii radzenia
sobie, umozliwiajacych adaptacje i pozytywny rozwdj mimo przeciwnosci,

f) uodpornienie w dzigki zdolnosci do zachowania réwnowagi, przezywania dobrostanu
psychicznego i dalszego rozwoju, ujawniane w kolejnych sytuacjach do§wiadczanie
trudnosci.

Zwraca uwagg, ze prezentowane modele majg charakter transakcyjny i relacyjny,
uwzgledniajacy szeroki kontekst zmiennych, uczestniczacych w procesie rezyliencji oraz
gromadzenia zasobow odporno$ciowych w ciggu zycia. Moga one zachodzi¢ zaréwno
u dzieci 1 mlodziezy w aspekcie rozwojowym i budowania odpornosci, jak i u dorostych,
wskutek do$wiadczania przeciwnosci losu. Wiek ksztaltowania rezyliencji determinuje
kierunek wzajemnych zaleznos$ci. W okresie rozwojowym silniejszy akcent potozony jest
na profilaktyke i tworzenie odpornosci na sytuacje trudne. W przypadku ludzi dorostych
czgsciej jest to odwotywanie si¢ do uspionych zasobow i uruchamianie ich w sytuacji
interwencyjnej. Oba kierunki moga takze wystgpowa¢ w odmiennych uktadach, jako
profilaktyka u dorostych oraz interwencja u dzieci, do$wiadczonych a) jednostkowo
(zaburzenia, cierpienie spowodowane choroba), b) lokalnie (warunkami ekonomicznymi)
c) globalnie (wojnami, klgskami zywiotowymi itd).

Wieloaspektowy pomiar rezyliencji jako cechy i procesu

Pomiar rezyliencji uwzglednia zarowno zmienne wewngtrzne, intrapsychiczne, jak
i zewngtrzne, interpersonalne. Do zmiennych intrapsychicznych zalicza si¢: zdolno$é¢
radzenia sobie, poczucie koherencji, zdolno$¢ wykorzystywania osobistych zasoboéw
poznawczych, emocjonalnych i behawioralnych, pozytywna samooceng, poczucie
sprawczosci i autonomii (Ungar, 2004), optymizm, empati¢, wglad, determinacje,
wytrwato$§¢ (Ledesma, 2014). Zmienne interpersonalne obejmuja: posiadanie sieci
spolecznej 0s6b sprawdzonych w trudnosciach, darzonych zaufaniem, zarowno w rodzinie
(rodzic, opiekun, rodzenstwo), jak i poza nig (przyjaciel, autorytet, nauczyciel).

Przeglad skal i narzedzi pomiaru zasobow odpornosciowych, ze szczegoélnym
uwzglednieniem rezyliencji, u 0oséb w okresie rozwojowym, ukazuje wiekokierunkowe
mozliwo$ci oceny tej zmiennej w aspekcie badania:

a) dzieci w ramach dynamicznej diagnozy funkcjonalnej (Stoiber, Gettinger, 201),

b) mlodziezy, za pomocg samoopisowych kwestionariuszy (Govender i in., 2017);

¢) zasobow rodzicow/opiekundw/nauczycieli w odniesieniu do dzieci z grup ryzyka (por.
Suzuki i in., 2015; takze: Domagata-Zysk i in., 2017),

d) rodziny jako systemu i tkwigcego w niej potencjatu (Panoi, Turliuc, 2016).

Diagnoza  funkcjonalna  dziecka  obejmuje  oceng¢ jego kompetencji
emocjonalno-spotecznych w konteks$cie radzenia sobie z trudno$ciami ze szczegdlnym
uwzglednianiem roli $rodowiska. Rownolegle realizowany jest program pozytywnego
wsparcia w celu zachgcania do stosowania technik wspomagajacych zdolno$¢ rezylienc;ji.
Nastepnie ocenia si¢ poziom umiejetnosci 1 poroOwnuje z jego poziomem wyjsciowym
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(Stoiber, Gettinger, 2011). Taki kompleksowy model diagnozy funkcjonalnej z zestawem
narzedzi zaré6wno do identyfikacji kompetencji emocjonalno-spotecznych, ich rozwijania
oraz walidacji efektywnosci procesu wsparcia, wdrazany jest od niedawna w polskich
poradniach psychologiczno-pedagogicznych (por. model TROS-KA, Domagata-Zysk
i in., 2017). Adresowana do grupy wiekowej 9 - 13 lat, najbardziej narazonej na
zagrozenie niedostosowaniem spolecznym, bateria TROS-KA sktada si¢ z czterech skal
pomiarowych, umozliwiajacych psychologom i pedagogom ocen¢ sposobow radzenia
sobie ucznia z trudnosciami (T), jego relacji spotecznych jako potencjatu wsparcia (R),
obrazu siebie (O) oraz sprawczosci (S). Dodatkowo skala kontroli afektu (KA) daje
mozliwos¢ kompleksowej oceny tych zasoboéw nauczycielowi. Pakiet TROS-KA jest
jedynym, zaprojektowanym i znormalizowanym na polskiej probie (n=1266), tak
kompleksowym zestawem narzedzi do diagnozy funkcjonalnej kompetencji spoteczno-
emocjonalnych uczniéw w tej grupie wieckowe;.

Kwestionariuszowe badanie mlodziezy dotyczy samodzielnie dokonywanej przez
ucznia na skali typu Likerta oceny wielu zmiennych, zaréwno wewnetrznych, jak
1 zewnetrznych, mogacych pehic rolg¢ w ksztaltowaniu rezyliencji (Govender i in., 2017).

Ocena zasobow opiekunow (rodzicow, nauczycieli) oparta jest zwykle na
usystematyzowanym zestawie obszarow rezyliencji. Obejmuje ona: 1) czas potrzebny na
powr6t do normalnego zycia, 2) rodzaje reakcji na negatywne wydarzenie, 3) odbior
czynnikow ryzyka, 4) postrzeganie wpltywu wczesniejszych zdarzen na aktualne
funkcjonowanie, 5) sposob definiowania trudno$ci/problemu, 6) nadzieja/poczucie
poradzenia sobie w przyszlosci, 7) otwarto$¢ na doswiadczenie i elastycznos$¢ (por.
Mathew, Nair, 2017).

Badania rodziny jako systemu nie sa zbyt popularne, gdyz narzedzia do ich
stosowania sa w poczatkowej fazie konstruowania (Panoi, Turliuc, 2016). Zwraca uwage
interesujacy model teoretyczny, stanowiagcy punkt wyjscia budowy skali. Jest on oparty na
typologii rodzin, w ktérym za kryterium przyjeto zestaw atrybutéw rodzinnych
i dominujacych zachowania w konteks$cie przeciwnosci zyciowych. Klasyfikacja rodzin
obejmuje cztery ich rodzaje: a) rodzing odradzajaca si¢ (regemerative family), ktora
cechuje wytrwato$¢ i odporno$¢, b) rodzing rytmiczna (rhytmic family), charakteryzujaca
si¢ dobra organizacja czasu w rutynie czynnosci codziennych, ¢) rodzing wielozadaniowa
(versatile family), ktora cechuje elastycznos$¢ i silne wi¢zi migdzy czlonkami, d) rodzing
tradycyjna (traditionalist family), z duzym akcentem na przestrzeganie i kultywowanie
tradycji. Kazdy typ rodziny ma inne mozliwoSci w zakresie wspierania zasobow
odpornosciowych.

Modele rezyliencji jako punkt wyjscia programow profilaktycznych

Z analizy literatury (Oszwa, 2008; Sandler i in, 2015; Harris, 2015; Allen i in.,

2016; Ohye i in., 2016; Ager, Metzler, 2017; Padhy, Kumar, 2017; Vindevogel, 2017)

wytaniaja si¢ trzy kierunki oddziatywan, widoczne zaréwno w programach

zorientowanych na  ksztaltowanie rezyliencji oraz  gromadzenie  zasobow
odpornos$ciowych u uczniow, jak i dziataniach interwencyjnych. Obejmuja one:

a) strategie skoncentrowane na czynnikach ryzykach (risk-focused) — dotycza poradnictwa
w zakresie umiejetnosci wezesnego rozpoznawania zagrozenia, $wiadomosci trudnosci
zwigzanych z zaburzeniem rozwojowych czy niekorzystnymi warunkami zycia oraz
otoczenia opieka w celu identyfikacji przejawoéw zagrozenia (Allen i in., 2016);
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b) techniki akcentujace zyski i korzysci ptynace z pojawiania si¢ przeciwnosci (asset-
focused) - ogniskuja si¢ na tworzeniu grup wsparcia, wezesnego i tatwego dostgpu do
pomocy, budowania zaplecza spotecznego poza srodowiskiem zagrazajagcym (Harris,
2015).

c) strategie zorientowane na proces (process-focused) — obejmuja psychoedukacije,
wczesne wyposazanie osob z grupy ryzyka w skuteczne techniki radzenia sobie
z trudnosciami, umiejgtnos¢ budowania wiary w siebie, uruchamiania zdolnosci do
samomotywacji i determinacji w pokonywaniu przeszkod i rozwigzywania problemow
(Oszwa, 2007a).

W programach prewencyjnych i interwencyjnych znaczna rol¢ przyznaje si¢ tez
duchowosci dziecka, pojmowanej szeroko (por. Harris, 2015), jako zdolno$¢ nadawania
zdarzeniom znaczenia, poszukiwanie sensu w podejmowanych dziataniach oraz przyczyn
wystapienia konstelacji okoliczno$ci zewnetrznych. W tym kontekécie wyrdzniane
sa cztery komponenty, wzmagajace gotowos¢ do rezyliencji (Breslin, 2005): 1) wzrost
swiadomosci 1 wrazliwosci sensorycznej dziecka, 2) wyzwania i udziat w aktywnoS$ciach,
pelen znaczenia, z nadawaniem poczucia sensu temu, co si¢ robi, 3) pomoc w rozwijaniu
zainteresowan i pasji oraz odkrywania talentoéw i zdolno$ci, 4) rozwijanie poczucia
humoru i dystansu do siebie i innych oraz ujmowania zjawisk z wielu perspektyw,
z zastosowaniem sztuki plastycznej, dramy, literatury etc.

Dzialania terapeutyczne w pracy z uczniem zagrozonym niedostosowaniem
spolecznym moga mie¢ charakter profilaktyczny lub resocjalizujacy (Wach, 2012)
1 powinny stuzy¢ uruchomieniu osobistych zasobéw odpornosciowych ucznia. Pierwszy
typ oddzialywan zorientowany jest na zapobieganie pojawianiu si¢ niekorzystnych
zjawisk (np. profilaktyka nadmiernego korzystania z internetu, wykorzystanie sportu
w pracy wychowawczej, zaangazowanie uczniow w dziatania wolontariackie), lub tez
charakter resocjalizujacy, kiedy dochodzi do powaznego naruszenia norm spotecznych.
Wspotczesne dziatania profilaktyczne powinny mie¢ charakter profilaktyki pozytywnej
(Wach 2012) — unika si¢ w niej strategii awersyjnych (np. straszenia konsekwencjami
zdrowotnymi zachowan trudnych), poniewaz czgsto odnositlo to skutek przeciwny
1 uczniowie chetniej podejmowali zachowania zakazane, przeciwne zaleceniom rodzicow
i wychowawcow.

W schemacie dziatan nowej profilaktyki przedstawionym przez Tomasza Wacha
(2012) wyroznia si¢ cztery kroki, ktore s3a spdjne ze strategiami wypracowanymi
w ramach zaprezentowanych modeli rezylienc;ji:

o Przekazywanie uczniom wiedzy na temat zagrozen, bez epatowania zlymi
zachowaniami, podawanie przyktadow zachowan trudnych.

e Uczenie i modelowanie zachowania si¢ w sytuacjach trudnych emocjonalnie.
Dotyczy to np. koniecznos$ci racjonalnego odmawiania (np. nie pdjde na wagary, bo
chce nauczy¢é sie matematyki i zdoby¢ dobry zawod), radzenia sobie w sytuacji
ekspozycji spotecznej (np. mam swoj system wartosci i on jest dla mnie wazniejszy
niz opinia grupy) oraz szukanie sojusznikéw — osob i grup, z ktorymi miody
cztowiek moze dzieli¢ swoje przekonania i warto$ci

o Dostarczanie argumentacji, pozwalajacej uczniom dokonaé racjonalizacji ich
zachowania (np. nie pije alkoholu, poniewaz alkohol przeszkadza w osigganiu
dobrych wynikow w sporcie). Wazne jest takze — podobnie jak na wcze$niejszym
etapie rozwoju — uczenie odraczania gratyfikacji (np. jest mi nieprzyjemnie, kiedy
odmawiam kolegom i oni si¢ ze mnie smiejg, ale potem bede z siebie dumny).
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e Wospieranie zachowan prozdrowotnych i prospotecznych, angazowanie dzieci
i mlodziezy w dzialania grup o pozytywnym systemie wartosci, np. grupy
harcerskie czy wolontariat, angazowanie w dzialania sportowe, turystyczne
i rekreacyjne. Istotne jest takze poszukiwanie sojusznikéw w przestrzeni wirtualne;j,
na portalach odwiedzanych przez dzieci i mtodziez.

Zakonczenie

Srodkowy wiek szkolny to czas wyzwan charakterystycznych dla osoby wkraczajacej
w faze dojrzewania. Czynnosci zabawowe ustepuja postawie pracy, ktorej zakres i jakos¢
uzaleznione s3 od poczucia kompetencji. Nieodtaczne w przypadku wdrazania si¢ do
nowych zadan rozwojowych do$wiadczanie licznych trudnosci, przy jeszcze niestabilnej
samoocenie, bez wsparcia zewngtrznego, moze przekracza¢é wydolno$¢ ucznia i rodzié
frustracj¢, manifestujaca si¢ poprzez zachowania trudne. Uczynienie jednak z rozwijania
zasobow odpornosciowych uczniow jednego z kluczowych zadan wychowawczych szkoty
pozwala zmniejszy¢ ryzyko pojawiania si¢ i utrwalania zachowan aspotecznych i co
wigcej generuje transferowalne kompetencje do wykorzystania zaréwno aktualnie, jak
i w zyciu dorostym.
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Zasoby odpornoSciowe uczniow w S$rodkowym wieku szkolnym a ryzyko
niedostosowania spolecznego

Celem artykutu jest zaprezentowanie roli zasobo6w odpornosciowych w radzeniu sobie
przez uczniow w wieku 9-13 lat z wyzwaniami rozwojowymi, takimi jak: poczucie
kompetencji, postawa pracy, przynalezno$¢ do grupy, potrzeba osiagnigé. Omawiane
zasoby, identyfikowane gtownie jako kompetencje emocjonalno-spoteczne, podlegaja
treningowi. Pozwala to traktowac je jako obszary do rozwoju, w przeciwienstwie do cech,
ktore maja status wlasciwosci wzglednie trwalych. Proces wspierania tych zasobow
mozna zatem uzna¢ za dzialalno$¢ profilaktyczng w obszarze ryzyka niedostosowania
spotecznego. Takie podejécie prezentuje wickszo$¢ ujec strategii radzenia sobie ludzi z
trudno$ciami, okreslanych jako modele rezyliencji. Ich odniesienie do specyfiki
rozwojowej osob w $Srodkowym wieku szkolnym pozwala wyznaczy¢ kierunki
efektywnego wspierania uczniéw w zakresie rozumienia i kontroli emocji, a takze
ksztaltowania satysfakcjonujacych relacji spolecznych.

Stowa kluczowe: zasoby odpornosciowe, ryzyko niedostosowania spotecznego,
kompetencje spoteczno-emocjonalne, uczniowie szkoty podstawowej

Middle-aged schoolchildren resilience and risk of social maladjustment

The aim of this article is to present the role of resilience in the process of coping with
developmental challenges, such as sense of competence, attitude towards work and need
for achievement of students aged 9-13. Resilience, identified primarily as emotional and
social competencies, is a subject to training. This allows to treat it as an area for
development, as opposed to features that have relatively permanent status. The process of
supporting resilience can therefore be considered as a preventive action in the area of the
risk of social maladjustment. This approach is presented by most of the approaches of
coping with difficulties, which are referred to as models of resilience. Their reference to
the developmental characteristics of middle-aged schoolchildren enables them to
determine the direction of effective support for students in understanding and controlling
emotions, as well as shaping satisfactory social relationships.

Keywords: resilience, risk of social maladjustment, social and emotional competencies,
primary school students
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Polska mysl pedagogiczna zostata ubogacona interesujaca monografig Pedagogika
towarzyszenia, ktérej tematyka ogniskuje si¢ na styku pedagogiki humanistycznej
i pedagogiki transcendentalnej. Jej autor ks. Zbigniew Marek korzystajac z dorobku
personalistycznej mysli chrzescijanskiej oraz tradycji ignacjanskiej podejmuje jeden
z wazniejszych watkow, ktérym zajmuje si¢ pedagogika, a mianowicie towarzyszenie
wychowawcze. Autor ukazuje jego istote postrzegang z perspektywy Cwiczen
duchownych Ignacego Loyoli oraz wyrastajacej z nich pedagogii ignacjanskiej. Ponadto
bada mozliwosci, jakie dla integralnego rozwoju osoby mogg wynika¢ z fuzji/potaczenia
tradycyjnie rozumianego wychowania, duchowosci (ignacjanskiej) 1 religii
(chrzescijanskie;j).

Dzigki publikacji czytelnik ma okazj¢ zaznajomi¢ si¢ z wynikami tej odmiany
jakosciowych badan hybrydowych, ktore dotycza integralnych oddzialywan
wychowawczych. Ich wilasciwoscia — jak zauwaza autor publikacji — jest ,krytyczny
dialog z poznawang rzeczywisto$cia, dopelniany krytyczna wiedza badacza” (s. 219).
W prowadzonej refleksji pojawia si¢ pytanie o to, czy wyrastajaca z Cwiczer duchownych
pedagogia ignacjanska jest w stanie wspomaga¢ osigganie przez wychowanka nowej
jakosci zycia.

Tak nakres$lone przedsigwzigcie miato na celu odslonigcie rozumienia przez
badanych wtasnego bycia w ,$wiecie zycia codziennego”. Na podstawie zdobytych
informacje wyjasnia i prezentuje podstawy pedagogiki towarzyszenia. Autor poshuzyl si¢
strategia jakosciowa, w ktorej wykorzystal technik¢ analizy strukturalnej tekstow
narracyjnych. W $wietle tych zalozen nasuwa si¢ pytanie: Jaka warto$¢ posiadaja
zaprezentowane w niej osiagnigcia?

Publikacje otwiera artykut s. Anny Walulik CSFN Synergiczny charakter
towarzyszenia wychowawczego. Autorka przybliza czytelnikowi mozliwosci uznawanych
za synergiczne oddziatywan wychowawczych, ktére umozliwiaja osobie osigganie nowej
jakosci swego zycia. Podkres$la, ze postawa towarzyszenia niezaleznie od tego, w jakiej
formule ostatecznie zostanie wyrazana, stuzy osigganiu nowej jego jako$ci. Innymi stowy
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,»tym, co wyznacza synergiczny charakter pedagogiki towarzyszenia, jest specyficzna rola
badacza i badanego w rozwazaniach okreslanych w naukach spotecznych mianem ,,badan
jakosciowych”. Jest ona widoczna na poziomie konceptualizacji badan i ich realizacji w
postaci gromadzenia, analizowania i interpretacji, a w pedagogice towarzyszenia, zaktada
pelna partycypacj¢ w nich obu podmiotéw — mistrza i ucznia” (s. 23).

Kolejno$¢ dalszych rozdziatow, w ktorych dostrzec mozna fenomenologiczny
charakter prowadzonych badaf, skonstruowana zostata na zatozeniach hermeneutycznej
spirali rozumienia. Dzigki tej konstrukcji myslowej autora publikacji mozemy przygladaé¢
sic udziatowi Cwiczert duchownych, a nastepnie pedagogii ignacjanskiej w procesach
tworzenia teorii pedagogiki towarzyszenia. Wyznaczona przez autora droga ku
pedagogice towarzyszenia przyporzadkowana zostata szesciu centralnym zagadnieniom
przedtozonych w kolejnych rozdzialach monografii. W pierwszym, zatytutlowanym
,Pedagogia ignacjanska modelem wychowania” (s. 33-62), wyjasnia genez¢ i zalozenia
pedagogii ignacjanskiej oraz charakteryzuje wyrastajacy z niej model wychowania.
Wskazuje i omawia jej zrodla: kontekst, doswiadczenie, refleksje, dzialanie i oceng
(s. 33-62). Podkresla tez, ze stanowig one podstawe wyrazania przez wychowawce
osobistej troski o wychowanka. Jej specyfike wyrazaja nawiagzywanie mig¢dzy nimi relacje
oraz zaufanie. Autor wyjasnia przy tym, ze wzor ten zostal zaczerpniety Cwiczer
duchownych opisujacych istote¢ relacji zachodzacych miedzy ich kierownikiem
a rekolektantem (odprawiajacym ¢wiczenia duchowne, rekolekcje). Zgodnie z tymi
zatozeniami w pedagogii ignacjanskiej nie chodzi o samo przekazanie
uczniowi—-wychowankowi okreslonych informacji, czy tez przygotowanie go do
wykonywania okreslonego zawodu. Obok tych walorow istotna jest rowniez taka wartosc,
jak przyswojenie umiej¢tnosci odpowiedzialnego korzystania z wtasnej wolnosci, ktora
to umiejetnos¢ lokuje si¢ na antypodach procesu indoktrynacji (s. 58). Autor wykazuje,
ze pedagogia ignacjanska zaklada ksztaltowanie osoby zarowno w wymiarze
intelektualnym, jak i moralnym. W zwiazku z tym mozna przyjac¢, ze obok ,,edukacji”,
rownie wazng rol¢ spetnia ,,formacja”. W kolejnych czterech rozdzialach zostaly podjete
kwestie charakterystyczne akcenty wystepujace w pedagogii ignacjanskiej, takie jak jej
podstawy, podmiot oddziatywan, cel i zadania oraz jej transcendentny charakter.
Elementy te stanowia fundament tre$ci przekazanych w rozdziale szostym,
a objasniajacych istot¢ pedagogiki towarzyszenia.

Przechodzac do bardziej szczegélowego omowienia nalezy zwroci¢ uwage na
przyblizane i objasniane w rozdziale drugim (63-109) elementy charakterystyczne dla
pedagogii ignacjanskiej. Chodzi w szczegolnosci o konteksty kultury, religii, poznania
i duchowosci. Dzigki szczegdtowej charakterystyce wymienionych elementéw uzasadnia
potrzebe poszerzenia tradycyjnej oferty edukacyjnej o wymiar transcendentalny. Jego
zdaniem jest to mozliwe na drodze eksponowania wartosci proponowanych przez
pedagogie ignacjanska. Zaklada ona rozwijanie zdolnosci, pragnien i motywow, ktore
otwieraja cztowieka na transcendencje. Realizacja tych warto$ci wymaga z jednej strony
gotowosci wychowanka do podjecia trudu ksztattowania swej osobowos$ci dzigki relacji
z Transcendencja-Bogiem, z drugiej natomiast wsparcia udzielanego mu przez
wychowawce (s. 109).

Tematem przewodnim rozdzialu trzeciego (s. 111-148) jest cztowiek w ujeciu
pedagogii ignacjanskiej. Autor wychodzac z oczywistego zatozenia, ze jest on podmiotem
oddzialywan edukacyjno-wychowawczych, zacie$nia si¢ do chrzeScijanskiej wizji
cztowieka rozumianego jako istota cielesno-duchowa. Drugim waznym aspektem
przedtozonych w rozdziale refleksji jest postrzeganie go w duchu tradycji ignacjanskiej
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(jezuickiej) jako tego, kto chce ,,by¢ dla innych”. Zasada ta zaklada rozwijanie w osobie
,otwartosci, odpowiedzialnosci, zdolnosci do zycia z innymi w harmonii, a nade wszystko
mitosci” (s. 111). W $wietle tej idei autor podejmuje probe udzielenia odpowiedzi na
pytanie o zasadno$¢ zastosowania w praktyce pedagogicznej odwoltywania si¢
w procesach rozwojowych wychowanka do rzeczywistosci religijnej, do osobowego
Boga. Zauwaza, ze wystgpujacym na przestrzeni wiekow pogladom odnoszacym si¢ do
relacji czlowieka z Bogiem ,towarzyszyto lansowanie modelu cztowieka wyzwolonego
od obowigzywalnosci wszelkich zasad i ograniczen. W tym sposobie myslenia nie
przewidziano jednak konsekwencji sugerowanych przemian, takich jak zalew
informacyjny, relatywizm poznawczy i etyczny, pluralizm kulturowy i obyczajowy,
eklektyzm, synkretyzm, mieszanie stylow w sztuce, odrzucenie racjonalizmu i dazenia do
prawdy. W ich nastgpstwie doszto do instrumentalizmu rozumu, a to zacz¢to prowadzic
do znikania z ludzkiego pola widzenia moralnych aspektow dziatania” (s. 118). Uwaza,
ze w konsekwencji wspoélczesnie mamy do czynienia z logika przypadkowosci
1 doraznosci, ktora odrzuca wszystkie nieracjonalne mozliwosci poznania i kierowania si¢
cztowieka ku transcendencji. Uwaza tez, ze echa takiej praktyki dostrzegalne sa
w negatywnym nastawieniu do religii, ktéore wyklucza uznanie osobowego Boga. W tym
kontekscie zauwaza, ze wprawdzie wspotczesnie czlowiek jest gotow przyjac istnienie
jakiego$ boga, ale nie moze to by¢ Bog zydowski i chrzescijanski: Bog wymagajacy od
cztowieka wysitku zmieniania siebie. Moze to by¢ jedynie ,,bog wyczuwalny intuicyjnie,
boég wyrozumialy, przyjazny i akceptujacy ludzkie stabosci, wystepki i grzechy” (s. 120).
Zauwaza tez, ze w konsekwencji takiej praktyki, ktora kieruja si¢ przedstawiciele
(post)modernizmu, uwidacznia si¢ zgoda na wszelka dowolno$¢ w tworzeniu
codziennosci, co skutkuje zanegowaniem pozytywnego wpltywu autorytetow na rozwdj
cztowieka. To z kolei prowadzi do pustki egzystencjalnej, ktora coraz czgsciej zapehiaja
zagrozenia w postaci relatywizmu, konsumpcjonizmu czy konformizmu. Zdaniem autora
w $wietle tych zagrozen jeszcze wyrazniej staje si¢ dostrzegalna potrzeba dziatan
edukacyjno-wychowawczych, ktére beda budzity w wychowankach wigksza wrazliwo$é
na $wiat warto$ci niematerialnych inspirowanych zaréwno naturalng, jak i religijna
duchowoscia. Trafno$¢ tego spostrzezenia nieodparcie rodzi przekonanie o zasadno$ci
afirmacji  dualistycznej natury cztowieka (materialnej 1 niematerialnej), ktorej
charakterystyke odnalez¢ mozna w dalszej czgsci rozdziatu trzeciego. T¢ czg$¢ publikacji
dopetniaja rozwazania na temat osobowego wymiaru ludzkiej egzystencji oraz godnosci
cztowieka. Uznanie budzi odwotanie si¢ w niej do niekwestionowanych autorytetow
w zakresie wychowania personalistycznego, a takze sposob, w jaki Z. Marek konstytuuje
legitymizacj¢ podejmowania w dziataniach wychowawczych specyficznej troski
o mozliwie najpelniejszy rozwéj wszystkich potencjatéw wychowanka, zwanej w
pedagogii ignacjanskiej cura personalis.

Rozdziat czwarty publikacji dotyczy metodyki pedagogii ignacjanskiej, dlatego tez
zostal zatytulowany ,,Cele i zadania pedagogii ignacjanskiej” (s. 149-184). Autor zwraca
W nim uwag¢ na zadania stawiane przed wychowankami, ktére wynikaja z celu
nakreslonego przez $w. Ignacego w Cwiczeniach duchownych bedacych swego rodzaju
spiritus movens pedagogii ignacjanskiej. Najogdlniej ujmujac celem tym jest dazenie do
rozwoju intelektualnego ucznia oraz osiagnigcie pelni talentdéw udzielonych mu od Boga.
Uszczegolowienie tego celu zostalo sprowadzone do rozwazah stanowiacych tres¢
poszczegodlnych paragrafow, a mianowicie: ,,Osiaganie dojrzatosci ludzkiej i religijne;j”,
»Nawiazywanie relacji”’, ,,Nabywanie zyciowych kompetencji”, ,Integralny rozwoj”.
Abstrahujac od opisanych przez Z. Marka najistotniejszych walorow, ktore sa
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konsekwencja przyjecia implikacji wynikajacych z nakre$lonego celu w pedagogii
ignacjanskiej, warto zwrdci¢ uwage na korzysci ptynace z transcendentalnego otwarcia si¢
na problematyke rozwoju osoby. Ow transcendentalny wymiar pedagogii ignacjanskiej
stat si¢ przedmiotem rozwazan zamieszczonych w kolejnym rozdziale.

Rozdziat piaty nosi tytut ,,Pedagogia ignacjanska pedagogia transcendentng”
(s. 185-215) i jego problem powigzany zostal z pytaniem o to, czy pedagogika
transcendentalna jest potrzebna wspotczesnej refleksji nad szeroko pojmowanym
wychowaniem. Jak wynika z prowadzonych w tym rozdziale analiz, transcendentny
wymiar pedagogii ignacjanskiej nie tylko nie ogranicza naturalnych mozliwosci
rozwojowych osoby, ale wrgcz moze je wzbogacaé. Jest to mozliwe dlatego, ze poszerza
przed wychowankiem zakres postrzegania siebie oraz otaczajacego go $wiata, a tym
samym stwarza mozliwosci przekraczania wiasnej ograniczonosci. ,,Dlatego tez mozna
mowi¢, ze model towarzyszenia inspirowanego pedagogia Boga, ktéra odkrywamy na
kartach Biblii, dowartosciowuje cztowieka jako osobg wolng i zdolng do otwierania si¢ na
Transcendencj¢-Boga. Owa otwartos$¢, czy wrecz poszukiwanie, zaktada zaréwno przekaz
niezbgdnej wiedzy o zyciu, jak rowniez §wiadectwo samego zycia. Dopiero spojnos¢ obu
tych rzeczywisto$ci moze nadawa¢ wychowaniu znamiona dojrzatych decyzji i stanowic¢
element skutecznego towarzyszenia wychowawczego” (s. 197-198). Ten sposob myslenia
upowaznia do stwierdzenia, ze dowartoSciowanie w wychowaniu sfery intelektualnej
i duchowej osoby sprzyja harmonijnemu jej rozwojowi. Takie przeswiadczenie moze
budzi¢ watpliwos¢ dotyczaca tego, czy nie jest to sposob postgpowania zamknigty
wylacznie w hermetycznych ramach $cisle elitarnego systemu, a tym samym ograniczony
na przyktad jedynie do wychowania chrzescijanskiego? Autor monografii w dalszej czgsci
rozdziatu ukierunkowuje odpowiedz na to pytanie w kontekscie propozycji podsuwanych
przez Chrisa Lowneya. Zdaniem tego amerykanskiego ekonomisty i pisarza, kierujac si¢
zasadami wynikajacymi z Cwiczeri duchowych, kazdy cztowiek staje sie ,,przywodca”.
Wedlug Lowneya ,,istoty tak rozumianego przywodztwa nie wyrazaja zalecenia zadnej
z religii, lecz sposob zycia i1 pracy konkretnej osoby. Oznacza to, ze nie wyznanie, ale
tylko styl zycia cztowieka stanowi niewatpliwag warto$¢” (s. 206). Czy takie stanowisko
wystarczy do tego, aby potencjalny czytelnik uznat egalitarny charakter omawianej
koncepcji? Pozostawiam to pytanie otwarte, jednak bez wzgledu na to, jaka bedzie na nie
odpowiedz poszczegdlnych odbiorcow, nie mozna zarzuci¢, ze odwolywanie si¢ do
transcendencji w pedagogii czy tez pedagogice umniejsza wolno$¢ czlowieka oraz jego
funkcjonowanie w §wiecie. Z pewnos$cia natomiast stawia go w obliczu nowej sytuacji:
odstaniajacej nowa jako$¢ zycia wypelniona nadzieja ostatecznego sukcesu. Jako
egzemplifikacje tego rodzaju nowej jakosci w praktyce wychowawczej postuzy¢é moze
ostatni rozdziat recenzowanej publikacji.

Rozdziat szésty — ,,W kierunku pedagogiki towarzyszenia” (s. 217-296) — stanowi
zasadnicza (empiryczng) oraz w mojej ocenie najbardziej warto$ciowa czgs¢ publikacji
zar6wno z uwagi na interesujace poznawczo podejscie do badanego zagadnienia, jak i to,
ze jego opracowanie wnosi nowe treSci w postaci kompetentnie umotywowanej teorii
nazwanej przez autora ,,pedagogika towarzyszenia”. Wypracowana na podstawie studium
literatury przedmiotu oraz analizy strukturalnej narracji teoria towarzyszenia realizuje
wszystkie trzy funkcje przypisywane teoriom pedagogicznym: diagnostyczna, oceniajaca
1 prognostyczna (s. 298). Oznacza to, ze z powodzeniem moze by¢ stosowana do
uzasadnien szeroko rozumianej rzeczywistosci wychowawczej. W przypadku
zrealizowanego przedsiewzigcia mamy do czynienia z rzeczywisto$cia wychowawcza,
ktérej ramy rozposcieraja si¢ pomiedzy sSrodowiskiem zamknigtym (zaklad karny),
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mieszanym (bursa), a takze otwartym (parafia). Przedmiotem prowadzonych przez siebie
analiz autor uczynil narracje jezuitow, ktorzy w réznych okolicznosciach podejmuja
dziatalno$¢ edukacyjno-wychowawcza:

e katechety i duszpasterza dzieci i ich rodzicow w prowadzonej przez jezuitéw parafii

(Jerzy K.);

e  duszpasterza-wolontariusza w zaktadach karnych (Stanistaw M.);

e wychowawcy w bursie prowadzonej przez jezuitow (Kazimierz M.).

e  Wyniki przeprowadzonych badan pozwalaja zamkna¢ istot¢ towarzyszenia w trzech
postulatach, ktore Z. Marek okreslit nast¢pujaco:

,by¢ 1 dawac” (s. 221-243),
,zmienia¢ mentalnos¢” (s. 250-267),
,,chodzi¢ koto domu” (s. 272-285).

Zainteresowanych bardziej szczegotowa charakterystyka odsylam do tekstu
zrodtowego po tworcza 1 niewatpliwie ciekawg z punktu widzenia nauk pedagogicznych
interpretacj¢ dewiz zyciowych poszczegélnych autoréw. Zamiast odtworczej
charakterystyki pragne natomiast podkresli¢, ze zaprezentowane analizy umiejetnie
ukazuja walory, jakie dla pedagogii odslaniajg artykutowane przez bohaterow narracji
mozliwosci plynace z kierowania si¢ w procesach wychowawczych postawa
ignacjanskiego towarzyszenia. Poza wypracowang teoriag do gldwnych osiagni¢¢ autora
publikacji nalezy zaliczy¢ opracowane implikacje pedagogiczne, ktére z jednej strony
moga stanowi¢ rodzaj wychowawczych drogowskazow, z drugiej za$ stanowi¢ dobry
asumpt do dalszych rozwazan nad problematyka wspotczesnej pedagogii i to nie tylko tej
ignacjanskie;.

Dobdr tresci i sposob ich przekazu $wiadcza o bardzo dobrej orientacji autora
monografii w literaturze przedmiotu. Dokonat on nie tylko wnikliwego przegladu
i prezentacji literatury przedmiotu, ale tez starat si¢ wykaza¢ pozytecznos¢ dla procesow
wychowania dorobku duchowos$ci, w tym duchowosci chrzesdcijanskiej czy tez jezuickiej
(ignacjanskiej). W tym kontekscie wskazal mato zagospodarowang rzeczywisto$¢ zycia
spolecznego jako potencjalne pole prowadzenia dalszych badan pedagogicznych.
Reasumujac, publikacja Z. Marka jest wazng lektura dla szerokiego grona odbiorcow,
ktérym zalezy na wszechstronnym i integralnym wychowaniu miodego pokolenia. Mozna
ja poleci¢ zaréwno pedagogom, jak i osobom spoza tego Srodowiska, na co dzien jednak
zwiagzanych posrednio lub bezposrednio z wychowaniem — duchownym, rodzicom czy
psychologom angazujacym si¢ w sprawy spoteczne. Lektura monografii pozwala
w nowym $wietle odkrywa¢ problematyke wychowania ukazana z perspektywy
duchowosci ignacjanskiej. Niewatpliwym walorem takiego podej$cia jest otwarcie
procesu wychowawczego na wymiar transcendentny, co z kolei moze stanowic
alternatywe myslenia o wychowaniu w kategoriach ponowoczesnych redukujacych
w imi¢ gloryfikacji rozumu instrumentalnego caty proces edukacyjno-wychowawczy do
wymiaru materialnego.
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Stawomir Pasikowski
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OPOR W PERSPEKTYWIE BADANIA AUTOEKSPRESJI.
DYSKUSJA WOKOL NIEKTORYCH ZAGADNIEN
W ZAPREZENTOWANYCH W KSIAZCE:

ANNY BABICKIEJ-WIRKUS: UCZEN (NIE) BIEGA (NIE)
KRZYCZY. RYTUALY OPORU JAKO PRZEJAW AUTOEKSPRESJI
MEODZIEZY,

OFICYNA WYDAWNICZA ,, IMPULS”, KRAKOW 2015, S. 201

OPOR

Zagadnienie oporu jest stalym elementem krajobrazu teorii edukacji, takze tej rozwijanej
w Polsce, cho¢ paradoksalnie prac empirycznych po$wigconych temu zagadnieniu nie jest
wiele. Anna Babicka-Wirkus w ksigzce pt. Uczen (nie) biega (nie) krzyczy. Rytualy
oporu jako przejaw autoekspresji miodziezy, wydanej w 2015 roku, upomina si¢
o perspektywe szkoly jako laboratorium upodmiotawiania oraz ksztaltowania
podmiotowosci jednostki w procesie $cierania si¢ dyktatu reprodukcji struktury spoleczne;j
z tendencjami emancypacyjnymi jednostek i grup. Za kluczowa w tym procesie uznaje
autorka kategori¢ rytualu oraz autoekspresji pozostajacej pod reglamentacyjnym
oddziatywaniem struktury praw 1 norm regulujacych funkcjonowanie uczniow
w instytucji, jaka jest szkola. Oba te terminy autorka ogniskuje w przestrzeni pojgcia
zachowan oporowych. Charakter tych zachowan, funkcje, ktorym stuza, oraz warunki
w jakich zachodza, nie tylko czynia zasadne taczenie problematyki oporu z zagadnieniem
rytualow i autoekspresji, ale tez pozwalaja spojrze¢ na nie z interesujacej perspektywy.
Ksigzka sktada si¢ z szesciu rozdzialow. Pierwszych pig¢ obejmuje zagadnienia
teoretyczne oraz prezentacj¢ modeli bedacych podstawa badan empirycznych
poprowadzonych przez autorke i przedstawionych w ostatnim rozdziale ksigzki. Krotko
zarysuj¢ zawarto$¢ kazdego z nich, a nastgpnie sprobuj¢ ustosunkowac¢ si¢ do kwestii,
ktére szczegdlnie przykuty moja uwage.

W pierwszym rozdziale autorka kresli wizj¢ polskiej szkoty korzystajac gtownie
z zaplecza, jakiego dostarcza pedagogika krytyczna. Przedstawiona jest podwdjna rola
szkoly jako instytucji o potencjale ujarzmiajacym jednostki i grupy, ale zarazem
wyzwalajacym. W rozdziale tym zgtoszone zostaty postulaty wyprowadzania ze szkoty
treningu milczenia oraz wprowadzania w jego miejsce dialogu i dyskusji w imi¢
rozwijania umiej¢tnosci aktywnego i krytycznego uczestniczenia w zyciu publicznym.

Drugi rozdzial poswigecony zostal problematyce roli szkoty w ksztaltowaniu
obywatelskich nastawien. Z tego tez powodu czytelnik zainteresowany tym zagadnieniem
z pewnoscig jako walor pracy odbierze aplikacj¢ teorii dyskursu w ujgciu Jiirgena
Habermasa oraz koncepcje obywatelskiego niepostuszenstwa wedlug Henry'ego Thoreau
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i wedlug Hanny Arendt. Autorka dokonuje przy tym historycznej rekonstrukcji idei
obywatelskosci, odwolujac si¢ miedzy innymi do Arystotelesa, Johna Locke'a, Alexisa de
Tocqueville'a, Georga W.F. Hegla. To w tym rozdziale daje si¢ odczyta¢, ze autorka
zgadza si¢ ze stanowiskiem nieredukowalno$ci ludzkiej potrzeby wolnoSci
1 samostanowienia oraz jej roli w genezie indywidualnego poszanowania praw i mysli
innych ludzi (por. s.37). To takze w nim nakre$lona zostala rola szkoly w rozwijaniu
umiejetnosci i motywacji do uczestniczenia w debatach publicznych i gotowosci
do budowania konsensusu (s.48). Dosadniej autorka ujmuje t¢ kwestic w ostatnich
fragmentach ksigzki, wskazujac na udziat szkoly w genezie deficytoéw spolecznych
w obszarze sfery publicznej i podkreslajac, ze brak troski o te sfer¢ w szkole skutkuje
brakiem troski obywateli o sfer¢ publiczng w kraju.

W rozdziale trzecim zaprezentowana zostata idea autoekspresji. Autorka skupia
si¢ na ukazaniu filozoficznego ujecia zagadnienia oraz perspektywy, z jakiej na
autokspresje mozna spojrze¢ korzystajac z zaplecza dostarczanego przez teori¢ rozwoju
psychospotecznego Erika H. Eriksona. W rozdziale tym zostaty rowniez opisane kwestie
formalnych regulacji prawa do autoekspresji.

W rozdziale czwartym autorka rekonstruuje pojecie oporu i wykazuje jego
ztozonos$¢. Przedstawia klasyczne typologie oraz nakre§la zwigzki oporu
z podmiotowoscig 1 jej rozwojem. W rozdziale tym przedstawiony zostat tez obraz
warunkow, jakie spelnia¢ musi opor, aby mogl petnié¢ funkcje emancypujacag niezbedna do
rozwijania postaw obywatelskich i umiej¢tnosci odpowiedzialnego uczestniczenia w zyciu
publicznym.

Rozdziat piaty poswigcony jest kategorii rytuatu. W tym rozdziale dokonany zostat
przeglad socjologicznych i antropologicznych wyktadni pojecia. Autorka podkresla
w nim dwoista funkcj¢ rytualu, polegajaca, na utrwalaniu spolecznego status quo,
utrzymywaniu spotecznej integracji oraz zapewnianiu komunikacji, a zarazem
przeciwstawianiu si¢ istniejacemu stanowi rzeczy z ukierunkowaniem na otwieranie
przestrzeni do dziatan transformacyjnych i1 réwnowazacych w strukturze spotecznej
dominacji.

Ten rozdziat zasluguje na szczeg6lng rekomendacje z dwoch powodow.
Po pierwsze, z uwagi na przywotania stanowisk licznych autoréw, co daje t¢ korzysc,
ze uwidocznia wspolna postawe réznorodnych uje¢ bez straty dla tej réznorodnosci.
Po drugie, w polskiej literaturze pedagogicznej problematyka rytualow nadal pozostaje na
obrzezach gléwnego nurtu zainteresowan.

Rozdziat szosty zawiera projekt badan empirycznych oraz rezultaty analiz, ktore
prowadzone byly na podstawie zebranego materiatu empirycznego. Zasadnicze pytanie,
na jakie autorka starata si¢ uzyska¢ odpowiedz, dotyczyto tego, ,,jaki jest zwigzek miedzy
poziomem respektowania prawa do autoekspresji a skalg wystgpowania i typami rytuatow
oporu uczniow gimnazjum". Odpowiedzi na to pytanie autorka szukala przyjmujac
etnograficzny schemat badan, ale mieszajagc metody gromadzenia danych. Wsrdd nich
zastosowata: ankiete audytoryjna, wywiad nieustrukturyzowany, obserwacj¢
niestandaryzowang i analize dokumentéw (s.132). Zgromadzonym danym przygladata si¢
przez pryzmat analizy tre§ci oraz analizy semiotycznej. W dalszej czesci rozdziatu
zaprezentowata i omowita wybrane rezultaty sposrod tych, ktore uzyskata.

Po zarysowaniu zawarto$ci rozdzialow przejd¢ do przedstawienia uwag na temat
wybranych watkéw obecnych w prezentowanej ksiazce.

W czedci teoretycznej pracy moja uwage zwrocito przede wszystkim pojecie
ekspresji. Termin ,,ekspresja" uzyty w kontekscie problematyki ludzkich zachowan odsyta
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gtéwnie do zagadnien psychologicznych. Autorka wydaje si¢ z tym zgadzac, jesli w swej
pracy za podstawowa przyjmuje definicj¢, w mysl ktorej ekspresja to zewnetrzny wyraz
mysli, uczué i przezy¢ osoby (por. s.54). Ekspresja pozostaje w zasiegu bardzo pojemnego
terminu psychologicznego, jakim jest ,zachowanie". Zatem lektura ksigzki Anny
Babickiej poprzedzona blizszym przyjrzeniem si¢ ekspresji w aspekcie psychologicznym
utatwi czytelnikowi uchwycenie, iz prezentowany projekt dotyczy zachowan oporowych,
nawet jesli w centrum uwagi znajduja si¢ rytualy oporu (por. s.71). To z kolei
prowokowa¢ moze do samodzielnego zadania pytania o zachowania, obok tych, ktore
sama autorka formutuje, gdyz to wilasnie przez zachowania wyrazajg si¢ rytualizacje.
Czytelnik zyskuje wowczas dodatkowa perspektywe ogladu projektu, ktory inspiruje do
samodzielnych skojarzen. Prezentowana ksigzka zyskiwaé¢ tez moze w trybie
czytelniczego odbioru, gdy poprzedzi¢ ja lekturami prac autoré6w skupionych na ekspres;ji
emocjonalnej, a na pewno autoprezentacji, ktéra tym mocniej wigzana jest
z uswiadamianymi i kontrolowanymi podmiotowo procesami ekspresji. To przeciez
te ostatnie, za posrednictwem pojecia autoekspresja, autorka wyraznie wyodrgbnia na
potrzeby swojej pracy (s.54-55).

Podczas lektury tekstu omawianej ksigzki warto powstrzymaé sie przed
jednoznacznie negatywnym podejsciem do ograniczenia ekspresji indywidualnej. Takie
uproszczone skojarzenia czytelnicze moze by¢ przeszkoda w odbiorze przekazywanych
przez autorke tresci, ktora doklada staran w prezentowaniu wlasnych rekonstrukcji
i modeli, a takze akcentujac we wstepie ksigzki rolg, jaka w kontekscie ograniczania
wolnosci osoby odgrywa wielos¢ wyborow (s.11). Jesli bowiem potraktowa¢ ograniczenia
jako problem wymagajacy od osoby dzialania, to pojawia si¢ mozliwo$¢ widzenia
w ograniczeniach czynnika stymulujacego aktywnos$¢ intelektualng oraz poszukiwanie
tworczych rozwiazan. Co wigcej, brak ograniczen ekspresji indywidualnej ma takze
ciemnag strong, z czego utorka wydaje si¢ doskonale zdawac sobie sprawe, a co wida¢, gdy
przyjrze¢ si¢ uwaznie treSci zakonczenia jej ksigzki. Warto wige podczas lektury ksigzki
mie¢ na uwadze, ze naiwna wiara w dobre intencje ludzkie przestania mozliwos¢
uswiadomienia sobie tego, co w efekcie dziesigcioleci badan, obserwacji i analiz,
wiadomo juz o cztowieku. Mianowicie, ze bardzo czgsto kieruje si¢ on dobrem wtasnym,
nawet wowczas, gdy jego zachowania maja altruistyczny charakter. Ograniczenia
naktadajg wigc gorset zewngtrznej kontroli, ale zabezpieczaja tez przed niepohamowana
ekspresja egoistycznych dazen, a przy tym stymuluja umyst do poszukiwania twoérczych
rozwigzan.

Kolejna sprawa dotyczy przyjetego przez autorke zatozenia, ze respektowanie
prawa do autoekspresji sprzyja ujawnianiu si¢ uswiadamianych i rozwijajacych form
oporu, w tym takich o cechach niepostuszenstwa obywatelskiego (np. s. 77, 123). Otoz,
Z pewnoscig poszanowanie tego prawa jest korzystne dla rozwoju cztowieka w ogdle,
ale czy dla rzeczonych form oporu - to juz zalezy od uzasadnienia. Trudno jednak znalez¢
w ksiazce miejsce, w ktorym byloby ono jednoznacznie sformutowane. Dlatego tatwo
o nieporozumienie przy lekturze. Wydaje si¢, ze ujawnianie si¢ rozwinig¢tych form oporu
zalezy w pierwszym rzg¢dzie od czynnikéw innych niz prawo do autoekspresji. Jesli
jednak daje si¢ zaobserwowaé wspotwystepowanie pomiedzy tymi cechami,
to najprawdopodobniej odpowiedzialna za to jest jaka§ dodatkowa zmienna, ktora
to wspotwystepowanie ustala. Taka zmienng moze by¢é na przyktad kreatywnosc,
rozumiana jako cecha psychologiczna.

Wyrazne uzasadnienie przywolanej tezy, formulowanej przez autorke, moze
wydawaé si¢ szczegodlnie pozadane w kontekscie ustalen poczynionych przez innych
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badaczy, ktorzy ujawnili, ze zwigkszanie ograniczen skutkuje generalnie nasilaniem si¢
tendencji do ujawniania zachowan oporowych niezaleznie od form, jakie te ograniczenia
przyjmuja (np. Brehm, Brehm, 1981; Dowd, Sanders, 1994; Oleszkowicz, 2006;
Pasikowski, 2014; Por¢bska, 1968). W S$wietle tych ustalen oczekiwaé mozna, ze
tendencja ta, bedac cecha o silnym komponencie emocjonalnym, zwigzana jest z tym
wigkszym zaangazowaniem podmiotu, im silniejsze ograniczenia zewngtrzne, a wraz
z nimi emocje, ktore sg przez te ograniczenia wzbudzane. Swiadomosé¢ okolicznosci oraz
wlasnych reakcji jest wowczas wigksza niz w warunkach braku zewngtrznych zagrozen
1 wzglednej stabilizacji. Sytuacje i bodzce wazne z punktu widzenia psychologicznej
adaptacji i utrzymania rownowagi przyciagaja uwage osoby bardziej niz takie, ktorych
znaczenie ma dla niej warto$¢ drugoplanowa. Mniej zagrazajace Srodowisko sprzyja wige
skupianiu uwagi na bodzcach niezwigzanych z bezposrednia rownowaga funkcjonowania
w tym $rodowisku. Pozostaje jeszcze argument z praktyki: gdyby akty niepostuszenstwa
obywatelskiego torowane byly przede wszystkim przez poszanowanie prawa do
autoekspresji, to kto§ taki jak Mahatma Ghandi prawdopodobnie nie bytby dzi$ nikomu
znany. Jasne jest jednak, ze tworzac projekt badania nie do$¢ rozpoznanego zjawiska, ale
pozostajacego w rozbudowanych relacjach z innymi zjawiskami i procesami, konieczne
staje si¢ akcentowanie jednych aspektow kosztem innych. W przeciwnym wypadku
projekt grzazlby w gaszczu dzialan przygotowujacych coraz bardziej poszerzane
mozliwos¢ ogladu wszelkich aspektéw i1 zjawisk, ktére bezposrednio lub posrednio
pozostaja w relacji z wyjSciowym przedmiotem badania. Przed tym zagrozeniem
z pewnoscia chroni¢ musiata si¢ takze autorka, aby stworzy¢ warunki poznawczo
warto$ciowego uchwycenia relacji zachodzacej pomiedzy zachowaniami oporowymi
a poszanowaniem prawa do autoekspresji.

Inna kwestia, do ktorej chciatbym si¢ odnies¢, dotyczy wskazania na relatywnosé
regulacji wyznaczajacych strukture pozycji i relacji w instytucji, jaka jest szkota. Trudno
zaprzeczy¢, ze opor pozwala demaskowac charakter tej struktury, ktéra w bezposrednim
ogladzie moze wydawac si¢ naturalna i shuzaca realizacji celéw jawnie deklarowanych.
Jednakze nawet jesli instytucjonalnie gwarantowany margines swobody stuzy gtéwnie
dyscyplinowaniu podmiotowosci jednostek i kontrolowaniu ich zachowan, o czym
autorka wyraznie pisze (s.71), to mniej jasna jest podstawa, ktora sklania ja do
utrzymywania, ze sprzyja to wystgpowaniu rozwojowych, czy tez rozwijajacych postaci
oporu. Nalezy wigc sobie dopowiedzie¢, ze pojawianie si¢ w marginesie instytucjonalnie
gwarantowanej swobody takich rozwojowych zachowan oporowych wymaga
wczesdniejszego zaistnienia ztozonego kompleksu warunkéw po stronie podmiotu.
Kreatywno$¢, inteligencja, kompetencje spoteczne, odwaga i postkonwencjonalny poziom
mys$lenia moralnego to cechy, ktore skojarzy¢ mozna w pierwszym rzg¢dzie. Ich
niedobory, mimo ze nie zwiastuja klinicznych deficytow rozwojowych, sa jednak statym
elementem krajobrazu rozwoju o0so6b znajdujacych si¢ w poézniejszych fazach zycia niz
okres dorastania. Dlatego wtasnie tworcze i mniej reaktywne formy oporu sg tym bardziej
cickawym zjawiskiem wtasnie w przypadku mtodziezy. Badanie autorki wychodzi temu
naprzeciw.

Osobno chcg mocno podkreslic obiecujaca warto§¢ dwoch  modeli
zaprezentowanych w trzecim rozdziale ksigzki, a odnoszonych do warunkéow edukacji.
Mowa o modelu wyrazania siebie oraz o modelu piramidy warunkow ograniczajacych
wyrazanie siebie. Oba modele s3 empirycznie uzasadnione przez autorke. Tym bardziej
wigc dostarcza¢ moga inspiracji praktycznych i dalszych impulséw do analizowania
i rozwijania teorii zrytualizowanych zachowan oporowych.
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Kolejne kwestie, jakim chcialbym pos$wigci¢ uwage zwigzane s3 z rozdzialem
szostym.

Niepelne przedstawienie projektu empirycznego, co autorka juz we wstgpie
zapowiada i uzasadnia jako konieczne (s.14), moze mimo tej zapowiedzi wzbudzac
niedosyt u tych czytelnikow, ktorzy zainteresowani sg konsekwentnym $ledzeniem
wynikéw badania, toku rozumowania i argumentacji prowadzacych do konkluzji
formutowanych przez autora oraz ktorzy oczekuja wyczerpujacego udzielenia odpowiedzi
na zasadnicze pytanie ,jaki jest zwigzek migdzy poziomem respektowania prawa do
autoekspresji a skalag wystgpowania i typami rytualow oporu ucznidow gimnazjum?"
(5.123). Czytelnicy odnajda jednak w pracy interesujace i inspirujace informacje o tym na
przyklad, ze: repertuar rytuatéw oporu jest szerszy w przypadku ograniczen prawa do
autoekspresji; opdr uczniéw czgdciej posiada rozwojowe wiasciwosci, gdy warunki,
w jakich przebiega, sprzyjaja poszanowaniu prawa do autoekspresji; rozwojowy charakter
oporu wyraza si¢ gtownie w tym, ze jest uswiadomiony oraz ze moze towarzyszy¢ mu
odwaga oraz innowacyjno$¢; w warunkach braku poszanowania prawa do autoekspresji
opor posiada mniejszy potencjal emancypacyjny, cho¢ nadal moze demaskowac
mechanizmy wladzy; istotne znaczenie dla zrdéznicowania ekspresji oporu ma
w kontekscie poszanowania prawa autoekspresji przestrzen szkoty.

Wprawdzie autorka podkreslita nastawienie projektu na badanie cech, ktore
pozostaja w bilateralnym zwiazku, i przekonujaco ttumaczy, dlaczego zdecydowata si¢ na
analizowanie jednokierunkowego oddziatywania, to jednak interesujace dla czytelnika
moze by¢ wilasnie to, co autorka §wiadomie pomija (s.124). Intrygujacy jest bowiem
problem ksztaltowania si¢ poziomu respektowania prawa do autoekspresji w odpowiedzi
na wystgpowanie rytualizacyjnych zachowan oporowych.

Poza tym w opisie projektu badania autorka postuzyta si¢ pojeciami zmiennej
zaleznej i niezaleznej w okre$laniu relacji mi¢dzy rytuatami oporu a poszanowaniem
prawa do autoekspresji. Niezbyt do§wiadczony czytelnik musi jednak mie¢ $wiadomosé¢
niebezpieczenstwa uproszczonych skojarzen, jakie sam moze natozy¢ na prezentowany
w ksigzce opis. Latwiej ustrzec si¢ przed tym niebezpieczenstwem, gdy uzmystowic¢
sobie, iz w istocie projekt przedstawia badanie procesu poznawczej aktywizacji rytuatow,
a nie badanie rytuatéow jako takich. One same, begdac ukonstytuowanymi spotecznie
1 zinternalizowanymi przez jednostki w procesie socjalizacji, moga wprawdzie podlegac
wptywom sytuacyjnych i kontekstualnych zdarzen, jak te zwigzane ze Swiadomoscig praw
i ograniczen, jednak zasadniczo naleza do grupy czynnikdéw trwalych na tyle,
ze epizodyczne okoliczno$ci sytuacyjne nie bgda raczej modyfikowac ich tresci lub
struktury. To jednak, co wydaje si¢ wykazywa¢ zmiennos$¢ za sprawa tych okolicznosci,
to wiasnie aktywizacja i ekspresja tychze rytuatéw. Branie tego pod uwage utatwia lekture
tekstu i zrozumienie intencji autorki.

Z kolei czytelnik bardziej zaznajomiony z problematyka doceni szeroka definicje
rytuatu, ktora pozwala oryginalnie spojrze¢ na szereg zwyczajnych szkolnych zachowan,
ktore dzieki temu szerokiemu pojeciu maja szanse ujawnic¢ takze swoja niezwyklosc.
Oczywiscie nie kazdy malunek na $cianie lub tawce musi by¢ efektem poczucia presji
1 ograniczen oraz stanowi¢ ekspresje sprzeciwu, a niektore z prezentowanych wynikow
bardziej niz z oporem kojarzy¢ moga si¢ z reakcjami na stres (s.137), to jednak
jednoczesne postuzenie si¢ szerokimi definicjami oporu i rytuatu (por. s.124-125) dziataé
moze, jak oryginalny klucz interpretacyjny, ktory nie pozwala umykaé¢ z pola widzenia
subtelnym aspektom autoekspres;ji.
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Jedna z niewatpliwych zalet projektu autorki jest tez przyjeta przez nig mieszana
strategia badan (s.129). W badaniach buntu i oporu takie decyzje nalezg do rzadkich i juz
cho¢by z tego powodu stanowig wartosciowa ilustracj¢ alternatywnych rozwiazan
metodologicznych. Wsérdd zastosowanych metod gromadzenia danych autorka podaje
ankiete audytoryjna, wywiad nieustrukturyzowany, analiz¢ dokumentéw oraz obserwacje
niestandaryzowang - a najprawdopodobniej jest to obserwacja uczestniczaca lub quasi-
uczestniczaca, co wnioskowaé mozna z wczesniejszej deklaracji przyjecia
etnograficznego schematu badan.

Wracajac do przedstawionych w ksigzce wynikow badania, chc¢ podkreslic,
ze szczegodlne zainteresowanie budzi¢ moga prezentacje opisow zachowan terytorialnych
w klasie, poslugiwanie si¢ zargonem uczniowskim, zartem, czy opisy zachowan
niewerbalnych uczniow. Uwage zwraca przyklad kontestowania granicy rozdzielajacej
czas lekcji 1 czas przerwy, ktore polega na glosnym odliczaniu wstecznym
komunikujgcym mijanie panowania nauczycielskiego (s.162). Zaciekawia roéwniez
opisane ,,przybijanie tapek" i oryginalna interpretacja tego zachowania, jaka autorka
proponuje (s.161). Interesujace jest tez spostrzezenie $wiadczace o celowoSci zachowan
oporowych. Wickszo$¢ z zaobserwowanych zachowan autorka uznala za $wiadome
(s.173). To wprawdzie interesujace stanowisko i znajdujagce uzasadnienie w probie
kalibrowania projektu pod katem konkretnych aspektow interesujacych badacza, choc¢
czytelnik moze zadawaé sobie pytanie o kryterium i warunki odrozniania zachowan
swiadomych od pozostatych.

Warto réwniez zaznaczy¢, ze zwrdcenie uwagi przez autorke na niewystgpowanie
w toku badania jawnych obywatelskich reakcji opozycyjnych i takich o cechach
niepostuszenstwa obywatelskiego w ujeciu Hanny Arendt, poza wyjasnieniem
zaproponowanym w ksigzce (a polegajacym na odwotaniu si¢ do nieposzanowania prawa
do autokekspresji oraz deficytu odwagi po stronie uczniéw), mozna interpretowac tez jako
wyraz braku mozliwosci 1 umiej¢tnosci dokonywania takich wystapien z powodu
niedostatecznej gotowosci rozwojowej. Argumentem na rzecz tej interpretacji jest wiek
rozwojowy uczestniczacych w badaniu uczniow. 80% z nich to osoby pomigdzy 13 a 15
rokiem zycia (s.132).

Podczas lektury ksigzki dobrze jest mie¢ w pamigci kluczowe rozrdznienie prawa
do autoekspresji jako regulacji formalnej, jako faktu spolecznego wynikajacego
z respektowania tych regulacji oraz jako indywidualnej i spotecznej $wiadomosci istnienia
tego prawa (s.170). Czytelnik musi by¢ bowiem przygotowany na to, ze prezentujac
wyniki badan autorka ma na mysli wiedze i Swiadomo$¢ uczestnikéw sytuacji spotecznej
na temat mozliwosci, jakie gwarantuja im regulacje formalne. Bez uzmystowienia sobie
tego, tatwiej o btad w interpretacji rezultatow i nieuzasadniong niezgod¢ na twierdzenia,
ktére formutuje autorka.

Na koniec pozostaje mi goraco rekomendowac ksiazke Anny Babickiej pt. Uczen
(nie) biega (nie) krzyczy. Rytualy oporu jako przejaw autoekspresji mlodziezy. Publikacja
ta dostarcza impulséw do ozywczej dyskusji oraz tropéw w realizacji wtasnych zamierzen
badawczych skoncentrowanych na zagadnieniu zachowan oporowych w szkole.
Co wigcej, przygladanie si¢ przez autorke oporowi z perspektywy rytualizacji jest
oryginalnym podejsciem w skali publikowanych dotad projektow empirycznych
realizowanych przez polskich badaczy.
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