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Streszczenie

Artykut podejmuje problem nieobecnosci szkolnych, ich uwarunkowan i konsekwencji dla osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw klas
6smych. W badaniu wykorzystano informacje zebrane w ramach ,Ostroteckiego obserwatorium o$wiatowego”. Dane dotyczace
absencji pochodzity z dziennikdw elektronicznych, pozostate zabrano za pomocga ankiet i pomiaréw testowych (system diagno-
styczny Diagmatic). Korzystajac z analizy skupien, wytoniono cztery grupy absencyjne: wagarowiczow, unikajacych szkoty,
chorowitych oraz grupe o typowym, niewysokim poziomie nieobecnosci. Analiza wielomianowa regresji logistycznej wykazata,
ze grupy te rdéznig sie pod wzgledem pici, samoregulacji behawioralnej, amotywacji, wyksztatcenia i zaangazowania rodzicéw
w nauke dziecka. Analiza ANCOVA (kowarianta - wyksztatcenie rodzicéw) ujawnita natomiast, ze uczniowie unikajacy szkoty,
z wysoka liczbg zaréwno usprawiedliwionych, jak i nieusprawiedliwionych nieobecnosci, osiggaja najgorsze wyniki w nauce,
nizsze niz typowi wagarowicze. W artykule przedyskutowano znaczenie uzyskanych wynikéw dla polityki o$wiatowej.

Stowa kluczowe: Polityka oswiatowa, nieobecnosci szkolne, osiagniecia szkolne, samoregulacja,
wyksztalcenie rodzicow.

School Absences and Chances for Educational Success

Abstract

This study examines the issue of school absenteeism, its determinants, and the implications for academic achievement among
eighth-grade students, utilizing data from the Ostroleka Educational Observatory project (a city in north-eastern Poland).
Absenteeism data were extracted from electronic records, while additional information was obtained through questionnaires
and diagnostic assessments using the Diagmatic diagnostic system. Cluster analysis identified four distinct absenteeism
profiles: students engaging in truancy, school avoiders, students frequently absent due to illness, and a baseline group
with typical absenteeism rates. Through multinomial logistic regression, significant differences among these groups were
identified based on factors such as gender, behavioral self-regulation, motivation levels, educational background, and paren-
tal involvement. ANCOVA (covariate — parents' education) results indicated that school avoiders, characterized by high rates
of both excused and unexcused absences, demonstrated the lowest academic performance, lower achievements than typical
truants. The study discusses the implications of these findings for educational policy.

Keywords: Educational policy, school absenteeism, academic achievement, self-regulation, parents'
education.
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1. WPROWADZENIE

Rozwdj ilosciowy edukacji w Europie w XX i XXI wieku zwigzany byt z jej upowszechnianiem, wydtuzeniem okresu obowigz-
kowej nauki oraz zwiekszaniem liczby godzin spedzanych przez uczniéw w szkole. W poczatkach XX wieku obowigzek szkolny
obejmowat gtéwnie edukacje podstawowg, z poziomem skolaryzacji w Europie Zachodniej wynoszacym 60-80%, a w Europie
Wschodniej i na Batkanach ponizej 50% (Simon i in., 2020). Edukacja $rednia i wyzsza byta dostepna jedynie dla waskiej elity,
np. w Polsce w 1937 roku solaryzacja na tym poziomie wynosita ok. 2-3% (GUS, 1938).

W latach 50. i 70. rozszerzono obowigzek szkolny do 16-18 roku zycia, a pod koniec XX wieku w wielu krajach trwat on co
najmniej 9-12 lat, z niemal petng skolaryzacjg na poziomie podstawowym i $rednim. Przetom wiekéw to réwniez znaczace
upowszechnienie edukacji wyzszej, w niektdrych krajach odsetek studiujacych siegnat 50% (UNESCO, 2021). Liczba dni szkol-
nych wzrosta do 180-200 rocznie, a dzien szkolny wydtuzyt sie do 5-9 godzin w zaleznosci od poziomu edukacji (OECD, 2020).

W ostatnich latach jednak coraz czesciej krytykuje sie ten trend, podkreslajac, ze ilos¢ czasu spedzanego w szkole nie
zawsze przekfada sie na jakosc nauki (Kolbe i in., 2012). Jednym z waznych aspektédw jakosci edukacji jest z pewnoscig fak-
tyczne uczestnictwo uczniéw w nauczaniu, zaréwno fizyczne (obecnos$é na lekcjach), jak i zaangazowanie w proces uczenia sie.
W niniejszym artykule zajmiemy sie tym pierwszym zagadnieniem.

Nieobecnosci ucznidéw w szkole mogg miec rézng postac (Gottfried i Kirksey, 2017). Gtdwne cechy réznicujace to zjawisko
to ,legalnos¢” i diugotrwatosé absencji. W kontekscie polskim wyrézni¢ mozemy:

Wagary: nieobecnosci bez pozwolenia i czesto bez wiedzy rodzicdw. Zwykle wagary wigza sie z problemami
behawioralnymi i brakiem zaangazowania w zycie szkoty.

Unikanie szkoty: nieobecnosci za cichym pozwoleniem rodzicow, spowodowane np. lekiem przed szkotq,
przewlektymi problemami adaptacyjnymi, szkolnym mobbingiem, niskimi aspiracjami edukacyjnymi rodzicow
lub brakiem akceptacji dla sposobu funkcjonowania szkoty. Unikanie szkoty czasami wspdtwystepuje z wagarami.
Chorowitos¢: nieobecnosci usprawiedliwione, spowodowane chorobg potwierdzong przez lekarza lub obawami
zdrowotnymi rodzicow.

Sporadyczne nieobecnosci: nieliczne, krotkotrwate, usprawiedliwione nieobecnosci.

W realiach innych krajéw mozna wyrdzni¢ jeszcze nieobecnosci spowodowane zawieszeniem lub tymczasowym usunieciem
ze szkoty z powodéw dyscyplinarnych.

Pandemia COVID-19 i zdalne nauczanie ujawnity nowe rodzaje i zrédta absencji szkolnej. Cho¢ nie bedzie to analizowane
w tym artykule, warto podkresli¢, ze zdalne nauczanie miato istotny wptyw na wzrost absencji. Wyniki PISA OECD 2022 wska-
zujq na nizsza efektywnosc¢ tej formy edukacji w poréwnaniu do tradycyjnej (OECD, 2023), a dane PIRLS IEA pokazujg, ze
dtuzsze zamkniecie szkét prowadzito do spadku umiejetnosci, zwtaszcza czytania (Jakubowski i in., 2023). Uczniowie stabsi
ucierpieli najbardziej, tracac réwnowartosé rocznej nauki. W Anglii absencja wzrosta o 50% od czasu pandemii, a 20% uczniéw
szkot Srednich opuszcza co najmniej 10% zajeé; podobne problemy zgtaszajq norwescy dyrektorzy szkét (OECD, b.d.).

Problem nieobecnosci szkolnych istnieje od dawna i jest przedmiotem analiz naukowych oraz polityki o$wiatowej. Jest to
zjawisko tym wazniejsze, ze jego skutki wykraczajg poza okres szkolny (Klein i Sosu, 2024). Artykut prezentuje zarys obecnej
wiedzy i wyniki badan nad absencjgq w jednym z matych miast w Polsce.

2. NIEOBECNOSCI NIEUSPRAWIEDLIWIONE JAKO MIARA
EFEKTYWNOSCI WYCHOWAWCZEJ

Wagary moga by¢ waznym wskaznikiem skutecznos$ci wychowawczej szkoty. W Anglii wskaznik ten jest wykorzystywany jako
kryterium w ewaluacji placéwek edukacyjnych (The Meaning of Truancy - What Is the Law in the UK?, b.d.). W UK $redni
wskaznik nieusprawiedliwionych nieobecnosci wynosi okoto 1,4% godzin nauki, czyli ok. 2,5 dnia rocznie. W USA ponad 6,5
miliona dzieci (13% ucznidéw) opuszcza 15 lub wiecej dni szkolnych rocznie. Chroniczna absencja rézni sie w zaleznosci od
stanu, spotecznosci, dochoddw i grup etnicznych (Allison i in., 2019). Organizacja Attendance Works podaje, ze 15% ame-
rykanskich uczniéw jest chronicznie nieobecnych, a problem ten koncentruje sie w 25% szkét (Gottfried, 2014). Wskazniki
wagardw dostarczajg wiec cennych informacji o skutecznosci szkoty i dobrostanie uczniéw.
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3. NIEOBECNOSCI USPRAWIEDLIWIONE JAKO MIARA STANU ZDROWIA UCZNIOW

Frekwencja moze stanowi¢ wskaznik zdrowia ucznidw, a jej niepokojaco niski poziom powinien sktania¢ nauczycieli do
zidentyfikowania przyczyn zdrowotnych absencji. Charles Basch (2011) wykazat, ze absencja posredniczy w zwigzku miedzy
stanem zdrowia a wynikami nauki. Uczniowie z przewlektymi schorzeniami czesciej opuszczajg zajecia, co zwieksza wskaz-
nik chronicznej absencji - silnego predyktora stabych wynikéw w nauce i ryzyka porzucenia szkoty. Kristin Wikel i Andrew
M. Markelz (2023) badajac amerykanskich uczniéw z przewlektymi chorobami, stwierdzili, ze astma, najczestsza przewlekta
choroba u dzieci, jest gtdéwng zdrowotng przyczyng nieobecnosci w szkole.

Sg to wazne przestanki dla organizacji szkolnej stuzby zdrowia. Poprzez profilaktyke zdrowotng szkoty mogg poprawic
wyniki uczniéw, a kluczowg role w redukcji chronicznej absencji mogg odgrywac pielegniarki szkolne (Annie Reed i Sue
Fothergill, 2017).

4. UWARUNKOWANIA I KONSEKWENCJE NIEOBECNOSCI SZKOLNYCH

Literatura naukowa dotyczaca absencji szkolnych wskazuje na rézne jej uwarunkowania i konsekwencje. Do gtéwnych przy-
czyn nalezg problemy zdrowotne, czynniki spoteczno-ekonomiczne, niestabilne warunki mieszkaniowe, przemoc domowa oraz
negatywny stosunek do szkoty (Bakeriin., 2014; Gubbelsiin., 2019; Maynard i in., 2012). Badania przeprowadzone w Szkocji
(Klein i in., 2022) dowodzg, ze chroniczna absencja, bez wzgledu na przyczyne (wagary, chorowanie, wyjatkowe okolicznosci
domowe), obniza wyniki w nauce i zwieksza ryzyko porzucenia szkoty (Gubbels i in., 2019). Niskie osiggniecia moga nie tylko
by¢ skutkiem absencji, ale takze jq nasila¢, wywotujac lek szkolny i niskq samoocene, szczegdlnie u ucznidéw stabszych i dzieci
imigrantéw, dla ktérych barierg bywajg kompetencje jezykowe (Chang i in., 2019).

Badania w krajach anglosaskich (The Meaning of Truancy - What Is the Law in the UK?, b.d.) wskazujg, ze gtdwng przyczy-
ng nieobecnosci jest sytuacja domowa dziecka, w tym czynniki zwigzane z SES rodziny ucznia, takie jak zaniedbanie, przemoc
domowa, uzaleznienia od narkotykéw i alkoholu. Jednak statystyki wskazujg jednak, ze wagary nie sg wyfacznie funkcjq skta-
du spoteczno-ekonomicznego szkoty; w zamoznych rejonach Anglii (Bath i North East Somerset) réwniez odnotowano wysokie
wskazniki wagardéw.

Sposréd szkolnych czynnikéw sprzyjajacych wagarom wymienia sie: kulture szkoty, program nauczania, nieefektywne
nauczanie, negatywne srodowisko szkolne, konflikty interpersonalne, przemoc, stabe relacje z nauczycielami, niezadowolenie
ze szkoty, szkolne praktyki dyscyplinowania (Maynard i in., 2012). Jedng z przyczyn wagarowania jest negatywny stosu-
nek uczniéw do szkoty i niski poziom dobrostanu psychicznego (Allison i in., 2019). Waznym czynnikiem lezagcym u podtoza
wagarowania jest mobbing rowiesniczy, ktdry negatywnie wptywa na poczucie wtasnej wartosci i prowadzi do wycofania z zycia
szkolnego (Gastic, 2008; Hutzell i Payne, 2012). Powstaje btedne koto - trudnosci w nauce i przemoc zwiekszajg absencje,
prowadzac do zalegtosci i wzmacniajac lek szkolny (Finning i in., 2019).

Konsekwencje wagarowania sg ztozone i majq dtugofalowy wptyw na edukacje oraz przyszte zycie jednostki. Chroniczna
absencja, definiowana jako nieobecnos$¢ na co najmniej 10% zaje¢, jest wczesnym predyktorem niepowodzen w szkole,
w tym wyzszego ryzyka jej porzucenia, i to juz od pierwszych lat nauki (Allensworth i Easton, 2007; Balfanz i Byrnes, 2012;
Olson i Connolly, 2012). Uczniowie, ktérzy opuszczaja zajecia, doswiadczajg narastajacych zalegtosci w nauce, co prowadzi do
trudnosci w realizacji programu nauczania, a w konsekwencji do nizszych osiggnie¢ szkolnych (Gottfried, 2009). Chroniczna
absencja wigze sie tez z problemami spotecznymi, takimi jak przestepczos$¢, cigze nastolatek, uzaleznienia, a w dorostosci
-z wyzszym ryzykiem bezrobocia i izolacji spotecznej (Gubbels i in., 2019). Absencje szkolne moga dodatkowo nasila¢ nierédw-
nosci edukacyjne, wywierajac negatywny wptyw zaréwno na jednostke, jak i spoteczenstwo (Klein i Sosu, 2024).

5. CEL BADANIA

Badanie ma zasadniczo charakter eksploracyjny. Dotychczasowe badania korelatow szkolnych nieobecnosci (szczegdlnie
w polskim kontekscie) nie pozwalajg formutowac teoretycznie zaawansowanych hipotez. Jedynie w stosunku do tytutowego
problemu mozna sformutowac przypuszczenie.

H1. Uczniowie ze znaczng liczbg zaréwno usprawiedliwionych, jak i nieusprawiedliwionych nieobecnosci szkolnych (grupa
unikajqcych szkoty), bedq mieé znaczaco nizsze osiggniecia szkolne nie tylko od grupy systematycznie uczeszczajacych do
szkoty, ale réwniez chorowitych i wagarujacych.

W zakresie uwarunkowan nieobecnosci szkolnych mozna tylko wyznaczy¢ kierunki poszukiwan. Czynnikéw sprawczych
warto poszukiwac wsrdd charakterystyk indywidualnych, rodzinnych i rowiesniczych.

Waznym celem badania byto réwniez sprawdzenie, czy przyjecie innej perspektywy analitycznej, polegajacej na wydzieleniu
grup uczniéw zaréwno na podstawie danych o nieobecnosciach usprawiedliwionych, jak i nieusprawiedliwionych, wzbogaca
obraz interesujacej nas zaleznosci.
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6. METODOLOGIA BADANIA

6.1. Charakterystyka badanej grupy

Badania zrealizowano w ramach projektu ,Ostroteckie obserwatorium o$wiatowe”* prowadzonego przez Wydziat Pedagogiczny
Uniwersytetu Warszawskiego we wspotpracy z wtadzami Ostroteki - miasta liczacego ponad 50 000 mieszkancow, potozonego
na poétnocno-wschodnim Mazowszu. W latach 2002-2021 miasto zanotowato ujemna dynamike demograficzng (5,2%, blisko
sredniej dla matych i $rednich miast w Polsce). Ostroteka wyréznia sie nieco wyzszym niz $rednia krajowa poziomem wyksztat-
cenia (22% mieszkancéw z wyzszym wyksztatceniem) i wynagrodzen?.

Miasto prowadzi 28 jednostek o$wiatowych, w tym osiem szkét podstawowych (jedng specjalng). Badaniem objeto uczniéw
klas 6smych z siedmiu ogdlnodostepnych szkét podstawowych. Wyniki egzaminu krajowego po ésmej klasie wskazuja,
ze w badanych szkofach rozktad osiggnie¢ uczniéw jest zblizony do rozktadu krajowego?.

Badanie miato charakter wyczerpujacy (objeto catg populacje 698 uczniéw klas ésmych ostroteckich publicznych szkoét
podstawowych). Przeprowadzono je wiosng 2022 roku. Podstawowe charakterystyki badanej populacji przedstawiono w tabeli
1. Badaniem ostatecznie objeto 541 ucznidéw, co stanowito 78% populacji, przy czym gtdwng przyczyng nieuczestniczenia
w badaniu byt brak zgody rodzica.

Tabela 1 Charakterystyka badanej populacji

Cechy populacji badanej Liczebnosé Procent
Wielkos¢ catej populaciji 698 100,0
Uczennice w populaciji 346 49,6
Osoby nieobjete badaniem z powodu braku zgody rodzicow 133 19,1
lub nieobecnosci w szkole

Dane wykluczone z powodu niewiarygodnosci 24 3.4
Wielko$é grupy badanej 541 77,5
Uczennice w grupie badanej 284 52,5

W badanym roczniku 69,1% o6smoklasistow urodzito sie w 2007 roku, 29,3% w 2008 roku a 1,6% w 2006 roku.
Daje to $rednig wieku 14,7.

6.2. Wskazniki nieobecnosci

Miary nieobecnosci ustalono na podstawie informacji z dziennikéw elektronicznych. Utworzono cztery wskazniki ilosciowe:
liczba godzin nieusprawiedliwionych i usprawiedliwionych w I i w II semestrze klasy VIII. Parametry rozktadu tych wskaznikow
zawiera ponizsza tabela.

Tabela 2 Parametry rozktadu liczby godzin nieobecnosci usprawiedliwionych i nieusprawiedliwionych w I i Il semestrze VIl klasy

I semestr Il semestr
Percentyle rozktadu 5. 25. 50. 75. 95. 5. 25. 50. 75. 95.
Usprawiedliwione 6 36 74 118 203 13 55 89 138 225
Nieusprawiedliwione (0] (0] (0] 5 58 (0] (0] 1 9 74

! Uniwersytet Warszawski, Wydziat Pedagogiczny. (n.d.). Badania naukowe w stuzbie lokalnej polityki edukacyjnej.
https://www.pedagog.uw.edu.pl/ostroleka/

2Polska w liczbach. (n.d.). https://www.polskawliczbach.pl/

3 Wedtug danych i sprawozdania Centralnej Komisji Egzaminacyjnej.
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Statystyki wskazujg, ze liczba godzin nieobecnosci, zaréwno usprawiedliwianych, jak i nieusprawiedliwionych, byta istotnie
wyzsza w II semestrze niz w I. Réznice te potwierdza test rang Wilcoxona dla préb zaleznych (usprawiedliwione: W = 8,1,
p<0,001, nieusprawiedliwione: W = 6,3, p<0,001). Wynik ten jest zaskakujacy, biorgc pod uwage, ze klasa VIII to okres
intensywnych przygotowan do egzaminu, w ktérym mozna by oczekiwaé nizszej absenciji.

6.3. Pozostale zmienne i ich pomiar

W badaniu zastosowano wiele wskaznikéw charakteryzujacych ucznia, jego srodowisko rodzinne i réwiesnicze. Wykorzystano
dane z ankiet rodzicielskich, uczniowskich i wyniki badan uczniéw uzyskane za pomocg systemu diagnostycznego Diagma-
tic (Wysocka i in., 2021). Pomiary uzupetniat test samoregulacji (Gajda i in., 2022). Wykorzystane wskazniki wymieniono
i scharakteryzowano krétko w tabelach Z1-Z3 (patrz zatacznik). Miarami osiggnie¢ edukacyjnych byty $rednie oceny z jezyka
polskiego i matematyki oraz wyniki egzaminu ésmoklasisty. Wskazniki na potrzeby analiz zostalty wystandaryzowane, ale na
wykresach prezentujacych wyniki dla ocen zachowano skale 1-6.

6.4. Metody analizy danych

W celu identyfikacji grup uczniéw o réznych profilach nieobecnosci zastosowano analize skupien metodg K-$rednich (SPSS 29),
z wykorzystaniem czterech wczes$niej opisanych wskaznikdédw nieobecnosci. Wykorzystanie tej techniki umozliwito wykrycie
i uwzglednienie interakcji w obrebie zestawu wskaznikéw nieobecnosci.

Analizy uwarunkowan nieobecnosci przeprowadzono w dwéch etapach. Najpierw przeprowadzono analizy regresji oddzielnie
dla trzech grup uwarunkowan (indywidualne, rodzinne, réwiesnicze), by zidentyfikowaé istotne czynniki w kazdym obsza-
rze. Nastepnie przeprowadzono finalng analize, uwzgledniajac jedynie istotne korelaty nieobecnosci. Zastosowano krokowa,
wielomianowgq regresje logistyczng z eliminacjq wsteczng (SPSS 29).

W celu zbadania korelacji nieobecnosci z osiggnieciami szkolnymi przeprowadzono analize ANCOVA (SPSS 29), kowarianta
- wyksztatcenie rodzicow.

7. WYNIKI

7.1. Analizy wstepne
7.1.1. Grupy uczniéw wyodrebnione na podstawie wskaznikow nieobecnosci.
Analiza skupien pozwolita zidentyfikowaé cztery grupy ucznidw o wyraznie réznych profilach nieobecnosci (patrz Rysunek 1).

Rysunek 1 Liczba godzin nieobecnosci w szkole, usprawiedliwionych i nieusprawiedliwionych, przypadajaca na jednego ucznia
w wyrdéznionych grupach.
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Pierwszg grupe, troche kolokwialnie, ale za to krétko, nazwano normalsi. Ta najbardziej liczna grupa skupiajaca okoto 36%
uczniéw. Notujemy w niej bardzo niska liczbe nieobecnosci nieusprawiedliwionych i ponizej przecietng liczbe godzin usprawie-
dliwionych. Druga grupe nazwano wagarowiczami. Srednia liczba nieusprawiedliwionych godzin na tle éredniej w catej grupie
uwzglednionej w analizach jest ponadprzecietna. Natomiast liczba godzin usprawiedliwionych jest taka sama jak w grupie
normalséw. Trzecia grupe oznaczyliémy etykieta unikajacy szkoly. Sredni poziom wagarowania jest w niej bardzo podobny jak
u wagarowiczéw, ale dochodzi duza liczba godzin usprawiedliwionych. Czwarta, ostatnia grupa, to chorowici. Jej charaktery-
styka to ponadprzecietna liczba godzin usprawiedliwionych i minimalna nieusprawiedliwionych.

Nalezy pamietaé, ze nazwy tych grup sg statystycznym uproszczeniem obrazu uczniowskich nieobecnosci. Jednak jesli
przyjeta klasyfikacja pozwali co$ ciekawego powiedzie¢ o uwarunkowaniach i konsekwencjach szkolnych absencji, to bedzie
ja mozna uzna¢ za uzyteczna.

7.1.2. Selekcja zmiennych do modelu finalnego uwarunkowan nieobecnosci.

W pierwszej fazie przeprowadzono krokowg regresje wielomianowg dla kazdej grupy korelatéw, stosujac kryterium wyklucze-
nia p > 0,1. Na podstawie testu ilorazu wiarygodnosci wybrano zmienne, ktére miaty istotny statystycznie wktad w wyjasnianie
réznic miedzy grupg odniesienia a pozostatymi. Wyniki selekcji przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3 Wyniki wielomianowej analizy regresji, krokowej, wstecznej, oddzielnie dla trzech grup korelatéw nieobecnosci szkolnej.
Testy ilorazu wiarygodnosci i lista wykluczonych zmiennych

Czynniki rodzinne Czynniki indywidualne Czynniki rowiesnicze

chi? p< chi? p< chi? p<
Wyksztatcenie 26,68 0,001 Samoregulacja 15,40 0,002 Wsparcie 13,48 0,005
rodzicow behawioralna grupy

rowiesniczej

Kontrola prac 15,73 0,001 Aspiracje 13,80 0,005 - - -
domowych edukacyjne
Zaangazowanie 13,00 0,001 Prace 713 0,1 - - -
w zycie szkoty domowe
Postrzegane 15,54 0,001 Amotywacja 6,60 01 - - -
wsparcie
Wykluczone: Wykluczone: Wykluczone:

lata przedszkola, ksiegozbidr, motywacja wewnetrzna, samo- pomoc w nauce, odrzucenie
budowanie motywacji wewnetrznej regulacja poznawcza, motywacja réwiesnicze, zagrozenie

i zewnetrznej, pomoc w nauce, zewnetrzna, samoregulacja réwiesnicze

aspiracje edukacyjne emocjonalna, stosunek do nauki

Do modelu finalnego zakwalifikowano dziewie¢ zmiennych, po cztery z grup czynnikdw rodzinnych i indywidualnych oraz
jedna charakteryzujacg srodowisko réwiesnicze. Jako czynnik do modelu wigczono tez zmienng, pte¢ ucznia.

7.2. Analizy finalne uwarunkowan nieobecnosci

Wielomianowa regresja logistyczna, uwzgledniajgca wytypowane w fazie wstepnej zmienne, ujawnita interesujace zaleznosci.
W tabeli 7. przedstawiono wartosci niestandaryzowanych wspotczynnikdw regresji B, ktére odzwierciedlajq site i kierunek za-
leznosci w poréwnaniu grupy odniesienia (normalsi) do innych grup absencyjnych. Na przyktad, gdy B dla grupy wagarowicze
przyjmuje wartos¢ -0,81 dla zmiennej wyksztatcenie rodzicdw, to znaczy, ze przecietnie rodzice ucznidow w tej grupie maja
nizszy poziom wyksztatcenia, niz w grupie odniesienia, czyli normalséw, przy rownoczesnym wyréwnaniu w analizie poziomu
wszystkich pozostatych zmiennych. Czyli sg to tzw. efekty netto. Poniewaz wszystkie zmienne wyjasniajace sg wystanda-
ryzowane, warto$¢ B mozna tez interpretowac jako miare site efektu. Czyli réznica oszacowana dla poréwnania normalsi
vs wagarowicza ze wzgledu na wyksztatcenie rodzicow, jest nie tylko istotna statystycznie, ale moze by¢ uznana za dos$¢ silna.
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Tabela 4 Uwarunkowania przynaleznosci do wyréznionych grup absencji szkolnej: réznice w stosunku do grupy: normalsi.
Model wielomianowej regresji logistycznej, krokowej, eliminacja wsteczna

Gr. odniesienia B SE p< Exp(B)

Normalsi

Wagarowicze Stata -0,758 0,225 0,001
Pteé ucznia (dz) -0,697 0,355 0,05 0,498
Wyksztatcenie rodzicow -0,810 0177 0,001 0,445
Zaangazowanie w zycie szkolne -0,123 0,153 nst 0,884
Kontrola prac domowych 0,004 0,160 nst 1,005
Samoregulacja behawioralna -0,791 0,182 0,001 0,453
Amotywacja do nauki 0,221 0,174 nst 1,247

Unikajacy Stata -0,689 0,218 0,005

sEoty Pleé ucznia (dz) 0,082 0,308 nst 1,086
Wyksztatcenie rodzicow -0,658 0,154 0,001 0,518
Zaangazowanie w zycie szkolne -0,390 0,139 0,005 0,677
Kontrola prac domowych 0,510 0,151 0,005 1,665
Samoregulacja behawioralna -0,295 0,156 nst 0,744
Amotywacja do nauki 0,422 0,153 0,05 1,526

Chorowici Stata -0,101 0,180 nst
Pteé ucznia (dz) 0,083 0,257 nst 1,086
Wyksztatcenie rodzicow -0,297 0,135 0,05 0,743
Zaangazowanie w zycie szkolne -0,276 0,113 0,05 0,758
Kontrola prac domowych 0,183 0,115 nst 1,201
Samoregulacja behawioralna -0,326 0,132 0,05 0,722
Amotywacja do nauki 0,023 0,123 nst 1,023

Pseudo R? (Nagelkerke)=0,202; Zmienne wyeliminowane z modelu: wsparcie domu rodzinnego, wsparcie grupy réwiesniczej,
aspiracje edukacyjne ucznia, zaangazowanie w wykonywanie prac domowych.

W celu utatwienia interpretacji wynikéw przedstawiono je w formie graficznej. Na rysunku 2 podano wartosci wspétczynnika
B dla istotnych czynnikdéw.
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Rysunek 2 Normalsi a pozostate wyrdznione grupy. Przy istotnych statystycznie efektach podano warto$¢ wspotczynnika regres;ji B.
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Wyniki analiz pozwalajg scharakteryzowaé wyréznione grupy w poréwnaniu do grupy normalséw:

Wagarowicze: to raczej chtopcy z rodzin o nizszym poziomie wyksztatcenia i niskim poziomie samoregulacji behawioral-
nej. Nie rozniq sie znaczaco od grupy odniesienia poziomem rodzicielskiej kontroli prac domowych, zaangazowania rodzicow
w zycie szkolne i poziomem amotywacji do nauki szkolnej.

Unikajacy szkoty: to uczniowie o nizszym poziomie wyksztatcenia rodzicéw, wyzszym poziomie kontroli rodzicielskiej nad
pracami domowymi i nizszym poziomem zaangazowania rodzicow w zycie szkoty. Wykazujg wyzszy poziomem amotywacji
do nauki, a ich poziom samoregulacji behawioralnej jest nieznacznie nizszy niz w grupie odniesienia (nie jest to rdéznica
istotna statystycznie). Odsetki dziewczat i chtopcéw sg takie same jak w grupie normalséw.

Chorowici: niewiele réznig sie od normalséw. Odnotowano w niej jedynie troche nizszy poziom wyksztatcenia rodzicéw
i zaangazowania w zycie szkoty oraz wyzszy rodzicielskiej kontroli prac domowych.

7.3. Konsekwencje szkolnych nieobecnosci

Analiza ANCOVA przy kontroli wyksztatcenia rodzicéw wykazata istotny efekt podziatu na grupy absencyjnej dla ocen szkolnych
(oceny pol.: F=31,7, p<0,001, oceny mat.: F=22,6, p<0,001). Wartosci n2 wyniosty odpowiednio: 0,153 i 0,114. Wartosci
oszacowanych z modelu $rednich w podgrupach pokazuje ponizszy rysunek.

Rysunek 3 Wyréznione grupy absencyjne a oceny szkolne z jezyka polskiego (po lewej) i matematyki przy kontroli statystycznej
poziomu wyksztatcenia rodzicow.
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Przedziaty ufnosci wskazujq, ze grupa normalsi rézni sie in plus istotnie statystycznie od trzech pozostatych, a grupa
chorowici rézni sie istotnie od grupy wagarowicze (j. polski) i unikajgcy.

Zatem potwierdza sie zawarty w hipotezie ciekawy efekt interakcyjny: okazuje sie, ze wspotwystepowanie znaczacej
liczby nieobecnosci usprawiedliwionych i nieusprawiedliwionych jest konfiguracjg najbardziej niekorzystng dla ocen szkolnych.
Jednak z ostatecznym wnioskiem trzeba zaczeka¢ do analizy wynikdw egzamindw (réznica nieistotna statystycznie).

Analiza zwigzku nieobecnosci z wynikami egzaminéw dsmoklasisty potwierdzita ogdélny obraz uzyskany dla ocen szkolnych
(ANCOVA: E8pol. F=11,3, df=3/521, p<0,001; E8mat. F=16,4, df=3/521, p<0,001). Jednak dla jezyka polskiego czastkowy
wspotczynnik eta2 przybrat wartos¢ 0,061, a dla matematyki 0,086, co oznacza, ze sita zaleznosci jest nizsza dla zobiektywi-
zowanych miar osiggnie¢ niz dla ocen. Rysunek 4 ilustruje réznice miedzy grupami.

Rysunek 4 Wyréznione grupy absencyjne a srednia E8 z polskiego (po lewej) i matematyki na skali 100/15 (w populacji ostroteckiej) przy
kontroli statystycznej poziomu wyksztatcenia rodzicow.
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Poza stabszg sitg efektu, dla wynikéw z matematyki odnotowano troche inny wzér zaleznosci niz w przypadku jezyka
polskiego: réznica miedzy wagarowiczami a chorowitymi jest niewielka (nieistotna statystyczne), natomiast réznice miedzy
grupg unikajacy a grupami wagarowicze i chorowici s znaczace. Potwierdza to hipoteze, ze wspdtwystepowanie relatywnie
duzej liczby nieobecnosci nieusprawiedliwionych i usprawiedliwionych jest szczegélnie niekorzystne dla osiggnie¢ szkolnych.

8. DYSKUSJA IIMPLIKACJE PRAKTYCZNE

Gtownym celem badania byta weryfikacja hipotezy gtoszacej, ze uczniowie ze znaczng liczbg zaréwno usprawiedliwionych jak i
nieusprawiedliwionych nieobecnosci szkolnych (grupa unikajgcych szkoty) bedzie miata znaczaco nizsze osiqgniecia szkolne nie
tylko od grupy systematycznie uczeszczajacych do szkoty, ale réwniez chorowitych i wagarujgcych. W warstwie metodologicz-
nej studium miato na celu sprawdzenie, czy wykorzystanie analizy skupien i profili nieobecnosci pozwala na lepsze zrozumienie
problemu absencji i jej znaczenia dla osiagnie¢ edukacyjnych uczniéw.

Uzyskane rezultaty potwierdzity hipoteze badawcza. Szczegdlnie w zakresie umiejetnosci matematycznych uczniowie
z grupy unikajacych szkote znaczaco statystycznie odstajgq od pozostatych wyréznionych skupien, réwniez wagarowiczéw.
To powinno skfania¢ do odejscia od prostej identyfikacji problemu szkolnych nieobecnosci tylko z wagarami. Wyniki potwier-
dzity réwniez zasadno$¢ wyrdzniania czterech grup ucznidw: wagarowiczdw, unikajgcych szkoty, chorowitych oraz normalséw,
czyli uczniéw o typowym poziomie nieobecnosci.

Badanie potwierdzito zatem, ze uczniowie unikajgcy szkoty sa najbardziej narazeni na negatywne skutki absencji. W tej
grupie zaobserwowano nizszy poziom wyksztatcenia rodzicbw oraz mniejsze ich zaangazowanie w zycie szkoty. Uczniowie
ci borykajg sie z brakiem motywacji do nauki, co moze by¢ zwigzane z wyzszym poziomem rodzicielskiej kontroli nad pracami
domowymi. W przypadku tej grupy ucznidéw wsparcie ze strony rodziny moze by¢ niewystarczajace, na co wskazuje wysoka
liczba nieobecnosci usprawiedliwionych (czyli tych za wiedzg i zgodg rodzicow) potaczona ze stosunkowo wysokim poziomem
nieobecnosci nieusprawiedliwionych.

Interesujace jest tez, ze uczniowie zaliczani do grupy wagarowiczéw osiggali gorsze wyniki z jezyka polskiego niz uczniowie
z grupy chorowitych, mimo ze to ci drudzy opuscili wieksza liczbe godzin lekcyjnych. Wynik ten potwierdza znaczenie przyczyn
absencji dla osiagnie¢ szkolnych i wskazuje na potrzebe uwzgledniania w badaniach nie tylko liczby godzin nieobecnych, lecz
takze charakteru tych nieobecnosci (por. Gottfried i Kirksey, 2017).

Zidentyfikowanie specyficznych profili absencji szkolnych pozwala na bardziej precyzyjne kierowanie dziatan interwen-
cyjnych. W szczegdlnosci uczniowie unikajgcy szkoty wymagajq wsparcia w obszarze motywacji do nauki oraz lepszej
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wspotpracy z rodzicami w zakresie zaangazowania w edukacje. Dla grupy wagarowiczéw kluczowe moze by¢ wprowadzenie
programdédw wzmacniajgcych samoregulacje behawioralng i budowanie pozytywnych relacji ze szkotg. Istotne jest takze
wdrazanie dziatan profilaktycznych w celu wczesnego wykrywania probleméw absencji oraz promowanie szkolnego $rodowiska
sprzyjajacego zaangazowaniu ucznidw. Ustalenia te mogg by¢ podstawg do rozwoju polityk o$wiatowych ukierunkowanych
na redukcje absencji i poprawe osiggnie¢ edukacyjnych ucznidw.

Wyniki badania sugerujg, ze skuteczne przeciwdziatanie absencji szkolnej wymaga bardziej systemowego podejscia i istot-
ne jest zrozumienie ich przyczyn i charakteru (Osher i in., 2019). W Wielkiej Brytanii szkoty podejmujg szeroko zakrojone
dziatania na rzecz poprawy frekwencji, dostrzegajac jej znaczenie nie tylko dla osiggnie¢ edukacyjnych, lecz takze dla wydol-
nosci wychowawczej szkoty (The Meaning of Truancy — What Is the Law in the UK?, b.d.). Podobnie, w Stanach Zjednoczonych
wprowadzenie wskaznika przewlektej nieobecnosci w ramach ustawy Every Student Succeeds Act (ESSA) zmienito podejscie
do monitorowania i przeciwdziatania absencji. Zamiast kara¢ uczniéw, polityka oswiatowa skupia sie na zrozumieniu przyczyn
nieobecnosci, w tym tych zwigzanych z problemami zdrowotnymi, co pozwala na lepsze dostosowanie wsparcia do potrzeb
uczniéw (U.S. Department of Education, b.d.).

Kluczowe znaczenie ma réwniez wczesne rozpoznawanie problemu nieobecnosci, zanim stang sie one chroniczne. Nauczy-
ciele powinni traktowaé absencje jako problem, ktéry nalezy rozwigzac, a nie jako zachowanie, ktére nalezy kara¢. W tym
kontekscie szczegodlnie istotne jest, aby szkoty koncentrowaty sie na budowaniu bezpiecznego i wspierajacego srodowiska na-
uki, ktére sprzyja nawigzywaniu silnych relacji miedzy uczniami a nauczycielami oraz promowaniu motywacji i zaangazowania
w proces edukacyjny (Osher i in., 2018).

Eksperci z American Institutes for Research i organizacji Attendance Works przestrzegajq (Osher i in., 2019), ze chociaz
indywidualne podejscie do kazdego ucznia wydaje sie racjonalne, moze ono szybko przekroczy¢ zasoby kadrowe i materialne
szkoty. Dlatego bardziej racjonalnym rozwigzaniem jest strategiczne interweniowanie wobec grup uczniéw oraz podejmowanie
dziatan na wczesnym etapie, przy pierwszych oznakach braku zaangazowania lub w przypadku kilku nieobecnosci.

Ograniczenia badania wynikajg przede wszystkim z jego lokalnego charakteru. Ostroteka, cho¢ typowa pod wzgledem
demograficznym dla polskich miast $redniej wielkosci, nie jest reprezentatywna dla wiekszych aglomeracji miejskich ani dla
obszaréw wiejskich. W zwigzku z tym generalizacja wynikéw na inne populacje powinna by¢ dokonywana z ostroznoscia.
Ponadto badanie miato charakter przekrojowy, co uniemozliwia ocene dtugoterminowych skutkéw absencji szkolnych. Bada-
nia podtuzne bytyby niezbedne do petniejszego zrozumienia wptywu absencji na dalsze osiagniecia edukacyjne i zawodowe
uczniéw w polskich realiach spotecznych.

9. KONKLUZJE

Badanie wykazato, ze absencja szkolna jest zjawiskiem ztozonym, obejmujacym rézne typy nieobecnosci, ktére wigza sie
z odmiennymi uwarunkowaniami i konsekwencjami edukacyjnymi. Wyodrebnione grupy uczniéw: wagarowicze, unikajg-
cy szkoty, chorowici oraz normalsi réznig sie zaréwno pod wzgledem przyczyn nieobecnosci, jak i ich wptywu na wyniki
w nauce. Najbardziej niekorzystne skutki edukacyjne zaobserwowano u ucznidw unikajgcych szkoty, ktérzy charakteryzujq
sie wysoka liczbg zaréwno usprawiedliwionych, jak i nieusprawiedliwionych nieobecnosci, co wskazuje na koniecznos¢ pre-
cyzyjnego réznicowania strategii wsparcia. Analiza wykazata rowniez, ze wspétwystepowanie tych dwdéch rodzajéow absencji
prowadzi do najnizszych wynikéw edukacyjnych, szczegdlnie w matematyce, co sugeruje ich synergistyczny wptyw na pogte-
bianie zalegtosci szkolnych. Kluczowe predyktory przynaleznosci do grup absencyjnych obejmowaty wyksztatcenie rodzicow,
ich zaangazowanie w zycie szkoty oraz poziom samoregulacji behawioralnej uczniéw. Brak zaangazowania rodzicéw oraz niski
poziom samoregulacji byty szczegdlnie charakterystyczne dla uczniéw unikajgcych szkoty. Wyniki badania, cho¢ odnoszg sie
do specyficznego kontekstu sredniej wielkosci miasta w Polsce, dostarczajg cennych wskazowek dotyczacych opracowania
zréznicowanych strategii przeciwdziatania absencji szkolnej.
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Tabela Z1

Nieobecnosci szkolne a szanse na edukacyjny sukces

ZAEACZNIK

Srodowisko rodzinne ucznia — metoda zbierania danych i rzetelnosé

czynnik: Sposob zbierania liczba przyktadowe pytanie i skala odpowiedzi alfa
danych pytan Cronbacha

wyksztatcenie rodzicow AR Jakie wyksztatcenie ma matka/opiekunka prawna dziecka? -

10 mozliwych odp. przekodowanych lata nauki

aspiracje edukacyjne AR Jaki poziom wyksztatcenia chciataby Pani/chciatby Pan, zeby osiggneto -

rodzicow wobec dziecka dziecko, ktorego dotyczy ta ankieta? 7 mozliwych odp.

zasobnos¢ domowego AR lle ksigzek znajduje si¢ w domu, w ktérym mieszka dziecko? -

ksiggozbioru 5 mozliwych odp.

lata w przedszkolu AR Ile lat, nie liczgc zerowki, dziecko uczeszczalo do przedszkola? -

pomoc w nauce przez AR 3 Jak czesto Pani/Pan lub inny cztonek rodziny pomaga dziecku w nauce jezyka 0,85

rodzicow polskiego? 5 stopniowa skala odp.

kontrola prac domowych AR 3 Jak czesto Pani/Pan lub inny cztonek rodziny przypomina dziecku o 0,76

przez rodzicow koniecznosci odrobienia pracy domowej? 5 stopniowa skala odp.

zaangazowanie rodzicow w AR 9 Dzialam na rzecz klasy mojego dziecka. 5 stopniowa skala odp. 0,79

zycie szkoty

komunikacja rodzicéw ze AR 8 Rozmawiam z wychowawcgq lub nauczycielami o wynikach mojego dziecka w 0,79

szkota nauce. 5 stopniowa skala odp.

budowanie motywacji AR 6 Czesto mowig mojemu dziecku, ze gdyby sie wiecej uczyto, mogtoby dostawaé 0,57

zewngtrznej lepsze oceny. 5 stopniowa skala odp.

budowanie motywacji AR 6 Staram si¢ dowiedzie¢ od mojego dziecka, czego chciatoby sig nauczyc. 0,68

wewngtrznej 5 stopniowa skala odp.

spostrzegane przez ucznia SDD 4 Zawsze moge liczy¢ na wsparcie rodzicow. 0,86

wsparcie ze strony rodziny

5 stopniowa skala odp.

Adnotacja: AR — ankieta dla rodzica (kwestionariusz papierowy ankiety), SDD — system diagnostyczny Diagmatic, komputerowe badanie audytoryjne z udziatem uczniow.

Tabela Z2

Czynniki indywidualne - metoda zbierania danych i rzetelnos¢

czynnik: Sposob zbierania liczba przyktadowe pytanie i skala odpowiedzi alfa
danych pytan Cronbacha

samoregulacja emocjonalna AU 4 Wsciekam sig nagle i bez waznego powodu.® 0,84
4 stopniowa skala odp.

samoregulacja poznawcza AU 4 Poswigcam czas na myslenie o tym, jak osiggngc swoje cele. 0,66
4 stopniowa skala odp.

samoregulacja AU 4 Trudno jest mi skupié¢ si¢ na tym, co mam do zrobienia.® 0,76

behawioralna 4 stopniowa skala odp.

amotywacja do nauki SDD 7 Ucze sig, cho¢ watpie, ze ma to jakikolwiek sens. 5 stopniowa skala odp. 0,86

motywacja zewngtrzna SDD 6 Ucze sig, zZeby rodzice byli ze mnie zadowoleni. 5 stopniowa skala odp. 0,92

motywacja wewnetrzna SDD 7 Uczeg sig, bo fascynuje mnie odkrywanie nowych rzeczy. 0,77
5 stopniowa skala odp.

zaangazowanie w prace AU Staram sig jak najlepiej wykonac prace domowq. 5 stopniowa skala odp. 0,76

domowe

stosunek do nauki SDD 5 Staram si¢ wiedzie¢ wigcej niz to, czego wymagajg w szkole. 0,66

5 stopniowa skala odp.

Adnotacja: AU — ankieta dla ucznia, komputerowa, wypetniana audytoryjnie, SDD — system diagnostyczny Diagmatic, komputerowe badanie audytoryjne z udzialem
ucznidéw. ® — oznaczono pozycje odwrocone.

13



Nieobecnosci szkolne a szanse na edukacyjny sukces

Tabela Z3

Srodowisko réwiesnicze - metoda zbierania danych i rzetelnosé¢

czynnik: Sposob zbierania liczba przyktadowe pytanie i skala odpowiedzi alfa
danych pytan Cronbacha

pomoc réwiesnikow w AU Czy w Twojej szkole uczniowie chetnie pomagajq sobie nawzajem w nauce? -
nauce 4 stopniowa skala odp.
zagrozenie ze strony SDD 5 Inni uczniowie czesto dokuczajq mi na przerwach. 0,85
réwiesnikow 5 stopniowa skala odp.
odrzucenie rowiesnicze SDD 4 W wielu sytuacjach w szkole, nikt nie chce ze mng wspotpracowac. 0,78

5 stopniowa skala odp.
wsparcie rowiesnicze SDD 6 Na kolegow/kolezanki moge liczy¢ w kazdej sytuacyi. 0,81

5 stopniowa skala odp.

Adnotacja: AU — ankieta dla ucznia, komputerowa, wypetniana audytoryjnie, SDD — system diagnostyczny Diagmatic, komputerowe badanie audytoryjne z udzialem

uczniow.
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Streszczenie

Celem artykutu jest analiza skutecznosci programéw wzmacniajacych odpornosc psychiczng (resilience) wsrdd dzieci i mtodziezy,
ktora zostata przeprowadzona na podstawie systematycznego przegladu literatury oraz metaanaliz badan eksperymentalnych.
Wspédtczesna miodziez staje wobec licznych wyzwan emocjonalnych, psychicznych i spotecznych nasilonych przez czynniki ze-
wnetrzne, takie jak pandemia COVID-19 czy zmiany geopolityczne. Problem badawczy dotyczy tego, ktére interwencje edukacyj-
ne sg skuteczne w budowaniu odpornosci psychicznej miodych ludzi i jak wptywajg na ich zdrowie psychiczne oraz umiejetnosc
radzenia sobie z trudnosciami. Badanie koncentruje sie na trzech gtéwnych programach: Przyjaciele Zippiego, treningu uwazno-
$ci (mindfulness) oraz Penn Resilience Program. Uzyskane wyniki wskazujg, ze cho¢ programy te przynosza pozytywne efekty,
ich skutecznos$¢ rézni sie w zaleznosci od zmiennych, takich jak regulacja emocji, redukcja hiperaktywnosci i zachowan agresyw-
nych oraz dobrostan psychiczny uczestnikéw. Ponadto niespdjnosé wynikéw w niektdrych badaniach sugeruje potrzebe dalszych
analiz dotyczacych warunkéw realizacji tych interwencji. Uzyskane wnioski wskazujg na celowos$¢ wdrazania programéw wzmac-
niajacych odpornos¢ psychiczng w kontekscie edukacji jako elementu profilaktyki spotecznej. Podkresla sie takze konieczno$é
dalszych badan nad ich dtugofalowg skutecznoscig oraz dostosowywaniem interwencji do specyficznych potrzeb uczniéw. Artykut
dostarcza cennych wskazéwek dla praktyki pedagogicznej, szczegdlnie w obszarze promocji zdrowia psychicznego i budowania
umiejetnosci psychospotecznych wsrdd dzieci i mtodziezy.

Stowa kluczowe: Odpornosé psychiczna, resilience, programy wzmacniajace odpornosé, dzieci i mlo-
dziez, regulacja emoc;ji.
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The effectiveness of resilience-enhancing programs
in the light of a synthesis of experimental studies

Abstract

The aim of this article is to analyze the effectiveness of resilience-strengthening programs among children and adolescents
based on a systematic literature review and meta-analyses of experimental studies. Contemporary youth face numerous
emotional, mental, and social challenges, exacerbated by external factors such as the COVID-19 pandemic and geopolitical
changes. The research problem focuses on identifying which educational interventions effectively build resilience in young
people and how they impact their mental health and ability to cope with difficulties. The study focuses on three main pro-
grams: Zippy’s Friends, mindfulness training, and the Penn Resilience Program. The obtained results indicate that altho-
ugh these programs bring positive effects, their effectiveness varies depending on variables such as emotional regulation,
reduction of hyperactivity and aggressive behaviors, and the mental well-being of participants. Moreover, the inconsistency
of results in some studies suggests the need for further analyzes regarding the conditions under which these interventions
are implemented. The findings highlight the importance of implementing resilience-strengthening programs in the educational
context as part of social prevention efforts. The necessity of further research on their long-term effectiveness and the adapta-
tion of interventions to the specific needs of students is also emphasized. The article provides valuable insights for pedagogical
practice, especially in the area of promoting mental health and building psychosocial skills among children and adolescents.

Keywords: Mental resilience, resilience-strengthening programs, children and adolescents, emotional
regulation.

1. WPROWADZENIE

Niniejszy artykut poswiecony zostat zagadnieniu skutecznosci programéw wzmacniajacych odporno$é psychiczng dzieci
i mtodziezy. Impulsem do podjecia tej problematyki jest obserwowalna wspoétczesnie eskalacja problemoéw, z ktérymi mierza
sie mtodzi ludzie. W literaturze przedmiotu znalez¢ mozna wiele badan ewaluacyjnych, ktére weryfikujg skutecznos$¢ poszcze-
goélnych rozwigzan wzmacniajacych odpornos¢ psychiczng. Bazujac na tak bogatym materiale empirycznym, przeprowadzono
przeglad systematyczny i metaanalize, ktérych celem bylo panoramiczne uchwycenie skutecznych metod pracy oraz cech
ulegajacych modyfikacji wskutek uczestnictwa w programie.

2. KONDYCJA WSPOLCZESNEJ MEODZIEZY

W Swietle definicji zaproponowanej przez Silvane Galderisi i wspotpracownikdw, zdrowie psychiczne ,jest dynamicznym
stanem wewnetrznej réwnowagi, ktéra umozliwia osobom wykorzystywanie ich umiejetnosci w harmonii z uniwersalnymi
wartosciami spotecznymi”, przy czym wspomniana réwnowaga jest przez autordw uznawana za stan dynamiczny ,gtéwnie
w celu odzwierciedlenia faktu, ze rézne okresy zycia cztowieka (dojrzewanie, rodzicielstwo, przejscie na emeryture) naruszaja
owg rownowage i mogg wymagac zmian” (2017, s. 408).

Kondycje mtodego pokolenia mozna rozpatrywac z wielu punktéw widzenia. Transparentnego obrazu w perspektywie peda-
gogiczno-socjologicznej dostarcza 12-tomowa seria ,Wspdtczesne problemy wychowania” opublikowana przez Instytut Badan
Edukacyjnych w Warszawie. W tomie pierwszym zatytutowanym ,Jaka jest wspétczesna miodziez?” (Nowakowski, 2023b)
znalazio szereg artykutdw, ktére stanowig gruntowng diagnoze sytuacji osobistej wspdtczesnej miodziezy (por. Daszykowska-
-Tobiasz, 2023; Sztalt, 2023; Rembierz, 2023). Z tomu wylania sie obraz mtodych oséb zmagajacych sie z szeregiem wyzwan,
sposrod ktérych czes¢ pokrywa sie z doswiadczeniem przodkoéw, stanowigc $wiadectwo tego, ze pewne zjawiska - z racji swej
powtarzalnosci — stanowig statq ceche rozwojowa adolescentéw. Jednakze czynnikiem, ktéry zasadniczo zmienit charakter
dzisiejszych probleméw, stata sie dostepnos¢ internetu. Miody cztowiek funkcjonuje w duzym stopniu on-line - ,w ten sposéb
uczy sie, ¢wiczy, bawi sie oraz nawigzuje nowe relacje” (Nowakowski, 2023a, s. 8). Na dobrostan wspdtczesnej mtodziezy
oddziatuje tez szereg innych czynnikéw w skali makro, takich jak pandemia COVID-19 czy sytuacja geopolityczna, oraz w skali
mikro, jak np. przemoc réwiesnicza, domowa czy uzaleznienia.

Poczatek 2020 roku ukazat nowg rzeczywistos¢. Do Polski zaczely dociera¢ pierwsze doniesienia medialne o pandemii wy-
wotanej wirusem SARS-CoV-2. Sytuacja ta obnazyta wiele problemoéw, jak np. niedostateczna liczba personelu medycznego,
problemy szkdét w zwigzku z organizacjq i realizacjg nauki zdalnej czy niewystarczajace kompetencje informatyczne uczniéw,
nauczycieli i rodzicdw. Z kolei lockdown przynidst napiecia i konflikty wynikajace z zageszczenia domownikéw na matej prze-
strzeni. Pojawity sie problemy natury psychicznej zwigzane z izolacjg spoteczng i obawg wystapienia choroby lub $mierci. Do-
konany przez Jadwige Daszykowska-Tobiasz (2022) przeglad badan prowadzi do sformutowania ogélnego wniosku, ze zmiany,
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ktore dokonaty sie w zyciu dzieci i mtodziezy podczas pandemii, szkodliwie odbijaty sie na ich samopoczuciu i kondycji fizycz-
nej. Spowodowane tym spustoszenia w sferze psychicznej - jak stwierdza Janusz Heitzman (2020) - nie s reakcjq krotko-
trwatg. Konfrontacja ze stresorem, jakim byt COVID-19, mogta skutkowaé obnizeniem odpornosci psychicznej na duza skale.

Réwniez sytuacja geopolityczna moze potencjalnie wptywaé na kondycje wspotczesnej mtodziezy, czego wyrazem jest woj-
na na Ukrainie rozpoczeta inwazjg Rosji w lutym 2022 roku. Najdotkliwiej jej skutki odczuli mtodzi Ukraincy, jednak w poczat-
kowym okresie konfliktu réwniez mtodzi Polacy wyrazali niepokdj i lek odbijajacy sie na ich samopoczuciu. Wptyw ten byt dos¢
zréznicowany i ujawniat odmienng dynamike w zaleznosci od ptci, wieku, regionu geograficznego i uptywu czasu. Wyjatkowo
duzg zmienno$¢ odnotowano u dziewczat ze szkot podstawowych. W tej grupie po poczatkowym szoku w pierwszym miesigcu
wojny, kiedy kondycja psychiczna wyraznie sie pogorszyta, w kolejnych miesigcach nastapita wyrazna poprawa, przewyzszajac
nawet poziom sprzed wybuchu wojny. Takich zmian nie zaobserwowano u dziewczat ze szkdt ponadpodstawowych. U chtopcow
ze szkdt podstawowych w miesigcach po wybuchu wojny doszto do niewielkiego pogorszenia kondycji psychicznej, podczas gdy
w szkotach ponadpodstawowych nastgpita umiarkowana poprawa. Ws$rédd mtodziezy z trzech wojewddztw wschodnich (podla-
skie, lubelskie, podkarpackie) okres kilku pierwszych miesiecy wojny taczyt sie z poprawg kondycji psychicznej, ktérej nie za-
obserwowano w pozostatej czesci kraju. ,W catej grupie badanej wybuch wojny byt zwigzany z obnizeniem odsetka mtodziezy
odczuwajacej «pogode ducha» a zarazem ze wzrostem odsetka mtodziezy odczuwajacej «blisko$¢ przyjaznych ludzi»” - pisza
Szymon Grzelak i Dorota Zyro (2023, s. 105).

Jeszcze przed nastaniem pandemii podejmowano w Polsce badania dotyczace réznych sfer zycia nastolatkdw, np. doswiad-
czanego stresu (Trzop i Szaban, 2017), samopoczucia czy symptomoéw zaburzen depresyjnych i lekowych (Lelek i in., 2021).
Ich wyniki wskazujg, ze pomimo dobrej oceny wtasnego zdrowia i samopoczucia przez mtode osoby, przejawiajg one wiele
objawéw depresyjnych i prébuja same rozwigqzywaé swoje problemy, zamiast skorzysta¢ z pomocy specjalistdw. Nastepstwem
pogorszenia sie kondycji psychicznej nastolatkdw mogg by¢ trudnosci w szkole, zachowania ryzykowne i dewiacyjne, w tym
préby samobdjcze (Trzop i Szaban, 2017). Dostrzezono tez istotng zaleznos$¢ pomiedzy jakoscig relacji z opiekunem podczas
dziecinstwa a zdrowiem psychicznym i sposobem funkcjonowania jednostki w p6zniejszym zyciu (Szwejka, Wieckiewicz i No-
wakowski, 2021). Jak podajg Agnieszka Lelek i wspdtpracownicy: ,Blisko potowa zaburzen psychicznych ma swdj poczatek
w okresie adolescencji, a badania dtugoterminowe wskazujg, ze przejawianie trudnosci psychicznych w okresie rozwojowym
zwieksza ryzyko doswiadczania ich takze w dorostosci. Do najbardziej rozpowszechnionych zaburzen psychicznych diagnozo-
wanych wsréd dzieci i mtodziezy nalezg zaburzenia lekowe i nastroju” (2021, s. 50).

Cennym zrédtem wiedzy jest ogdlnopolskie badanie jakosci zycia dzieci i mtodziezy zlecone przez Rzecznika Praw Dziecka
Mikotaja Pawlaka. W ramach obszaru nr 3 podjeto kwestie samopoczucia psychicznego, uznajac jq za jedng z wazniejszych
do rozwigzania (Biuro Rzecznika Praw Dziecka [BRPD], 2021). Badaniem objeto prawie 5800 uczniéw z catej Polski na trzech
poziomach edukacyjnych: edukacji wczesnoszkolnej (klasy drugie), szkoty podstawowej (klasy szdste) i szkoty ponadpodsta-
wowej (klasy drugie technikéw i licedw ogdlnoksztatcacych). Pomiar prowadzono przy uzyciu kwestionariusza KIDSCREEN.
Ogolne wyniki wskazujg, ze okoto 14 proc. ucznidw w Polsce wymaga znaczacej interwencji zwigzanej z ich funkcjonowaniem
psychicznym. Z tego wzgledu zarekomendowano m.in. wdrozenie programéw psychoedukacyjnych ukierunkowanych na zapo-
bieganie i leczenie depresji, gtdwnie wsrod nastolatkéw (BRPD, 2021).

3. KONCEPTUALIZACJA ODPORNOSCI PSYCHICZNEJ

Odpornos$¢ mozna zdefiniowac¢ jako zdolno$¢ systemu do skutecznego dostosowywania sie do zaktécen zagrazajacych jego
funkcjonowaniu, zywotnosci lub rozwojowi. Koncepcje te mozna adaptowac do réznych systemdédw na wielu poziomach interak-
cji, zaréwno ozywionych, jak i nieozywionych, takich jak mikroorganizm, dziecko, rodzina, system bezpieczenstwa, gospodar-
ka, las lub globalny klimat (Masten, 2014). Zainteresowanie odpornoscig jako koncepcjg i obserwowalnym zjawiskiem pojawito
sie mniej wiecej w tym samym czasie (lata 70. ubiegtego wieku) - chociaz niezaleznie od siebie — w obszarach ekologii (por.
Holling, 1973) i psychologii (por. Garmezy, 1971; Murphy i Moriarty, 1976). Nauka pozostawata wtedy pod wptywem ogdlnej
teorii systemdw (von Bertalanffy, 1968). Naukowcy spoteczni zaintrygowani, w jaki sposéb niektorzy ludzie unikajg szkodli-
wych skutkow powaznych przeciwnosci, radzg sobie dobrze, odzyskujg wigor oraz rozwijaja, ostatecznie zdecydowali sie na
to stowo, aby okresli¢ przedmiot swych badan (Masten, 2014). W literaturze zaczeto funkcjonowa¢ pojecie mental toughness
(wytrzymatosc psychiczna) oznaczajace ,umiejetnosé przetrwania w obliczu przeciwnosci losu” i ,odpornos¢ psychiczng, ktéra
pozwala raz po raz podnosi¢ sie po niepowodzeniach i porazkach” (Goldberg, 1998, s. 219). Wspoiczesnie jednak na okreslenie
odpornosci psychicznej uzywa sie czesciej stowa resilience (lub mental resilience), ktére, najogdlniej rzecz ujmujac, odnosi
sie do proceséw i mechanizmoéw sprzyjajacych pozytywnemu funkcjonowaniu jednostki mimo przeciwnosci losu lub trauma-
tycznych przezyé, ktére trwajg obecnie lub zdarzyly sie w przesziosci (Garmezy, 1985; Rutter, 1987; Werner, 1994; Luthar,
Cicchetti i Becker, 2000; Masten i Powell, 2003; Masten, 2007).

W kontekscie zarysowanych w pierwszej czesci artykutu wyzwan wypada stwierdzi¢, ze miodzi ludzie doswiadczajg stre-
soréw w wielu obszarach zycia, czego konsekwencja jest nasilenie sie szeregu niekorzystnych zjawisk okreslanych mianem
problemoéw spotecznych i wynikajace stad wzmozone zapotrzebowanie na pomoc psychologiczng i psychiatryczng. Naduzywa-
nie substancji psychoaktywnych, kompulsywne korzystanie z nowych mediéw czy zachowania ryzykowne to typowe problemy
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naszych czaséw. Juz w pierwszych pracach z obszaru psychologii klinicznej, socjologii dewiacji i pedagogiki resocjalizacyjnej
identyfikowany byt zwigzek pomiedzy trudnymi, traumatycznymi doswiadczeniami a narastaniem dysfunkcji (Arenson i For-
key, 2023). Mozna wiec doswiadczenia tego typu zoperacjonalizowaé jako czynnik ryzyka. W pionierskich pracach z tego
obszaru, powstatych w efekcie katastrof naturalnych lub wywotanych przez cztowieka, obserwowano, ze dzieci i mtodziez
doswiadczajacy traumy rozwijajg sie w odmienny sposéb. Przyktadowo Anna Freud, zatozycielka Hampstead War Nurseries,
fundacji pomagajacej ofiarom drugiej wojny $wiatowej, odnotowywata, ze cze$¢é dzieci, ktére przezyty horror wojny, rozwijata
sie we wilasciwy sposob, inne zas przejawiaty symptomy szoku traumatycznego (traumatic shock). Czynnikiem réznicujgcym
obie grupy byta obecnos$¢ rodzica lub bliskiej osoby. Dzieci, ktédre w wyniku dziatarh wojennych stracity rodzicow, rozwijaty sie
znacznie gorzej, ujawniajac wiecej dysfunkcji (Freud i Burlingham, 1943; Masten, 2014). Freud objeta opieka szescioro sierot
oswobodzonych z obozu koncentracyjnego w Terezinie. Dzieci te przejawiaty szereg symptomoéw szoku traumatycznego, jed-
nakze wytworzyta sie pomiedzy nimi silna wiez emocjonalna. Po pewnym czasie niektére z nich dokonaty znaczacej poprawy,
podczas gdy inne cechowaly sie szerokga gama symptomdéw PTSD (por. Masten i Narayan, 2012). Badania te daty asumpt do
poszukiwania czynnikdw warunkujacych pozytywng adaptacje po traumatycznym doswiadczeniu.

Bogatego materiatu dostarczyty réwniez badania ofiar pozaréw w Australii w 1972 roku oraz powodzi w osadzie gérniczej
Buffalo Creek w Stanach Zjednoczonych. Ofiary obu kataklizmdw zostaty objete kompleksowg pomoca wraz z licznymi ba-
daniami psychologicznymi. W ich wyniku zaobserwowano prawidtowos¢ okreslang jako dose exposure, zgodnie z ktérg wraz
z bliskoscig doswiadczen traumatycznych wzrastajg symptomy psychopatologiczne. Gdy na skutek zdarzenia sami stajemy
sie ofiarg lub cierpi kto$ bliski, wéwczas ryzyko pojawienia sie dysfunkcji jest wyzsze niz w sytuacji, gdy cierpienie dotyka nas
w sposéb posredni. Prawidtowos¢ te uchwycono, prowadzac badania z udziatem dzieci, ktére przetrwaty pozar w Australii -
nasilenie traumy powigzane byto z bliskoscig do epicentrum zdarzenia. Ponadto wiekszy wzrost problemoéw przystosowawczych
obserwowano u 0s6b dorostych w poréwnaniu do nastolatkéw i dzieci. Odmienna tez byta ekspresja problemdéw w zaleznosci
od pici: kobiety szybciej wracaty do rownowagi po przezytej traumie. Przy czym dziewczeta doswiadczajgce traumy czesciej
przejawiaty zaburzenia lekowe, chtopcy za$ stawali sie wrodzy. Réwnie istotnym czynnikiem oddziatujgcym na adaptacje po
doznanej traumie odgrywata rodzina pochodzenia. W prawidtowo funkcjonujacych rodzinach, gdzie dominowaty bliskie, oparte
na zyczliwosci relacje, odczuwanie traumy wywotywato mniej destruktywny wptyw na dzieci w poréwnaniu do rodzin wadliwie
funkcjonujacych (Masten i Narayan, 2012).

W zwigzku z powyzszym rysujg sie pewne prawidlowosci pozwalajace przewidywaé pozytywng adaptacje po doznaniu
traumy. Otéz mozna wytypowaé pewne cechy, zaréwno intrapsychiczne, jak i interpersonalne, ktére stanowig czynniki odpor-
nosci psychicznej (resilience) rozumianej jako dynamiczny proces, w ktérym jednostki realizujg pozytywng adaptacje, mimo
przezywania dotkliwych doswiadczen (Luthar, Cicchetti i Becker, 2000). Poczatkowo sgadzono, ze odpornos$¢ psychiczna jest
cechg wrodzong i nie ma mozliwosci jej modyfikowania (Masten, 2014). Jednak nowe badania wskazuja, ze w ramach inter-
wencji mozliwe jest jej wzmacnianie — zaréwno w populacji 0oséb dorostych (Ferreira, Marques i Gomes, 2021), jak i wsrod
dzieci (Fenwick-Smith, Dahlberg i Thompson, 2018). Mozna wyodrebni¢ okreslone filary ksztattowania odpornosci psychicznej,
do ktérych zaliczymy: poczucie elementarnej stabilnosci i bezpieczenstwa, edukacje szkolng, relacje réwiesnicze, zdolnosci
i zainteresowania, system wartosci, kompetencje spoteczne (Opora, 2009). Rozwijanie tych filaréw dokonuje sie z uwzglednie-
niem potrzeb jednostki, spotecznego kontekstu oraz specyfiki doswiadczanej trudnosci.

4. METODOLOGICZNE PODSTAWY BADAN WEASNYCH

Kumulacja wiedzy empirycznej, wraz z szerokim stosowaniem elektronicznych zbioréw danych, powoduje, ze coraz czesciej
prowadzone sg badania z wykorzystaniem istniejacych juz zrédet zastanych (desk research). W tym kontekscie najbardziej
wiarygodnych dowodéw dostarczajg przeglad systematyczny i metaanaliza (Gajewski, Jaeschke i Brozek, 2008). Pozwalajq
one bowiem integrowac wyniki z niezaleznych badan, najczesciej eksperymentalnych, tym samym zmniejszajac btad proby.
Pomagaja rowniez szerzej ujg¢ badany przedmiot, rzucajac nowe swiatto na analizowane zjawisko (Matera i Czapska, 2014).

4.1. Problematyka badawcza

W kontekscie niniejszych badan punktem wyjscia byty dostepne przeglady systematyczne i metaanalizy poswiecone problema-
tyce odpornosci psychicznej, a do ich identyfikacji wykorzystano internetowg baze danych PubMed, ktéra zawiera odniesienia
i streszczenia dotyczace m.in. zagadnien biomedycznych. Celem badania byta identyfikacja skutecznych metod/programoéw
podnoszacych odpornos¢ psychiczng dzieci i mtodziezy. W oparciu o niniejszy cel sformutowano pytanie przeglagdowe: Jakie
programy wzmacniajace odpornosc psychiczng sg najskuteczniejsze w poprawie zdrowia psychicznego i umiejetnosci radze-
nia sobie z trudnosciami wsrdd dzieci i mtodziezy? Z tego wzgledu materiat badawczy wyselekcjonowano z wykorzystaniem
nastepujacych stow kluczowych: systematic review on resilience oraz meta-analysis on resilience, co zdeterminowato wybér
kryteriéw wiaczenia badan: (1) przeglady systematyczne i metaanalizy powstate w oparciu o badania (raporty podstawowe)
ilosSciowe w schemacie eksperymentalnym lub quasi-eksperymentalnym; (2) badania poswiecone skutecznosci interwencji
zwiekszajacych odpornosé psychiczng; (3) proba badawcza obejmujaca dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym. Méwigc
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w skrécie, kryteria wiaczenia obejmowaty wybdr przegladéw systematycznych oraz metaanaliz, ktére badaty skutecznosc
interwencji zwiekszajacych odpornos¢ psychiczng dzieci i mtodziezy. Z kolei kryterium wytgczenia dotyczyto badan opisowych
i przegladéw narracyjnych; wytgczano tez badania poswiecone osobom dorostym.

4.2. Opis wyselekcjonowanych zrodet

Wskutek przeprowadzonej procedury wyselekcjonowano pie¢ raportéw z badan przegladowych (Fenwick-Smith, Dahlberg
i Thompson, 2018; Dray i in., 2017; Wendel i in., 2023; Brunwasser, Gillham i Kim, 2009; Bastounis i in., 2016). Nastepnie
w wytypowanych badaniach przegladowych zidentyfikowano raporty podstawowe, ktére ewaluowaty okreslone interwencje
wzmacniajace odpornosé psychiczng. Dotarto wiec do petnej tresci raportéw, z ktérych wyekstrahowano podstawowe dane.
W przypadku metaanalizy skoncentrowano sie na $rednich arytmetycznych, odchyleniach standardowych oraz liczebnosciach
grup eksperymentalnych i kontrolnych. Natomiast w odniesieniu do wskaznikéw skutecznosci, ktérych nie mozna byto poddac
syntezie iloSciowej, skoncentrowano sie na kompleksowym i narracyjnym opisie i interpretacji. Dane przedstawiono w formie
~wykresu lesnego” (forest plot) oraz w tabelach zawierajacych wielko$¢ podanego efektu.

Najbardziej komplementarnie eksplorowane prace dotyczyty skutecznosci programoéw bazujgcych na modelu poznawczo-
-behawioralnym (cognitive behavioral therapy, CBT) ze szczegdlnym uwzglednieniem Penn Resilience Program (Brunwasser,
Gillham i Kim, 2009; Bastounis i in., 2016). Szczegdtowej analizie objeto tez autorski program Przyjaciele Zippiego (Zippy’s
Friends), ktéry, mimo ze byt wielokrotnie ewaluowany z wykorzystaniem schematu eksperymentalnego, nie zostat w petni pod-
dany syntezie ilosciowej. Z tego wzgledu wytypowano pule tekstéw empirycznych (Clarke i Barry, 2010; Clarke, 2011; Clarke,
Bunting i Barry, 2014; Holen i in., 2012; Mishara i Ystgaard, 2006). Gruntownie przyjrzano sie ponadto opracowaniom ewalu-
ujacym interwencje oparte na treningu uwaznosci (mindfulness). W tym celu wytypowano pule pieciu raportéw podstawowych,
ktore zostaty poddane szczegdétowej analizie (Chen i in., 2021; Parker i in., 2014; Sibinga i in., 2016; Malboeuf-Hurtubise
iin., 2021; Schonert-Reichl i in., 2015).

4.3. Spos6b analizy danych

W ramach analizy danych dokonano triangulacji paradygmatéw, wykorzystujac podejscie iloSciowe i jakosciowe. Opracowania,
ktore operowaty wspdlnym wskaznikiem skutecznosci interwencji, poddano metaanalizie, przy czym wyliczono 0ogélng wielkos¢
efektu (overal effect size). Natomiast pozostate wskazniki skutecznosci, czyli takie, z ktérych nie mozna byto stworzy¢ jedno-
rodnych kategorii, poddano interpretacji jakosciowej. Co wiecej, jakosciowo zinterpretowano wyniki przegladéw systematycz-
nych oraz metaanaliz poswieconych interwencji opartej na modelu poznawczo-behawioralnym. Podejscia te zostaty dotychczas
skrupulatnie przebadane, w zwigzku z czym w niniejszym artykule dokonano jedynie ich syntetycznego ogladu. Zgodnie
z zatozeniami metaanalizy, kategorie analityczne wytoniono w oparciu o eksploracje materiatu empirycznego.

5. WYNIKI SYNTEZY

W ramach ilosciowej syntezy badan wytypowano autorski program Przyjaciele Zippiego (Zippy’s Friends) oraz programy
wzmacniajace odpornos¢ psychiczng bazujace na uwaznosci (mindfulness). Dzieki uzyciu w poszczegdlnych badaniach tozsa-
mych wskaznikéw skutecznosci, mozliwe byto zgrupowanie badan i przeprowadzenie metaanalizy. Z kolei zmienne, ktérych nie
udato sie pogrupowaé, poddano analizie jakosciowej. Podobnie jakosciowo opisano Penn Resilience Program.

5.1. Skutecznos$¢ programu Przyjaciele Zippiego

Przyjaciele Zippiego (PZ) jest autorskim programem promocji zdrowia psychicznego u dzieci w wieku 5-8 lat, ktérego celem
jest wyposazenie ich w umiejetnosci psychospoteczne (Centrum Pozytywnej Edukacji [CPE], 2023). Ze wzgledu na komponent
radzenia sobie z trudnosciami program jest powszechnie badany pod katem ksztattowania odpornosci psychicznej. Warto bo-
wiem mie¢ na uwadze, ze wyznacznikiem odpornosci psychicznej jest umiejetno$¢ pozytywnej adaptacji pomimo doswiadcza-
nia traumy (Luthar, Cicchetti i Becker, 2000), a wiec zdolno$¢ do konstruktywnego radzenia sobie z trudng sytuacja.

Program jest adresowany do ogdlnej populacji matych dzieci i ma stuzyé ksztattowaniu ich zdrowia emocjonalnego (CPE,
2023). W zwigzku z tym ewaluacja PZ koncentruje sie na pomiarze zmian w zakresie regulacji emocji. Watek ten podjety zostat
w czterech opracowaniach (Clarke i Barry, 2010; Clarke, 2011; Clarke, Bunting i Barry, 2014; Holen i in., 2012), przy czym
w artykule zespotu pod kierunkiem Solveig Holen informacje na temat zmiany w zakresie regulacji emocji u dzieci pozyskiwano
od rodzicow i nauczycieli. Byly to niezaleznie prowadzone pomiary, dlatego wigczono je do metaanalizy jako Holen_2012a oraz
Holen_2012b. Liczba uzyskanych obserwacji w grupach eksperymentalnych wyniosta 2081, natomiast w grupach kontrolnych
- 1637. Uzyskane wyniki przedstawia wykres 1.
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Wykres 1,,Wykres lesny” (forest-plot) dla regulacji emocji

Regulacja emocji

B lloraz szans proporcjonalny do wagi | Przedziat ufnosci
@ Cgilna wielkosé efektu = = Miara dla efektu catkowitego
Miara dla efektu zerowego I Dgélna przedziat ufnosci
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Model: model efektdw losowych

Heterogenicznogeéy: Tau-kwadrat= 0.00, H-kwadrat=1.00, l-kwadrat= 0.00
Jednorodnogét @=1.10, df= 4, wartosé p= 0.89

Test efekiu catkowitegol z= 3.01, wartosé p=0.00

Zrédto: opracowanie wtasne

W wyniku przeprowadzonej analizy mozna zaobserwowaé, ze we wszystkich badaniach wspétczynnik d-Cohena sugero-
wat wyzszg skutecznos¢ PZ w poréwnaniu do grupy kontrolnej. Jednak w przypadku wiekszosci opracowan (Clarke i Barry,
2010; Clarke, 2011; Clarke, Bunting i Barry, 2014; Holen i in., 2012) 95-procentowy przedziat ufnosci wskazywat na brak
wystarczajgcej wielkosci efektu, aby bezsprzecznie orzec o skutecznosci programu. Dopiero synteza poszczegdlnych badan
daje rozstrzygajacy rezultat, zgodnie z ktérym PZ odznacza sie wiekszg skutecznoscig w kontekscie poprawy regulacji emocji
(d = 0,101; p = 0,003). Przy czym uzyskang wielko$¢ efektu mozna ocenic jako matg (Rosenthal, Rosnow i Rubin, 2000).

Kolejng zmienng poddang syntezie byta hiperkinetycznos¢/nieuwaznosé, ktéra oznacza deficyt w koncentracji uwagi,
co pocigga za sobg trudnosci w podazaniu za instrukcjami oraz problemy w zakresie relacji interpersonalnych. Dzieci o takich
wiasciwosciach postrzegane sg przez réwiesnikow jako impulsywne i bezmys$ine. Podatne sg wiec na odrzucenie przez grupe
réwiesnicza, (peer rejection) i czesciej doswiadczajq trudnosci szkolnych (Bierman, 2004). We wigczonych do analizy opraco-
waniach hiperkinetycznos$¢/nieuwaznosc traktowana byta jako jeden z probleméw w zachowaniu, ktédrymi moga cechowac sie
mate dzieci. Do grupy eksperymentalnej wigczono 1946 oséb, natomiast w grupie kontrolnej znalazio sie 1460 osdb. Uzyskane
wyniki przedstawia wykres 2.
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Wykres 2 ,Wykres lesny” (forest-plot) dla zachowan hiperaktywnych/nieuwaznych

Hiperaktywnosé/nieuwaznosé

B lloraz szans proporcjonalny do wagi | Przedziat ufnosci
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-0.0949877
D
Clarke 2011 =

Holen Z0lZa .
Holen Z01Zh .

Mishara_Z00& =

¢

Ogdlen

-0.4 03 -02 -0.1 0,0000 01

Maodel: model efekidw losowych

Zrédto: opracowanie wiasne

Przeprowadzona analiza pozwolita zaobserwowac, ze udziat w PZ przyczyniat sie do redukcji hiperaktywnosci/nieuwazno-
$ci, co stanowi argument za wigczeniem tego typu interwencji do systemu profilaktyki wéréd najmtodszych. Po zakoriczeniu
interwencji uczestnicy PZ cechowali sie $rednio nizszym poziomem probleméw zwigzanych z hiperaktywnoscig/nieuwaznoscia,
(d = -0,095; p = 0,003).

Kolejng zmienng stworzono na bazie zachowan stabo kontrolowanych, ktérych behawioralng manifestacjg jest agresja.
Do grupy tej wtaczono wiec zaburzenia zachowania (conduct disorder) oraz zaburzenia eksternalizacyjne (externalizing pro-
blems). Zjawiska te sa wprawdzie zblizone, jednak odwotujg sie do innych konceptéw. Zaburzenia eksternalizacyjne odzna-
czajg sie rzutowaniem stanéw emocjonalnych na zewnatrz, najczesciej w formie agresji (Urban, 2000), z kolei w diagnozie za-
burzen zachowania ktadzie sie nacisk na kwestie przekraczania norm spotecznych, co zwigzane jest ze stosowaniem przemocy
i wrogoscig (DSM-5). Dla niniejszej zmiennej uzyskane wyniki zamieszczono na wykresie 3.
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Wykres 3 ,Wykres lesny” (forest-plot) dla zaburzen zachowania/eksternalizacyjnych

Zaburzenia zachowanialzaburzenia eksternalizacyjne

B lloraz szans proporcjonalny do wagi | Przedziat ufnosci
@ Ogilna wielkosc efektu — ~ Miara dla efektu catkowitego
Miara dla efektu zerowego I Ogdlna przedziat ufnosci
-0.0276246
ID
Clarke 2011 =

Holen Z0lZa .'I
Holen Z01Zh .

Mishara Z00& =

Ogéien e

04 02 0,0000 0,2 04

Model: model efektdw losowych
Zrédto: opracowanie wiasne

Wyniki te okazaty sie jednak nieistotne statystycznie (d = -0,028; p = 0,436), co oznacza, ze nie ma podstaw do twier-
dzenia, ze program Przyjaciele Zippiego jest bardziej skuteczny niz standardowe oddziatywania wychowawczo-profilaktycz-

ne realizowane w przedszkolu lub szkole. Zbiorcze zestawienie szczegétowych parametréw dla przeprowadzonych syntez
programu ujeto w tabeli 1.

Tabela 1 Parametry dla skutecznosci programu PZ

Zmienna d-Cohen 7Z [¢) DPU95% | GPU95%
Regulacja emocji 0,101 3,006 0,003 0,035 0,167
Hiperaktywnos$¢/ nieuwaznosé -0,095 -2,682 0,007 -0,164 -0,026

Zaburzenia zachowania/

. . . -0,028 -0,780 0,436 -0,097 0,042
zaburzenia eksternalizacyjne

d-Cohen: ogdlna wielkos¢ efektu dla metaanalizy; D PU 95%: dolna granica 95-procentowego przedziatu ufnosci; G PU 95%:
gérna granica 95-procentowego przedziatu ufnosci.

Zrédto: opracowanie wiasne
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Zaobserwowano rowniez, ze udziat w omawianym programie pozytywnie wplynat na poprawe umiejetnosci spotecznych
i zachowan prospotecznych, w tym zwigzanych z asertywnoscig, kooperacjg, samokontrolg oraz empatiq (Clarke, 2011;
Clarke, Bunting i Barry, 2014; Mishara i Ystgaard, 2006). Zaobserwowano ponadto wzrost umiejetnosci radzenia sobie
(Holen i in., 2012).

5.2. Skutecznos$¢ treningu uwaznosci (mindfulness)

W wyniku przeprowadzonego przegladu literatury wytypowano takze grupe interwencji bazujacych na wspieraniu uwazno-
sci (mindfulness), ktérych celem bylo zwiekszenie odpornosci psychicznej dzieci i mtodziezy. (Szczegdtowy wykaz tekstéw
wiaczonych do syntezy zamieszczono wyzej w sekcji poswieconej metodzie badawczej). W kontekscie zdrowia psychicznego
podejscie to zyskuje ogromng popularnos¢ dzieki empirycznym dowodom na temat skutecznosci niniejszej metody. Zwtaszcza
obiecujace sa programy Mindfulness-Based Stress Reduction (MBSR) jako narzedzia pozytywnie oddziatujgce na zdrowie psy-
chiczne (Creswell, 2017; Kabat-Zinn, 2003). Trening mindfulness obejmuje ¢wiczenia umystu. Zawiera elementy medytacji,
ktorych istotng jest zdystansowanie sie wzgledem wiasnych mysli, przekonan, oczekiwan. Trening ten dziata rowniez relaksa-
cyjnie, pozwalajac znalez¢ ukojenie w trudnych chwilach.

W ramach przeprowadzonej analizy wyodrebniono zmienng - dobrostan psychiczny, na ktéra sktada sie wynik dobrego
samopoczucia (well-being) oraz poziom uwaznosci (mindfulness). Do metaanalizy wiaczono trzy badania, gdzie taczna
wielko$¢ proby z poszczegélnych raportéw podstawowych wyniosta 242 osoby, natomiast grupa kontrolna liczyta 227 oséb.
Wyniki syntezy przedstawia wykres 4.

Rysunek 4 ,,Wykres lesny” (forest-plot) dla dobrostanu

Dobrostan
B lloraz szans proporcjonalny do wagi Przedziat ufnosci
@ Ogdlna wislkosé efektu = = Miara dla efektu catkowitego
I Ogdlna przedziat ufnosci

0.508673

D

Chen 2071 =

Schonert_Reichl 2015 =

Sibinga_ Z0lE -

Ogdlem | *

0,0 0,2 0.4 0,6 0,3 1,0

Model: model efektdw losowych

Zrédto: opracowanie wtasne

Osoby biorgce udziat w interwencji bazujacej na modelu mindfulness cechowaty sie wyzszym dobrostanem w poréwnaniu
do grupy kontrolnej. Uzyskany efekt (d = 0,51; p < 0,001) oceni¢ mozna jako $redni (Rosenthal, Rosnow i Rubin, 2000), co
oznacza, ze w poréwnaniu do grupy kontrolnej grupa biorgca udziat w interwencji odznaczata sie istotnym statystycznie wyz-
szym poziomem dobrostanu psychicznego. Szczegétowe parametry zamieszczono w tabeli 2.
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Tabela 2 Parametry dla skutecznosci treningu uwaznosci

Zmienna d-Cohen V4 P DPU95% | GPU95%

Dobrostan 0,51 5,425 < 0,001 0,326 0,694

Zrédto: opracowanie wtasne

Nalezy zaznaczy¢, ze interwencja bazujaca na trenowaniu uwaznosci niesie ze sobg dodatkowe korzysci natury psycholo-
gicznej, ktére ze wzgledéow metodologicznych nie mogty by¢ poddane metaanalizie. Gidwnym ograniczeniem byto stosowanie
odmiennych wskaznikéw skutecznosci. Ponadto w jednym badaniu wyniki zostaty zaprezentowane wylacznie z podziatem na
pte¢ (nie podano wynikéw dla catej grupy) (zob. Parker i in., 2014). W innym za$ raporcie grupe kontrolng stanowity osoby
biorace udziat w innego typu interwencji (zob. Malboeuf-Hurtubise i in., 2021).

Niemniej jednak analiza poszczegélnych wynikédw badan odstania obraz szerokiego wachlarza pozytywnych efektéw wywo-
fanych udziatem w interwencji opartej na uwaznosci. Obserwuje sie bowiem wzrost pozytywnego afektu przy jednoczesnym
spadku afektu negatywnego (Chen i in., 2021). Odnotowano réwniez spadek stanéw lekowych, a nawet zaburzen lekowych.
Warto przy tym dodaé, ze poziom leku byt czesto zoperacjonalizowanym wskaznikiem skutecznosci treningu mindfulness (zob.
Chen i in., 2021; Parker i in., 2014; Sibinga i in., 2016). Odwotujac sie natomiast do zatozen treningu uwaznosci, gtébwnym
celem jest emocjonalne zdystansowanie sie wzgledem wiasnych mysli, zrozumienie, ze sg one wytworem naszego umystu
(Kabat-zZinn, 2021).

Ponadto rejestrowano pozytywne zmiany w zakresie innych dysfunkcji, w tym probleméw spotecznych (Parker i in., 2014),
stanow depresyjnych (Schonert-Reichl i in., 2015; Sibinga i in., 2016) czy agresji (Parker i in., 2014; Sibinga i in., 2016), jak
réwniez wieksze nasilenie cech adaptacyjnych, w tym empatii, optymizmu, odpowiedzialnosci spotecznej (Schonert-Reichl i in.,
2015) oraz umiejetnosci radzenia sobie z trudnosciami (Sibinga i in., 2016).

5.3. Skutecznos¢ programu Penn Resilience

Penn Resilience Program (PRP) jest grupowg interwencjg przeznaczong dla mtodziezy w pdéznym dziecinstwie i wczesnej ado-
lescencji (w wieku od 10 do 14 lat) (Brunwasser, Gillham i Kim, 2009). Oparta jest ona na paradygmacie poznawczo-behawio-
ralnym i ukierunkowana na ochrone wewnetrzng dzieci i mtodziezy poprzez ustrukturyzowane zajecia programowe w ramach
sesji grupowych (Dray i in., 2017). PRP buduje odpornos¢, dobre samopoczucie i optymizm, odwotujac sie do mocnych stron
jednostki. Wyposaza jq w zestaw praktycznych umiejetnosci, ktére mozna wykorzystywac¢ w zyciu codziennym, aby radzi¢ so-
bie z przeciwnosciami losu i rozwija¢ sie w trudnych warunkach. Nazwa ,Penn Resilience Program” stosowana jest zamiennie
z ,PERMA™ Workshops”. Badania empiryczne wskazujg, ze PRP poprawia samopoczucie i zwieksza optymizm, przeciwdziata
depresji, stanom lekowym i problemom z zachowaniem, zmniejsza sktonnos¢ do naduzywania substancji psychoaktywnych
oraz sprzyja zdrowiu psychicznemu i fizycznemu. Autorka programu Jane E. Gillham (por. Brunwasser, Gillham i Kim, 2009)
wspotpracowata z konkretnymi osobami, zespotami i ciatami kierowniczymi réznych podmiotéw. PRP dostosowuje program do
potrzeb, celéw i kultury organizacji (Positive Psychology Center, 2023).

Przeprowadzone metaanalizy stuzyly ustaleniu, czy PRP jest skuteczny w zwalczaniu objawdw depresji, leku, ogélnie rzecz
biorgc - dyskomfortu psychicznego. Otéz mtodziez uczestniczgaca w programie wykazuje nizszy poziom objawow depresyjnych
w ciggu 12 miesiecy obserwacji w poréwnaniu z miodziezg, ktéra nie otrzymuje zadnej pomocy (Horowitz i Garber, 2006;
Jané-Llopisiin., 2003; Merry i in., 2004; Stice i in., 2009). Przeprowadzona jakosciowo metaanaliza obejmujaca okres pomie-
dzy rokiem 1995 a 2015 pozwala stwierdzi¢, ze interwencje byly skuteczne w leczeniu objawéw lekowych. Wyniki wskazujg,
ze pozytywny efekt osiqgano juz w okresach krétszych niz 12 miesiecy. Ograniczona liczba badan dostarczajacych danych
z metaanaliz dla niektérych wynikdw i podgrup, zmiennosc¢ interwencji, jakos¢ badania i Sredni btad systematyczny ograniczaja
mozliwo$¢ wyciggniecia bardziej szczegétowych wnioskdéw. Okreslenie, jakie cechy interwencji, czyli liczba i rodzaj czynnika
ochronnego, miatyby najwiekszy pozytywny wptyw na poprawienie zdrowia psychicznego, pozostaje wyzwaniem dla przysztych
badan (Dray i in., 2017).

Zaburzenia psychiczne u najmfodszych mogg wywotywac problemy psychospoteczne w wieku dojrzatym. Na podstawie da-
nych pochodzacych z kilku krajow (Australia, Holandia, USA), ktore dotyczyty dzieci i mtodziezy w wieku 8-17 lat, stwierdza
sie, ze nie ma dowodoéw na to, ze omawiany program zmniejsza depresje lub stany lekowe. Nie zaleca sie wiec wdrazania PRP
na duzg skale. Sugeruje sie przy tym, ze przyszie korekty, ukierunkowane na czynniki interpersonalne w kontekscie powszech-
nie wystepujacych czynnikéw stresogennych w szkole, mogtyby zwiekszy¢ skuteczno$¢ programu (Bastounis i in., 2016).

Penn Resilience Program jest jedng z najczesciej badanych metod zapobiegania depresji. Cho¢ zazwyczaj jest on realizo-
wany w szkole, oceniano go tez w innych warunkach, m.in. w podstawowej opiece zdrowotnej, przychodniach i zakfadach
poprawczych. Wyniki wstepnego badania skutecznosci byly obiecujgce - PRP zapobiegatl objawom depresji w ciggu dwoch
lat obserwacji i zmniejszat ryzyko wystgpienia jej klinicznych objawdéw. Z tym Ze od czasu wstepnego badania otrzymywane
wyniki sg niespdjne. Wprawdzie wiekszo$¢ badan oceniajacych PRP wykazywata jego korzystny wptyw na redukcje objawéw
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depresji, to pojawiaty sie tez raporty sugerujace, ze oddziatywanie to nie przyczynia sie do poprawy w omawianym zakresie.
Niespdjnos¢ ta sprawia, ze trudno jest dokona¢ ogdlnej oceny skutecznosci programu. Priorytetem dla oséb podejmujacych
przyszte badania nad PRP bedzie ustalenie, czy okaze sie on korzystny dla mtodych ludzi, jesli bedzie realizowany zgodnie
z zamierzeniami i na wiekszg skale. Wymagatoby to upowszechniania programu oraz zwiekszenia nan czasu i naktadéw
finansowych (Brunwasser, Gillham i Kim, 2009).

6. WNIOSKI BADAWCZE

Miode pokolenie doswiadcza wielu napiec¢ oraz trudnych, a niekiedy traumatycznych sytuacji zwigzanych z zyciem rodzinnym,
szkolnym i réwiesniczym. Powoduje to duze zapotrzebowanie na pomoc psychologiczng i psychiatryczng, w tym interwencje
przeciwdziatajace powstawaniu stanéw chorobowych. Podjeta w niniejszym artykule problematyka dotyczy interwencji profi-
laktycznych, ktorych zadaniem jest wzmocnienie odpornosci psychicznej najmtodszych.

W wyniku zastosowanej metody syntezy danych wyprowadzono wnioski, zgodnie z ktérymi program Przyjaciele Zippiego,
programy bazujgce na treningu uwaznosci oraz podejscia oparte na modelu poznawczo-behawioralnym przynoszg pozytywne
rezultaty. Oznacza to, ze stuzg one nabywaniu pozytywnych cech indywidualnych, ktére stanowig potencjat do radzenia sobie
z trudnymi doswiadczeniami. Zaobserwowano réwniez, ze interwencje te sprzyjaja redukcji szeregu zachowan problemowych,
stanow lekowych i depresyjnych, przez co przyczyniajg sie do zwiekszenia odpornosci psychicznej.

W toku syntez ilosciowych weryfikowano skuteczno$¢ wybranych programéw, przy czym materiat empiryczny pochodzit
gtdwnie z badan eksperymenalnych. Oznacza to, ze poréwnywano skutecznos$¢ danego programu, czyli ustalano réznice po-
miedzy grupg eksperymentalng a kontrolna. W wielu przypadkach réznice te byty niewielkie, a nawet statystycznie nieistotne.
Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w wiekszosci przypadkéw grupa kontrolna sktadata sie z uczniéw bedacych odbiorca okreslonych
praktyk wychowawczych i profilaktycznych oferowanych przez placoéwke oswiatowg. Przyktadowo, w badaniach szkockich
(Clarke, Bunting i Barry, 2014) osoby przypisane do grupy kontrolnej braty udziat w Social, Personal and Health Education
(SPHE). Program ten poniekad réwniez wzmacnia obszary odpornosci psychicznej, stad nie moze dziwi¢, ze réznice uzyskiwa-
ne miedzy grupg eksperymentalng a kontrolng byty mniejsze.

Problemy psychiczne i emocjonalne dotykajgce mtoda generacje, potegowane dzi$ przez wyzwania pandemiczne i geopoli-
tyczne, wymagajga sprawdzonych interwencji. Warto zaznaczy¢, ze badania nad skutecznoscig programéw wzmacniajacych od-
porno$¢ psychiczng maja kluczowe znaczenie, poniewaz pozwalajg zrozumiec, ktére z interwencji efektywnie przeciwdziatajq
problemom takim jak depresja, lek czy przemoc réwiesnicza. Natomiast w konteks$cie o$wiatowym skuteczno$¢ metod Przyja-
ciele Zippiego, mindfulness czy Penn Resilience Program winna zosta¢ powigzana z realnym wptywem na codzienng prace na-
uczycieli i pedagogdw. Implementacja tych programéw w szkotach moze przyczyni¢ sie do wzmocnienia zdrowia psychicznego
uczniéw, poprawy ich umiejetnosci radzenia sobie z trudnosciami oraz budowania pozytywnych relacji spotecznych. Programy
te moga ponadto stuzy¢ jako narzedzia wczesnej interwencji, zapobiegajac dalszemu rozwojowi zaburzen psychicznych.
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Streszczenie

Proces opanowywania jezyka docelowego (na drodze uczenia sie lub akwizycji) moze by¢ uzalezniony od wielu zmiennych.
Bez wzgledu na paradygmat prowadzonych badan zaréwno psycholodzy, jezykoznawcy, jak i glottodydaktycy wskazujq na wiek
rozpoczecia nauki, motywacje, pte¢, postawe wobec jezyka, ilos¢ czasu poswiecanego na nauke oraz psychologiczne wyposa-
zenie uczacych sie (cechy osobowosci, poziom inteligencji, temperament). Celem badan byto okreslenie zaleznosci pomiedzy
wybranymi cechami (osobowosci, temperamentu, poziomem leku jako cechy) a stosowanymi strategiami uczenia sie jezy-
kow obcych (kognitywnymi, metakognitywnymi, afektywnymi, spotecznymi, kompensacyjnymi i pamieciowymi) w przypadku
0sbéb wielojezycznych i dwujezycznych. W badaniach wtasnych uczestniczyto 60 oséb. Zastosowano cztery narzedzia badawcze:
Inwentarz Osobowosci (NEO-PI-R), Kwestionariusz Temperamentu (PTS), Inwentarz Cechy Leku (STAI-X2) i zaadaptowany
Inwentarz Strategii Uczenia sie Jezykdw (SILL) w ttumaczeniu E. Olejarczuk. Cechy psychologiczne uczniow determinujg wybor
strategii uczenia sie jezykdw obcych, a obraz tych zaleznosci jest rézny w przypadku oséb dwu- i wielojezycznych. Osobowo-
Sciowe wyposazenie w przypadku uczacych sie jezykéw obcych odgrywa istotng role w wyborze strategii jezykéw obcych. By¢
moze sukces edukacyjny oséb wielojezycznych wynika nie tylko ze zdolnosci metalingwistycznych, ale takze jest warunkowany
predyspozycjami osobowosciowymi. Prezentowane rezultaty badan wiasnych wskazujg na zasadnos$¢ prowadzenia dalszych
analiz w tym obszarze oraz konsekwencje dla nauczania.

Stowa kluczowe: Dwujezycznos$é, wielojezycznosé, strategie uczenia sie jezyka, psychologia jezyka,
roznice indywidualne.

The role of individual differences in the choice of language learning
strategies of bilingual and multilingual individuals

Abstract

The process of mastering the target language (through learning or acquisition) can be influenced by many variables. Regard-
less of the paradigm of the research conducted, psychologists, linguists and glottodidacticians alike point to the age of onset,
motivation, gender, attitude towards the language, the amount of time spent learning and the psychological endowment
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of the learners (personality traits, intelligence level, temperament). The aim of the study was to determine the relationship
between selected characteristics (personality, temperament, level of anxiety as a trait) and the language learning strategies
used (cognitive, metacognitive, affective, social, compensatory and memory) for multilingual and bilingual learners. Sixty
participants took part in the self-reported study. Four research instruments were used: Personality Inventory (NEO-PI-R),
Temperament Questionnaire (PTS), Trait Anxiety Inventory (STAI-X2) and adapted Language Learning Strategies Inven-
tory (SILL) translated by E. Olejarczuk. Students' psychological characteristics determine the choice of language learning
strategies. The picture of these relationships is different for bilinguals and multilinguals. Personality endowment in the case
of language learners plays an important role in the choice of language strategies. Perhaps the educational success of polyglots
is not only due to metalinguistic abilities, but is also conditioned by personality predispositions. The presented results of our
own research indicate the relevance of further analysis in this area and the implications for teaching.

Keywords: Bilingualism, multilingualism, language learning strategies, psychology of language,
individual differences.

1. WPROWADZENIE

Psychologiczne podejscie do natury cztowieka zaktada, ze podtozem niepowtarzalnosci sg réznice indywidualne, a same oso-
bowosciowe uwarunkowania sukceséw edukacyjnych stanowig temat wielu eksploracji (Wiechnik, 1987; Norman, Spohrer,
1996). Naukowcy, ze wzgledu na przyjeta orientacje, upatrujg zrédet zréznicowania m.in. w podtozu biologicznym, sposo-
bach percepcji rzeczywistosci, inteligencji czy pamieci oraz procesach spoteczno-kulturowych. Poszukiwanie psychologicznych
uwarunkowan ,zdolnosci do uczenia sie” posiada swg diugq tradycje, takze w badaniach psycholingwistycznych. Jako wazne
predyktory sukcesu w nauce jezyka obcego wymieniane sg: pamie¢ procesualna, inteligencja, strategie czy style uczenia sie,
cechy osobowosci, lek, poziom rozwoju funkcji wykonawczych (Matczak, 2001; Gardner, 2002; Popek, 2002; Turska, 2006;
Bielska, 2011; Revelle i in. 2011; Smuk, 2016; Przybyt, 2017; Pudo, 2017; Biedron, 2019; Bedynska, 2021). Szczegdl-
nie interesujace okazujg sie doniesienia, ktére wiaczajgq pozapoznawcze determinanty w wachlarz predyktoréw powodzenia
W uczeniu sie.

2. WYBRANE ROZNICE INDYWIDUALNE

Przedmiotem badan psychologii réznic indywidualnych sa zmienne o charakterze intraindywidualnym, a wraz z konstru-
owaniem narzedzi wykorzystywanych do pomiaru wspomnianych réznic, rozpoczety sie systematyczne badania dotyczace
ich roli w procesie uczenia sie (Bfaszczak, 2020). W prezentowanym artykule szczegdélng wage przypisano opisanym
ponizej konstruktom.

Czynnikowa teoria osobowosci Costy i McCrae’a (1985) zaktada istnienie pieciu czynnikow: Ekstrawertycznosci, Neuro-
tycznosci, Otwartosci na dosSwiadczenie, Ugodowosci i Sumiennosci (za: Siuta, 2006). Pierwsza cecha odnosi sie do poziomu
przystosowania jednostki. Osoby o wysokich wynikach w obrebie tej cechy sg lekliwe i niepewne, niskie wyniki uzyskujg osoby
spokojne i rozluznione. Ekstrawersja opisywana jest w wymiarze intensywnosci interakcji miedzyludzkich. Niskie natezenie
tej cechy moze przejawia¢ sie powsciggliwoscig i wycofaniem, za$ wysokie towarzyskoscig i aktywnoscig i zorientowaniem
na ludzi. Wysokie wartosci uzyskiwane w przypadku OtwartoSci na doswiadczenie bedg widoczne w ciekawosci, szerokich
zainteresowaniach i twoérczosci, natomiast niskie mogg oznacza¢ konwencjonalno$¢ oraz brak zainteresowan artystycznych.
Ugodowos¢ koresponduje z uczuciowoscig, ufnosciq i checig niesienia pomocy na jednym biegunie z cynizmem, brutalnoscig
i podejrzliwoscig na drugim. Ostatnig cechg jest Sumiennos¢ oceniana jako stopien zorganizowania jednostki, upér w realizo-
waniu podjetych dziatan (Pervin, 2002).

Biologiczng, wrodzong charakterystyke zachowan okresla sie mianem temperamentu (Buss, Plomin, 1975 za: Korzen,
2007). Ma on stanowi¢ podioze niepowtarzalnosci i jednorazowosci nie tylko ludzi, ale takze zwierzat, bedac zestawem
statych cech (Thomas, Chess, 1977 za: Ehrman i wsp. 2003; Strelau, 1974; 2014). Strelau (2002) charakteryzuje
temperament jako prawie catkowicie niepodatny na zmiany obszar ludzkiego funkcjonowania, determinujacy zachowanie
i stanowigcy podstawe dla osobowosci, na ktérej ksztatt wptyw mogg mieé, oprécz czynnikdéw genetycznych, takze zmien-
ne srodowiskowe i kulturowe. Pawtow (1952 za: Strelau 2002) opisujac temperament, wyréznit jego cztery sktadowe: Site
Procesu Pobudzenia, Site Procesu Hamowania, Ruchliwo$¢ oraz Rédwnowage Proceséw Nerwowych. Pierwsza wspomniana
wihasciwos¢ odnosi sie do zdolnosci komoérek nerwowych do pracy (funkcjonalna wydajnos¢ UN). Sita Procesu Hamowania
rozumiana jest jako zdolno$¢ do odraczania zachowan. Wysokie wyniki uzyskiwane w tej skali oznaczajg, ze jednostka
w czasie wykonywania zadan jest skupiona, a bodzce zewnetrzne nie stanowig przeszkody w realizacji rozpoczetych czynnosci
(Strelau, Zawadzki, 1998). Ruchliwos$¢ procesdw nerwowych to mozliwos¢ zamiany jednych stanéw w drugie, czyli umiejetnos¢
przystosowania sie do nagtych zmian w otoczeniu. Osoby uzyskujace wysokie wyniki w zakresie ruchliwosci cechuje plastycz-
nos$¢ zachowania. Ostatni komponent, czyli Rdwnowaga Proceséw Nerwowych powstaje w wyniku poréwnania Sity Procesu
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Pobudzenia z Sita Procesu Hamowania. Przewaga pobudzenia nad hamowaniem moze przejawia¢ sie tzw. ,stomianym zapa-
tem” i impulsywnoscia. Gdy przewazajg procesy hamowania nad pobudzeniem, charakterystyczna jest ostroznos¢ w podejmo-
waniu decyzji (Strelau, Zawadzki, 1998).

Charles Spielberg, charakteryzujac lek, dokonat dychotomicznego podziatu na lek jako stan i ceche. Lek jako cecha to
wzglednie trwata dyspozycja, wyznaczajaca swoisty wzorzec reagowania, czyli sposéb i sktonnos¢ do przezywania stanéw leko-
wych zwlaszcza w sytuacji, ktdrg podmiot interpretuje jako zagrazajace i bedzie sie przejawiat w przeszacowaniu zagrozenia.
To rodzaj nabytej dyspozycji, ktéra moze oznacza¢ nadinterpretowanie sytuacji niezagrazajacych i ich klasyfikacje jako wysoce
zagrazajace wraz z wystgpieniem reakcji typowych dla aktywacji uktadu autonomicznego w strukturach nerwowych (Czaj-
kowska, Czajkowski, 1996; Konturek, 1998; Kulik, Sadel, 2013; Obrebska, Zinczuk- Zielazna, 2016; Mielimaka i wsp., 2017).

3. STRATEGIE UCZENIA SIE JEZYKOW OBCYCH

Efektywno$¢ procesu uczenia sie determinowana jest nie tylko uktadem cech uczacego sie, ale takze zaleze¢ moze od $wiado-
mego zarzadzania wiasng aktywnoscig poznawczg (Zimmerman, 1994 i 2002; Wtodarski, 1998; Gojkov-Raji¢, 2023; Vergara,
2024), stad zainteresowanie dziataniami skierowanymi na osiggniecie konkretnych celéw edukacyjnych (Gajek i Michonska-
-Stadnik, 2017). Badania z kofica poprzedniego stulecia wskazujg, ze uczniowie o wysokich osiggnieciach edukacyjnych maja
silniejszg motywacje wewnetrzng, w niewielkim stopniu koncentrujg sie na porazkach oraz zauwazaja pozytywna relacje mie-
dzy uzyskiwanymi rezultatami uczenia sie a stosowanymi strategiami (Borkowski i Schneider 1987 za: Czerniawska, 1999).

Strategie uczenia sie jezykdw obcych Oxford (1990; 2002) opisuje jako intencjonalne operacje, ktére maja wptyw na proces
uczenia sie jezyka obcego. Utatwiajg one gromadzenie oraz wydobywanie stdw z wyuczonego jezyka (Oxford, 2002). Relacje
miedzy strategiami uczenia sie jezykdéw obcych (Oxford i Ehrman, 1995), a czynnikami osobowosciowymi, ptcig, motywacja
i lekiem ilustrujg ztozono$¢ procesu uczenia sie jezykéw obcych (Safranj i Gojkov-Raji¢, 2019; Shehni i Khezrab, 2020).
Dodatkowo badania ukazujg, ze osoby wielojezyczne korzystajq z wiekszej liczby strategii uczenia sie jezykdéw, niz ma to
miejsce w przypadku dwujezycznych (Kantaridou i Psaltou-Joycey, 2011). Ponizej scharakteryzowano strategie uczenia sie
jezykdw obcych w ujeciu R. Oxford (1990).

Rysunek 1 Strategie uczenia sie jezykow obcych wedtug Oxford (1990)
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Zrédto: opracowanie wtasne
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Strategie pamieciowe odnosza sie do takich operacji jak tworzenie skojarzen semantycznych i dzwiekowych oraz syste-
matyczne powtarzanie materiatu jezykowego. Kolejna grupa to strategie kognitywne, ktérych domeng sg ¢wiczenie jezyka
w szerszym kontekscie, skanowanie tekstu, analiza danych jezykowych, a takze organizowanie wiedzy jezykowej poprzez
podkreslanie waznych terminéw, czy tworzenie notatek. Cechami strategii kompensacyjnych sa odgadywanie znaczen stow
na podstawie dotychczasowej wiedzy, tzw. przefaczanie sie na jezyk ojczysty, uzywanie ruchdw i gestéw, zmiany tematow
rozmoéw, korzystanie z synoniméw, parafraz i peryfraz. Strategie metakognitywne przejawiajq sie w planowaniu procesu
uczenia sie, stawianiu sobie celéw edukacyjnych, monitorowaniu i ocenie osigganych efektéw. Strategie emocjonalne to takie
zachowania, ktére majq prowadzi¢ do obnizenia leku i przejawiajq sie w stosowaniu relaksacji, dzieleniu sie wtasnymi przezy-
ciami, obserwowaniu wiasnego ciata. Ostatnig grupe tworzg strategie spoteczne, w ktorych istotne jest zadawanie pytan innym
uzytkownikom jezyka z prosbg o wyjasnienie ewentualnych niejasnosci i dokonanie korekty jezykowej, wspdtpraca z innymi
osobami, poszerzanie wiedzy o kontekscie kulturowym natywnych uzytkownikéw jezyka (Oxford, 1990; Jalo, 2005, s. 181;
Gajek i Michonska-Stadnik, 2017).

Samoregulowane uczenie sie przejawia sie m.in. w ustalaniu celéw edukacyjnych, uwzglednianiu zmiennych, ktére moga
bra¢ udziat w catym procesie, stosowaniu strategii uczenia sie, monitorowaniu wtasnej aktywnosci, utrzymywaniu kontroli
nad trescig i przebiegiem uczenia sie, a takze w przekonaniu o zdolnosci do uczenia sie i wykonywania zadan na okreslonych
poziomach oraz w regulowaniu zachowania (Drozdziat-Szelest, 1997; Oxford 2011). Badania z zakresu psychologii edukacyj-
nej dowodzg, ze uczniowie z wysokim poczuciem witasnej skutecznosci chetnie angazuja sie w realizacje zadan, cechujg sie
duzg wytrwatoscig oraz skutecznie stosujg strategie uczenia sie (Schunk i Ertmer, 2000; Debska i wsp. 2008). Samoregulacja
w uczeniu sie uwarunkowana jest przez oddziatywania szkolne, wiek uczacego sie, poczucie wtasnej skutecznosci, style po-
znawcze. Dodatkowo zmienne indywidualne moga decydowac o przebiegu i organizacji aktywnosci poznawczej (Czerniawska,
1999; Debska i wsp., 2008; Pawlak, 2008; Gojkov-Raji¢, 2023).

4. ZWIAZKI MIEDZY WYBRANYMI ROZNICAMI INDYWIDUALNYMI
A STRATEGIAMI UCZENIA SIE JEZYKOW OBCYCH

Wachlarz czynnikédw psychologicznych majacych znaczenie dla osiggniecia sukcesu edukacyjnego tworzg zaréwno zmienne
intelektualne, jak i osobowosciowe (Turska, 2006; Btaszczak, 2020). Cho¢ inteligencji przypisuje sie istotng role w poziomie
funkcjonowania szkolnego (Kossowska i Schouwenburg, 2000), badania naukowe wskazujg takze na role osobowosciowych
korelatow osiagniec¢ szkolnych. Emocje nie tylko nadajg wartosci danym, ktére do nas naptywajg, lecz takze kierujg poznawcza
aktywnoscig, dostarczajac informacji o obiektach, motywujg do podjecia aktywnosci i maja wptyw na przenoszenie i utrwalanie
danych w strukturach pamieci diugotrwatej (Postuszna-Owcarz, 2016). Niektdérzy autorzy utozsamiajg réznice indywidualne
z zasobami uczacych sie kolejnych jezykéw (de Bot, 2008; Jung i wsp. 2020).

W Swietle badan prowadzonych przez Horwitz (2001 za: Daborwska, 2011) oraz Hu i Wang (2014) doswiadczanie leku
wptywa negatywnie na poziom osiggnie¢ w zakresie uczenia sie jezyka. Hawrot i Kaczan (2014 s. 142) takze konkludujg,
ze doswiadczanie leku i jego nadmierne przezywanie moze utrudniac¢ radzenie sobie z wyzwaniami, jakie stawia edukacja,
a takze wplywac negatywnie na dziatanie pamieci roboczej, ,zmniejszajac jej wydolnos¢” oraz obnizajac $wiadomosc jezykowaq
(zob. Augustynek, 2015). W pracach z zakresu jezykoznawstwa réwniez odnalezé mozna liczne dane, wskazujace na nega-
tywny wptyw leku na uczenie sie jezykow i czynne postugiwanie sie nimi (Kalinska, 2012; Grotek, Kilianska-Przybyto, 2012;
Morena, 2013; Péttorak, 2019; todej i Osmota, 2024). Lek bierze udziat w ocenie wtasnych zasobdw, skutecznosci i mozliwo-
$ci radzenia sobie z nowg sytuacjg. Oznacza to, ze przezwyciezenie trudnosci nie wynika tylko z charakterystyki warunkéw
zewnetrznych, ale takze z przekonania podmiotu o posiadaniu zdolnosci do konstruktywnego rozwigzania problemu (Czaj-
kowska, Czajkowski, 1996; Aronin, 2004; Grzegorzewska, 2012). Analizy prowadzone przez Mohammadi i wspdtpracownikow
(2013) wsrod iranskich studentéw wykazaty negatywne korelacje pomiedzy stosowanymi strategiami uczenia sie jezykow
a wysokim deklarowanym poziomem leku, co koresponduje z wynikami badarh Noormohamadi (2009) oraz Kosti¢-Bobanovic¢
i Ambrosi-Randi¢ (2008). Kolejne badania dowodzg, ze korzystanie ze strategii uczenia sie jezykdw obcych jest wyzsze wsrod
uczniéw z wysokg motywacjg wewnetrzng, jednakze chec ich uzycia spadat wraz ze wzrostem odczuwanego leku (Nishitani
i Matsuda 2011), a zastosowanie interwencji redukujacej subiektywnie odczuwany lek zwieksza korzystanie ze strategii uczenia
sie (Bailey, 2019).

Dostepne badania naukowe wskazujq na pozytywne korelacje miedzy wybranymi cechami osobowosci wediug Modelu
Wielkiej Piatki a strategiami uczenia sie w ujeciu R. Oxford: Ugodowos¢ i strategie metakognitywne (Nordin i wsp., 2020),
Ekstrawersja oraz strategie pamieciowe, kognitywne, kompensacyjne, metakognitywne i afektywne, Sumiennos¢ i strategie
pamieciowe, kognitywne, kompensacyjne i afektywne oraz Otwarto$¢ na doswiadczenie i strategie kompensacyjne i afektyw-
ne (Obralic i Mulalic, 2017), Introwersja i strategie pamieciowe, kompensacyjne oraz kognitywne, w przypadku ekstrawer-
tykow metakognitywne, afektywne i spoteczne (Asrawaty, Mas’ud i Imansari, 2022), introwersja i strategie kognitywne wraz
z metakognitywnymi (Kayaodlu, 2013). Badania Asmali (2014) na grupie 149 tureckich studentéw réwniez wykazaty, ze wraz
ze wzrostem Ugodowosci rosto uzycie strategii kompensacyjnych.
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Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego uwzglednia temperament jako element kompetencji ogélnych osoby
postugujacej sie jezykiem (Janowska, 2008), natomiast Pekrun (2006 za: Grzegorzewska, 2012) umieszcza tempe-
rament wsréd ,czynnikéw intelektualnych”, ktére wplywajq na odczuwane, na poziomie subiektywnym, poczucie kontroli
we wszystkich dziataniach zwigzanych z procesem uczenia sie.

Badania grupy studentéw romanistyki wykazaty, ze Otwartos¢ na doswiadczenie byta uznana przez respondentéw za wazng
ceche, ufatwiajgca proces uczenia sie jezykédw obcych (Pudo, 2017). Dane empiryczne wskazujga, ze osoby charakteryzujace
sie wysokim poziomem Neurotycznosci odnoszg mniejsze sukcesy edukacyjne w poréwnaniu z innymi. Lek moze manifesto-
wac sie niechecig do prezentowania wtasnych opinii i wypowiadania sie na forum, a takze matg wiarg we wiasne mozliwosci.
Wysoki poziom Otwartosci na doswiadczenie pozytywnie koreluje z sukcesem w przyswajaniu jezykow. Trzecia cecha,
czyli Ugodowosé, znajdujaca sie na poziomie wynikédw przecietnych, moze przyczyniaé sie do poprawnej wymowy w jezyku
obcym, co ttumaczone jest zdolnoscig do uwaznego stuchania oraz checig osiqgniecia harmonii w kontakcie z rozméwca.
Ekstrawertyczno$¢ daje mozliwo$é czerpania korzysci z rozmowy. Ekstrawertycy jednak nie zwracajq szczegélnej uwagi na
reguty rzadzace poszczegdlnymi jezykami. Introwertycy natomiast osiagajq lepsze wyniki w czytaniu tekstu ze zrozumieniem.
Ostatnim superczynnikiem Wielkiej Pigtki jest Sumiennos¢, w ktérej badacze — obok zdolnosci intelektualnych - upatruja naj-
wiekszej roli w osiggnieciach edukacyjnych (Pudo, 2017; Lika, 2018, Btaszczak, 2020). Nie wszystkie wspomniane rezultaty
sq spdjne, a ponadto nalezy wspomnie¢, ze tego typu badania w Polsce sg prowadzone bardzo rzadko.

5. PROBLEM I CEL BADAN

W niniejszym artykule problematyka badawcza skupiona zostata wokot nastepujacego zagadnienia: Jaki jest obraz zaleznosSci
pomiedzy poszczegdlnymi wymiarami cech indywidualnych a wyborem strategii uczenia sie w przypadku oséb dwu- i wielo-
jezycznych?

Po kwerendzie literatury kluczowg role dla wyboru strategii uczenia sie jezykdw obcych przypisano nastepujacym konstruk-
tom: cechom osobowosci zgodnie z Modelem Wielkiej Pigtki, tj. Ekstrawertycznosci, Neurotycznosci, Otwartosci na dos$wiad-
czenie, Sumiennosci oraz Ugodowosci (Costa, McCrea, 2005), temperamentowi oraz poziomowi leku jako cechy (Kossowska
i Schouwenburg, 2000; Turska, 2006; Oxford, 2011; Conture i wsp., 2013; Tandoc i Tandoc-Juan, 2014; Wrembel, 2015;
Btaszczak, 2019, 2020). Ponadto, badania Kemp (2007) dowodzg, ze uzycie strategii uczenia sie ro$nie wraz z liczbg po-
znanych jezykoéw, dlatego zdecydowano sie na analizowanie wynikéw w podziale na dwie grupy. Wsrdd licznych na polskim
gruncie analiz, ktorych pole problemowe stanowi dwujezycznosci (zob. Wodniecka, 2011; Wodniecka i Haman 2013), wcigz
brakuje psycholingwistycznych dociekan uwzgledniajacych relacje miedzy strategiami uczenia sie jezykéw obcych a cechami
psychologicznymi uczacych sie.

Rysunek 2 Model badawczy prezentujacy hipotetyczne zaleznosci miedzy eksplorowanymi zmiennymi w grupie dwu- i wielojezycznej
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Dotychczasowe badania wskazujg potencjalny wptyw cech indywidualnych na korzystanie ze strategii uczenia sie, co z kolei
moze mie¢ swoj wazny udziat nie tylko w przebiegu procesu uczenia sie, ale takze w zakresie osigganych wynikéw (Oxford
i Nyikos 1989; Dabrowska, 2011; Zafar i Meenakshi, 2012; Jung i wsp., 2020). Z tego powodu zdecydowano sie przepro-
wadzi¢ badania, w ktorych sprawdzono, czy cechy osobowosci i temperamentu sg predyktorami wyboru strategii uczenia sie
jezykdw obcych zaréwno oséb dwu- jak i wielojezycznych. Postuzono sie rozumieniem poje¢ dwu- i wielojezycznosci zgodnie
z definicjgq zaproponowang przez Ide Kurcz (1992, s. 80 i 2005, s. 17): ,Przez dwujezycznos¢ (wielojezycznosé) bedziemy
rozumie¢ fakt postugiwania sie przez dang osobe dwoma (lub wiecej niz dwoma) jezykami, przy czym nie okresla sie blizej
stopnia znajomosci tych jezykdw”. Uwzgledniono rowniez, ze dwu- i wielojezycznosci nie mozna uznaé za zmienne kategorialne
(Luk i Bialystok, 2013; Wodniecka i Haman, 2013).

Zatozono, ze uzycie strategii uczenia sie jezykéw obcych jest wyjasniane przez wybrane cechy indywidualne
z zakresu osobowosci, w tym leku jako cechy, oraz temperamentu a charakter tych zaleznosci jest rozny u oséb
dwujezycznych i wielojezycznych.

Opierajac sie na przeprowadzonych badaniach empirycznych (Krasowicz-Kupis i Dudka, 2023) i danych pochodzacych
z literatury, postawiono nastepujace hipotezy:

Hipoteza gtéwna: Uzycie strategii uczenia sie jezykdéw obcych jest wyjasniane przez cechy indywidualne, a charakter
tych zaleznosci jest rézny u oséb dwujezycznych i wielojezycznych.

Hipotezy szczegétowe:

H1. Roznice indywidualne sg istotnym predyktorem strategii kognitywnych uczenia sie jezykéw obcych w réznych
grupach.

H2. Réznice indywidualne sg istotnym predyktorem strategii pamieciowych uczenia sie jezykéw w réznych grupach.
H3. Roznice indywidualne sg istotnym predyktorem strategii kompensacyjnych uczenia sie jezykéw obcych.

w réznych grupach.

H4. Roznice indywidualne sg istotnym predyktorem strategii metakognitywnych uczenia sie jezykéw obcych

w réznych grupach.

H5. Réznice indywidualne sg istotnym predyktorem strategii afektywnych uczenia sie jezykéw obcych w réznych grupach.
H6. Réznice indywidualne sg istotnym predyktorem strategii spotecznych uczenia sie jezykéw obcych w réznych grupach.

6. METODA BADAN

6.1. Charakterystyka proby

Badaniem objeto grupe 60 oséb. Potowa z nich stanowita grupe wielojezyczng (GW), ztozong z oséb, ktére spetniaty nastepuja-
ce kryteria: znaty minimalnie 5 a maksymalnie 7 jezykéw obcych i miescity sie w przedziale wiekowym miedzy 18 a 35 rokiem
zycia, jezykiem ojczystym (L1) byt jezyk polski, posiadaty wyksztatcenie wyzsze |lub rozpoczete studia wyzsze. Co najwyzej
jeden jezyk obcy zostat przyswojony drogg akwizycji symultanicznej, a pozostate w wyniku sukcesywnego uczenia sie (po
czesciowym opanowaniu L1 lub po catkowitym opanowaniu L1).

Grupe dwujezyczng stanowity osoby, ktérych jezykiem ojczystym byt jezyk polski (L1) i wcigz uczyly sie jezyka drugiego
(L2), co oznacza, ze postugiwaty sie dwoma jezykami. Zadbano réwniez o kryterium wiekowe, jak miato to miejsce w grupie
0s6b wielojezycznych i przynaleznos$¢ do grupy oséb z wyksztatceniem wyzszym, lub w trakcie jego zdobywania. Warto zazna-
czy¢, ze ze wzgledu na ditugotrwaty okres uczenia sie jezyka drugiego (angielskiego) przez te osoby, nie mozna byto uznaé,
ze postugujq sie wytacznie jednym, polskim, a zatem z tego powodu grupa nazywana jest dwujezyczng. Wszyscy uczestnicy
wyrazili Swiadoma i dobrowolng zgode na udziat w badaniach, zostali poinformowani o anonimowym wykorzystaniu uzyska-
nych rezultatéw w celach naukowych oraz o prawie z rezygnacji z udziatu w badaniu bez podawania przyczyny i ponoszenia ja-
kichkolwiek konsekwencji. Dodatkowo w ramach podziekowania, uczestnicy otrzymali jakosciowe opisy uzyskanych wynikéw.

6.2. Narzedzia pomiarowe

Na potrzeby prowadzonych analiz uzyto nastepujacych narzedzi. Do pomiaru zmiennej zaleznej (Y) uzyto Inwentarza Strategii
Uczenia sie Jezykéw (SILL). Natomiast zmienng niezalezng (X) badano, stosujgc: NEO-PI-R, PTS oraz STAI X-2. Ponizej znaj-
duje sie ich bardziej szczegétowe omoéwienie.

Inwentarz Osobowosci (NEO-PI-R) autorstwa P. T. Costy i R. R. McCrae w polskiej adaptacji Jerzego Siuty bada pie¢ gtdw-
nych wymiaréw osobowosci (Siuta, 2006). Narzedzie obejmuje 240 twierdzen, ktérych prawdziwos¢ w odniesieniu do wiasnej
osoby badani okreslali, wybierajac jedna z pieciu odpowiedzi (od ,catkowicie sie nie zgadzam” do,catkowicie sie zgadzam”)
i nanoszac ja na osobny arkusz. Kwestionariusz tworzy pie¢ skal, ktére zawierajg w swoim obrebie podskale: Neurotycz-
nos¢ (Lek, Agresywna wrogo$é, Depresyjnosé, Nadmierny krytycyzm, Impulsywnos$¢ i Nadwrazliwos$¢), Ekstrawertyczno$¢
(Serdecznosé, Towarzysko$é, Asertywnos$é, Aktywnos$é, Poszukiwanie doznan i Emocje pozytywne), Otwarto$¢ na doswiadcze-
nie (Wyobraznia, Estetyka, Uczucia, Dziatanie, Idee i Wartosci), Ugodowos¢ (Zaufanie, Prostolinijnosé, Altruizm, Ustepliwosé,
Skromnos¢ i Sktonno$¢ do rozczulania sie), Sumiennos¢ (Kompetencja, Sktonnos$¢ do porzadku, Obowigzkowos¢, Dazenie

35



Rola cech indywidualnych w wyborze strategii uczenia sie jezykow obcych osob dwu- i wielojezycznych

do osiggnieé, Samodyscyplina i Rozwaga). Narzedzie charakteryzuje sie wysokimi wskaznikami zgodnosci wewnetrznej
w przypadku kazdej z pieciu skal (0,81-0,86). Struktura czynnikowa podskal rowniez odpowiada zatozeniom teoretycznym
autoréw narzedzia (Siuta, 2006).

Kwestionariusz Temperamentu (PTS) to narzedzie skfadajace sie z 57 stwierdzen, ktérych prawdziwos¢ w odniesieniu do
witasnej osoby badani oceniali na czterostopniowej skali od ,zdecydowanie zgadzam sie” do ,zdecydowanie nie zgadzam sig”
(Strelau, Zawadzki, 1998). Kwestionariusz sktada sie z trzech skal: Sity Procesu Pobudzenia (SPP), Sity Procesu Hamowania
(SPH), Ruchliwosci proceséw nerwowych (RPP), a takze umozliwia okreslenie rownowagi proceséw nerwowych (RWN), jako
stosunek SPP do SPH (Strelau, Zawadzki, 1998). Analizom poddano wszystkie cztery skale.

Inwentarz Cechy Leku STAI-X2 autorstwa C. D. Spielbergera, R. L. Goruscha i R. E. Lushene w polskiej adaptacji C. D. Spiel-
bergera, J. Strelaua, M. Tysarczyka i K. Wrzesniewskiego (Wrzesniewski i wsp., 2002). Podskala mierzaca lek-ceche sktada sie
z 20 pozycji, na ktére badany odpowiadat, wybierajac jedng z czterech skategoryzowanych odpowiedzi. Rozktad teoretyczny
wynikow miesci sie w przedziale od 20 do 80 punktow. Narzedzie posiada duzg zgodnos$¢ wewnetrzna.

Zapis hipotez nalezy réwniez uzasadni¢ danymi pochodzacymi z literatury przedmiotu i opracowan R. Oxford (2001, 2003,
2011). Inwentarz Strategii Uczenia sie (SILL) autorstwa Rebeki Oxford (1989). Wersja 7.0 (ESL/EFL) w ttumaczeniu Edyty Ole-
jarczuk (2014) zawiera pieédziesigt pozycji, ktére tworzg szes¢ skal punktowanych zgodnie z 5-stopniowg skalg typu Likerta.
Osoby biorgce udziat w badaniu, zaznaczajac stopien prawdziwosci itemoéw, wybierali jedng z pieciu opcji, gdzie 1 oznaczato
»,zdecydowanie nie”, 2 ,Raczej nie”, 3 ,Trudno powiedzie¢”, 4 ,Raczej tak” a 5 ,Zdecydowanie tak”. Czas przeznaczony na wy-
petnienie kwestionariusza nie byt dtuzszy niz 30 minut. Inwentarz pozwala okresli¢, ktora ze strategii uczenia sie jezyka jest
najczesciej stosowang przez osoby biorgce udziat w badaniu.

Rekrutacja oséb chetnych do wziecia udziatu w badaniach odbywata sie przy pomocy kwestionariusza kwalifikujgcego do
badan. Osoby wyrazajace che¢ wspétpracy odpowiadaty m.in. na pytania dotyczace danych metrykalnych, jezyka ojczystego,
liczby nauczonych jezykdéw. Uczestnicy deklarowali poziom znajomosci w kazdym z wyuczonych jezykow.

6.3. Procedura analizy danych

W celu udzielenia odpowiedzi na postawione pytanie badawcze, przeprowadzono analizy statystyczne przy uzyciu pakietu
IBM SPSS Statistics 25. Za jego pomocg wykonano analize podstawowych statystyk opisowych wraz z testem Shapiro-Wilka
oraz analize regresji liniowej. Za poziom istotnosci w niniejszym rozdziale uznano a = 0,05. Analize uzyskanych rezultatéw
przedstawiono w kolejnym rozdziale.

7. WYNIKI

W pierwszym kroku analizy sprawdzono rozktady zmiennych ilosciowych. W tym celu wyliczono podstawowe statystyki opi-
sowe wraz z testem Shapiro-Wilka, ktéry umozliwit zbadanie normalnosci rozktadu. Opisane wyniki zostaly zaprezentowane
w ponizszych tabelach (tabele 1, 2).

Tabela 1 Podstawowe statystyki opisowe badanych zmiennych wraz z testem Shapiro-Wilka dla grupy kontrolnej

M Me SD Sk. Kurt.  Min. Maks. W D

Poziom leku (STAI-X2) 55 5,00 230 0264 -347 1,00 10,00 0,95 0,194
Inwentarz Osobowo$ci NEO-PI-R

Neurotycznosé 5,23 5,00 245 -021 -0,69 1,00 10,00 0,95 0,207
Ekstrawertyczno$¢ 6,00 550 222 032 560 200 10,00 094 0,114
Otwarto$¢ na do§wiadczenia 6,43 7,00 244 -046 -0,57 1,00 10,00 0,94 0,128
Ugodowosé 6,13 6,00 280 -020 -1,21 1,00 10,00 0,93 0,050
Sumiennos$é 586 550 251 023 -0,77 1,00 10,00 0,94 0,115
KT PTS

Sita procesu pobudzenia 6,50 6,00 201 -042 0,78 1,00 10,00 092 0,040
Sita procesu hamowania 546 6,00 234 -0,14 -048 1,00 10,00 0,97 0,526

Ruchliwoéé procesdéw nerwowych 5,96 6,00 2,23 -0,47 0,53 1,00 10,00 0,96 0,320
Rownowaga procesow nerwowych 1,00 1,00 2,85 0,60 0,89 4,00 9,00 0,95 0,296
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Skale Inwentarza SILL

Strategie kognitywne 3,18 330 052 -071 1,15 1,80 430 094 0,134
Strategie pamigciowe 327 330 053 -0,07 -070 230 430 096 0460
Strategie kompensacyjne 3,31 3,30 0,53 0,00 0,00 2,30 4,30 0,94 0,134
Strategie metakognitywne 3,01 3,05 0,71 044 -0,09 1,80 480 096 0402
Strategie afektywne 2,82 275 045 -0,06 0,34 1,70 3,70 094 0,098
Strategie spoteczne 349 350 069 001 -076 200 470 095 0,338

M — érednia, Me — mediana, SD — odchylenie standardowe, Sk. — skoénos¢, Kurt. — kurtoza, Min. — najnizsza
wartos¢, Maks. — najwyzsza warto$¢, p — poziom istotnosci statystycznej, W — statystyka W

Na podstawie danych prezentowanych w tabeli 1 mozna zauwazy¢, ze w przypadku 1 z 16 zmiennych dwujezycznej wynik
testu Shapiro-Wilka okazat sie istotny statystycznie. Oznacza to, ze ich rozktady w sposéb istotny statystycznie odbiegajg od
rozktadu teoretycznego. Warto jednak zwréci¢ uwage, iz skosnos¢ ich rozktadu nie przekracza umownej wartosci bezwzgled-
nej, ktéra wynosi 2 (George, Mallery, 2016), co oznacza, ze ich rozktady sg asymetryczne jedynie w nieznacznym stopniu.
W zwigzku z tym zasadne jest dalsze przeprowadzanie analizy w grupie dwujezycznej w oparciu o testy parametryczne, jesli
pozostate zatozenia réwniez zostaty spetnione.

W nastepnym kroku sporzadzono tabele, ktéra zawiera podstawowe miary tendencji centralnej wraz z testem normalnosci
rozktadu dla grupy wielojezycznej (tabela 2).

Tabela 2 Podstawowe statystyki opisowe badanych zmiennych wraz z testem Shapiro-Wilka dla grupy wielojezycznej

M Me SD Sk. Kurt.  Min. Maks. w P
Poziom lgku (STAI-X2) 543 5,00 1,79 1,28 1,29 3,00 10,00 0,83 <0,001
Inwentarz Osobowosci NEO-PI-R
Neurotycznosé 550 500 227 052 -0,86 1,00 10,00 0,93 0,073
Ekstrawertyczno$é 5,60 500 235 -0,17 -0,54 1,00 10,00 096 0,359
Otwarto$¢ na doswiadczenia 6,76 7,00 255 -0,54 -0,52 1,00 10,00 0,93 0,074
Ugodowos¢ 6,03 6,00 249 0,14 -0,70 1,00 10,00 094 0,095
Sumiennosé¢ 596 600 2,57 -0,12 -1,03 1,00 10,00 094 0,107
KT PTS
Sily procesu pobudzenia 6,20 6,00 1.86 -0,20 -0,56 2,00 900 095 0,183
Sity procesu hamowania 5,80 6,00 224 -0,14 -096 2,00 10,00 094 0,091

Ruchliwo$¢ procesow nerwowych 6,43 6,50 2,07 -1,04 1,37 1,00 9,00 0,89 0,005
Rownowaga procesow nerwowych 0,40 0,00 2,55 0,26 0,12 -500 6,00 0,95 0,235
Skale Inwentarza SILL

Strategie kognitywne 324 330 0,66 -094 0,72 1,40 420 092 0,032
Strategie pamigciowe 374 385 045 -042 058 260 460 095 0,19
Strategie kompensacyjne 3,49 3,55 0,66 0,16 0,41 2,30 5,00 0,96 0,314
Strategie metakognitywne 3,89 400 0,78 -091 0,32 1,90 490 092 0,026
Strategie afektywne 2,91 300 053 -1,21 2,55 1,30 3,80 0,89 0,005
Strategie spoteczne 409 420 049 -1,67 544 230 500 0,85 0,001
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Dane w tabeli 2 wskazujg, ze po zastosowaniu testu Shapiro-Wilka jedynie 6 z 16 zmiennych dla grupy wielojezycznej okazato
sie odbiega¢ w sposdb istotny statystycznie od rozktadu normalnego. Podobnie jak w przypadku grupy dwujezycznej sko$nosc
wynikow nie przekracza umownej wartosci bezwzglednej, wynoszacej 2 (George, Mallery, 2016). Mozna, zatem wnioskowaé,
iz ich rozkfady sg asymetryczne w nieznacznym stopniu. Jesli pozostate zatozenia zostaty spetnione, w grupie wielojezycznej
nalezy przeprowadzi¢ analizy w oparciu o testy parametryczne.

W celu weryfikacji postawionych hipotez badawczych wykonano test t Studenta dla préb niezaleznych oraz analize regresii,
a ze wzgledu na duzg liczbe predyktoréw, przy wzglednie matej prébie, wykorzystano metode krokowq. W celu sprawdzenia,
czy zaleznosci te sq réznicowanie przez przynaleznos¢ do grupy kontrolnej i badawczej, analize te wykonano osobno dla oséb
dwujezycznych i wielojezycznych.

Prowadzone na wczesniejszym etapie badan analizy testujace hipoteze o wystepowaniu réznic pomiedzy osobami dwu-
i wielojezycznymi pod wzgledem stosowania metod nauki jezykéw obcych potwierdzity, ze wielojezyczni w istotnie statystycz-
nie wyzszym stopniu stosujq strategie pamieciowe, metakognitywne i spoteczne niz osoby dwujezyczne (Krasowicz-Kupis,
Dudka 2023).

7.1. Modele regresji wyjasniajace wykorzystanie strategii nauki jezykoéw obcych poprzez
oraz cechy osobowosci i temperamentu

Zamykajacym etapem weryfikacji hipotez byto przetestowanie dwunastu modeli regresji. Zmiennymi wyjasnianymi byto szes¢
strategii uczenia sie jezykdw obcych. Zmienne niezalezne stanowity poziom leku, cechy osobowosci cztowieka oraz tempe-
rament. W celu przewidywania uzycia strategii uczenia sie jezykdéw obcych na podstawie zmiennych psychologicznych prze-
prowadzono analize regresji metodq krokowa. W przypadku kwestionariusza NEO-PI-R analizowano jedynie ogdlne skale,
poniewaz, zgodnie z zatozeniami tej metody, predyktory nie moga by¢ ze sobg powigzane.

Jako zmienng wyjasniang uznano okreslone strategie uczenia sie jezykéw obcych (kognitywne, pamieciowe, kompensa-
cyjne, metakognitywne, afektywne i spoteczne), natomiast predyktorami sa cechy osobowosci (w tym lek jako cecha) i tem-
peramentu. Wszystkie analizy wykonano w podziale ze wzgledu na przynaleznos¢ do grupy dwujezycznej i wielojezycznej.
W ponizszych tabelach zaprezentowano tylko te zmienne, ktére pokazaty istotnos¢. Jako pierwszg wykonano analize wyjasnia-
jaca poziom wykorzystania strategii kognitywnych (tabela 3).

Tabela 3 Wyniki analizy regresji przewidujgcej poziom zastosowania strategii kognitywnych u oséb dwujezycznych i wielojezycznych
na bazie cech osobowosci i temperamentu

B SE Beta t P K F »
(Stata) 2,67 0,21 12,46 <0,001 0,014
Dwujgzycznosc 0,199 6,95
Ugodowos¢ 0,08 0,03 045 2,64 0,014
(Stata) 2,52 0,32 7,79 <0,001
Wielojezycznosé Otwartosé na 0,168 5,66 0,024

L. . 11 0,04 0,41 2,38 0,024
doswiadczenie

Analiza wykazata, ze obydwa modele sg dobrze dopasowane do danych. U oséb dwujezycznych (F = 6,95, p < 0,05), istot-
nym predyktorem wyboru strategii kognitywnych byta Ugodowos¢, podczas gdy u os6b wielojezycznych (F = 5,66, p < 0,05)
- Otwartos¢ na doswiadczenie. W obu przypadkach Beta byta dodatnia, co wskazuje na wspdétwystepowanie tych cech osobo-
wosci oraz korzystania ze strategii kognitywnych. Procent wyjasnionej wariancji przez model byt wyzszy u oséb dwujezycznych
wynoszac 19,9% (R2 = 0,199), podczas gdy u os6b wielojezycznych byto to 16,8% (R2 = 0,168).

W kolejnej analizie regresji zmienng wyjasniang byto stosowanie strategii pamieciowych przez badanych (tabela 4).
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Tabela 4 Wyniki analizy regresji przewidujgcej poziom zastosowania strategii pamieciowych u oséb dwujezycznych i wielojezycznych

B SE  Beta t p K F P

L .. (Stata) 3,20 0,25 12,70  <0,001
Wielojgzycznosé ., 0,126 5,20 0,030
Ugodowos¢ 0,10 0,04 0,40 2,28 0,030

Analiza wykazata, ze jedynie model dla oséb wielojezycznych jest istotnie dopasowany do danych (F = 5,20; p < 0,05),
wyjasniajac 12,6% wariancji zmiennej zaleznej (R2 = 0,126). Istotnym predyktorem byta Ugodowos¢.

Wskazuje to na to, ze u 0os6b wielojezycznych stosowanie strategii pamieciowych zalezne jest od Ugodowosci, podczas gdy
u oséb dwujezycznych relacja ta nie zachodzi. Dodatkowo istotne wartosci Beta (8 = 0,40; p < 0,05) wskazujg na wieksze
stosowanie tych strategii wraz ze wzrostem Ugodowosci.

W kolejnym kroku jako zmienng zalezng do modelu wprowadzono stosowanie przez badanych strategii kompensacyjnych
(tabela 5).

Tabela 5 Wyniki analizy regresji przewidujgcej poziom zastosowania strategii kompensacyjnych u oséb dwujezycznych i wielojezycznych

B SE Beta t » B B F p
(Stata) 2,10 0,40 523 <0,001
Wiclojeryemmoge  Ugodowosé 012 004 045 288 0008 (35, 0277 (o 000
' Otwartos¢ na 5

. . 0,10 0,04 0,37 2,36 0,026
doswiadczenie

Podobnie jak poprzednio, dobrze dopasowany do danych byt tylko model dla oséb wielojezycznych (F = 6,55; p < 0,05).
Istotnymi predyktorami byta Ugodowos¢ i Otwarto$¢ na doswiadczenie. Dodatnia wartos¢ Beta dla obu wskaznikéw wska-
zuje na wieksze stosowanie strategii kompensacyjnych, wraz ze wzrostem Ugodowosci (B = 0,45; p < 0,05) i Otwartosci
na doswiadczenie (B = 0,37; p < 0,05), ale tylko u os6b wielojezycznych. Biorac pod uwage wartos¢ wspoiczynnika
(R2skor = 0,277) mozna stwierdzi¢, ze wprowadzone predyktory wyjasniaja tacznie 27% wariancji analizowanej zmiennej.

Kolejno przetestowano model dla strategii metakognitywnych (tabela 6).

Tabela 6 Wyniki analizy regresji przewidujgcej poziom zastosowania strategii metakognitywnych u oséb dwujezycznych i wielojezycznych

R?

B SE B ela 4 p -R2 skorygowane F p
(Stata) 2,39 047 511 <0,001

Wielojezycznosé Poziom lgku 0,16 0,07 037 228 0031 0295 0243 566 0,009

Sumiennosc 0,10 0,05 0,34 2,08 0,047

Ponownie, testowany model byt dobrze dopasowany do danych tylko dla oséb wielojezycznych (F = 5,66; p <0,05). W tej
grupie odnotowano dwa predyktory - poziom Leku oraz Sumiennosci. Dodatnia Beta dla obu zmiennych wskazuje na wzrost
stosowania strategii metakognitywnych wraz ze wzrostem Leku (B = 0,37; p < 0,05) i Sumiennosci (B = 0,34; p < 0,05).
Biorac pod uwage warto$¢ skorygowanego wspotczynnika R2 mozna stwierdzi¢, ze model wyjasnia tacznie 24% wariancji
wykorzystania strategii metakognitywnych (R2skr = 0,243).

Nastepnie, przetestowano analogiczny do powyzszych model, gdzie zmienng wyjasniang byt poziom uzytkowania strategii
afektywnych (tabela 7).
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Tabela 7 Wyniki analizy regresji przewidujacej poziom zastosowania strategii afektywnych u oséb dwujezycznych i wielojezycznych

2
B SE Beta T P R skor;za warie F P
(Stata) 1,98 0,19 10,64 <0,003
Dwujezycznoéé Neurotycznoéé 0,08 0,03 044 3,01 0,006 0464 9425 1171 <0i00

Ugodowos¢ 0,07 0,02 042 291 0,007

Model dotyczy tylko oséb dwujezycznych (F = 11,71; p < 0,05) z racji tego, ze ten dla wielojezycznych nie byt dobrze do-
pasowany do danych. Jak sie okazuje, Ugodowos¢ oraz Neurotycznos$¢ byty zmiennymi, ktére w sposéb istotny statystycznie
pozwalajg prognozowac poziom stosowania strategii afektywnych do nauki jezykdw obcych. Dodatni wyniki wspétczynnika
Beta zaréwno dla Neurotycznosci (B = 0,44; p < 0,05), jak i Ugodowosci (B = 0,42; p < 0,05) oznacza, ze wraz ze wzrostem
wartosci tych predyktoréw, rosnie uzycie strategii uczenia sie jezykdw obcych z grupy afektywnych. Model wyjasnia 42,5%
wariancji wykorzystania strategii afektywnych (R2skr, = 0,425).

Ostatnim etapem, analogicznym do powyzszych, byto wykonanie modelu regresji, gdzie zmienng wyjasniang byt poziom
uzywania strategii spotecznych (tabela 8).

Tabela 8 Wyniki analizy regresji przewidujgcej poziom zastosowania strategii spotecznych poprzez ugodowosc¢ oraz otwartos¢ na do-
Swiadczenie u oséb dwujezycznych i wielojezycznych

2
B SE Beta T P RE _skm;fowne F p
(Stata) 3,47 053 8,82 {"1’“"
Sily procesu 025 0,0 -0,7 -5,0 <0,00
. ., pobudzenia o 5 2 3 1 0,59 12,5 <0,00
Dwnjezycznob 0,0 1 o054 3 1
Ekstrawertycznos¢ 0,18 3 0,56 3,89 0,001 ;
Otwartos¢ na 009 %% 033 259 0015
doswiadczenie 4

Testowany model w przypadku oséb dwujezycznych byt dobrze dopasowany, czego dowodzi istotny statystycznie wynik
uzyskany w tescie wariancji (F = 12,53; p < 0,05). Model wyjasnia az 54,4% wariancji zmiennej zaleznej (R2%r, = 0,544).
Istotnymi predyktorami byty Sita procesu pobudzenia, Ekstrawertycznos$¢ i Otwarto$¢ na doswiadczenie. Ujemna Beta dla Sity
procesu pobudzenia (B = -0,72; p < 0,05) oraz dodatnia dla Ekstrawertycznosci (8 = 0,56; p < 0,05) i Otwartosci na do-
Swiadczenie (B = 0,33; p < 0,05) wskazuje na zwiekszong preferencje do stosowanie strategii spotecznych wraz ze wzrostem
Ekstrawertycznosci i Otwartosci na doswiadczenie oraz spadkiem Sity procesu pobudzenia.

8. PODSUMOWANIE WYNIKOW ORAZ IMPLIKACJE DLA PRAKTYKI PEDAGOGICZNEJ

Celem badan wiasnych byto wykazanie zaleznosci pomiedzy poszczegdélnymi cechami psychologicznymi a wyborem strategii
uczenia sie jezykéw obcych. Realizacja tego zadania byta mozliwa dzieki wykonanej diagnozie wybranych cech psychologicz-
nych (osobowosci, temperamentu i leku) i strategii uczenia sie jezykéw obcych. Literatura przedmiotu, zwtaszcza na gruncie
polskim, dostarcza niewiele analiz na temat badanych relacji, a prezentowane rezultaty korespondujg z wynikami badan
Oxford (2011), Kossowskiej i Schouwenburga (2000) lub Gojkov-Raji¢ (2023). Statystyczne analizy wskazuja, iz w grupie
0séb dwujezycznych i wielojezycznych wystepujq zaleznosci pomiedzy poszczegdélnymi cechami psychologicznymi a wyborem
konkretnych strategii uczenia sie.

Przeprowadzony proces wnioskowania statystycznego wykazat nastepujace zwigzki. W przypadku grupy wielojezycznej
Otwarto$¢ na dosSwiadczenie stanowi istotny predyktor strategii kognitywnych, natomiast w przypadku grupy kontrolnej istot-
nym predyktorem okazata sie Ugodowosé. Z kolei wyniki wnioskowania statystycznego informujg, ze istotnym predyktorem
uzycia strategii pamieciowych w przypadku oséb wielojezycznych okazata sie Ugodowos¢. Brak takich zaleznosci w odniesieniu
do grupy dwujezycznej. Przeprowadzone analizy wskazujg, ze w przypadku oséb wielojezycznych Ugodowos¢ i Otwartosé na
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doswiadczenie sg istotnymi predyktorami uzycia strategii kompensacyjnych. W przypadku oséb dwujezycznych nie wystepuja
takie zaleznosci. Poziom leku, jako cechy i Sumiennos¢ wpisujg sie w wyjasnianie uzycia strategii metakognitywnych w gru-
pie os6b wielojezycznych. Podobnie, jak ma to miejsce w przypadku poprzednich strategii, brak doniesien dotyczacych oséb
dwujezycznych. Analizy statystyczne pozwolity na wyodrebnienie dwoch predyktoréw strategii afektywnych w grupie dwuje-
zycznych i sg nimi Neurotycznos¢ oraz Ugodowosé¢. W przypadku grupy oséb wielojezycznych brak jest istotnych statystycznie
predyktoréw dla strategii afektywnych. Sita procesu pobudzenia, Ekstrawertycznos¢ oraz Otwartos¢ na doswiadczenie stano-
wig istotny predyktor w odniesieniu do uzycia strategii spotecznych w grupie dwujezycznej. Jednak pozostate wyszczegélnione
elementy cech psychologicznych nie wpisujg sie w ramy tej hipotez.

Zgodnie z zatozeniami w grupie osob wiadajacych wiekszg liczbg jezykow wyrodzniajg sie strategie metakognitywne, ktére
petnig funkcje zarzadzajacg wobec strategii kognitywnych (poznawczych), a takze spoteczne, ktore byé moze pozwalajq na
sprawdzenie sie w sytuacji zadaniowej, eksponujac sie na bezposrednig komunikacje, w ktérej nalezy uwzgledni¢, oprdcz ele-
mentoéw jezykowych, takze kontekst kulturowy i reagowaé na odbiorce komunikatéw. Strategie metakognitywne odnoszg sie
do kierowania procesem uczenia sie, a charakterystyczne dla nich samokontrola i state przygladanie sie postepom w nauce
zdaje sie dobrze korespondowac z Sumiennoscig. Niewykluczone, ze strategie pamieciowe stosowane sg chetniej na gruncie
polskim, co moze wynikac¢ ze specyfiki edukacji w kraju, gdzie wiedza jest regularnie sprawdzana w czasie sprawdzianow,
kartkowek, kolokwiow. Podobnie jak poprzednio, zaskakujace wyniki w przypadku osob wielojezycznych otrzymano dla stra-
tegii kompensacyjnych, ktére bazujq na odgadywaniu znaczen i szukaniu podpowiedzi oraz analogii w innym jezyku. Zadzi-
wiajaca jest rola leku w aktywacji strategii metakognitywnych. By¢ moze obawa przed poniesieniem ewentualnej porazki lub
niespetnieniem wiasnych standardéw nakfania do monitorowania procesu uczenia sie, ktéry staje sie bardziej Swiadomym.
Otrzymane wyniki wpisujg sie w teoretyczne przestankami wskazujace, ze optymalny poziom leku ma pozytywny wptyw na
proces uczenia sie wielu jezykdw obcych, m.in. poprzez podtrzymywanie stanu czujnosci (Dgbrowska, 2011; Kalinska 2012;
Postuszna-Owcarz 2016). Dla uzycia strategii spotecznych istotnymi predyktorami okazaty sie Ekstrawertyczno$é, Otwartosé
na doswiadczenie, a takze jeden z wymiarédw energetycznych, tj. Sita procesu pobudzenia. Wyniki te dotyczg jedynie grupy
0séb dwujezycznych. Istotg strategii spotecznych jest angazowanie sie w rozmowy z innymi uzytkownikami jezyka oraz pozna-
wanie ich kultury. By¢ moze Otwarto$¢ na doswiadczenie stanowi osnowe do angazowania sie w rozmowy z innymi osobami,
a Ekstrawertycznos$¢ rozumiana jako potrzeba angazowania sie w kontakty miedzyludzkie, aktywnosc¢ oraz gadatliwos¢ wydaje
sie wpisywac w portret osoby, ktéra chetnie korzysta ze strategii spotecznych. Dodatkowo, Grabowska (2017) uznaje ekstra-
wertycznosé, poprzez skierowanie do otoczenia i zainteresowanie, tym co na zewnatrz, za podstawowy warunek komunikacji.
Uzyskane dane sg zbiezne z konkluzjami J. Rubin (1975: za Drozdziat-Szelest 1993), ktéra opisujac osoby osiggajace sukces
w nauce jezykdw obcych, podaje duzg che¢ komunikowania sie w nowym jezyku, a takze poszukiwanie okazji, ktére pozwolg
na testowanie wtasnych mozliwosci.

Rezultaty badan wiasnych sg spdéjne z innymi doniesieniami naukowymi (Mystkowska-Wiertelak, 2008; Lesiak-Bielawska,
2008) i mogg stanowic przyczynek do dalszej dyskusji nad przebiegiem procesu uczenia (sie) i projektowania oddziatywan pe-
dagogicznych. Wybrane réznice indywidualne sg dobrymi wskaznikami uzycia poszczegélnych strategii (Dornyei i Ryan, 2015),
jednak niewystarczajacymi. Wyglada na to, ze obszar ten wymaga dalszych analiz. W przysztosci nalezatoby zastanowi¢ sie,
czy uzycie konkretnych strategii warunkuje sukces w procesie uczenia sie jezykéw obcych? Badania wtasne stanowig dobrg
heurystyke do dalszych eksploracji, szukajac predyktorow pomysinosci w procesie uczenia sie.

Wszystkie badane strategie moga by¢ wykorzystywane przez uczniéw, a wiedza o procesach poznawczych moze dodatkowo
wspiera¢ samoregulowang aktywnos$¢ rozumiang, jako ,samodzielng kontrole nad trescia, przebiegiem i skutkami uczenia sie”
(Guta-Kubiszewska i Debska, 2004, s. 132). Dodatkowo podejmowanie przez ucznidw odpowiedzialnosci za wtasng kariere
edukacyjng, a takze wzmacnianie ich autonomii w tym procesie moze zaowocowac¢ wyzszg samodzielnoscig i wytrwatoscig
w osigganiu zamierzonych celéw. Nauczyciele powinni konstruowaé tak informacje zwrotne i wnioski do dalszego uczenia
sie, aby podopieczni mogli prébowaé réznych technik i strategii uczenia sie. Swiadome nauczanie wymaga takiego podejécia
do procesu uczenia sie, ktére uwzglednia role zmiennych podmiotowych w osigganiu kulminacyjnego punktu, a takze pole-
ga na wyposazaniu ucznidow w narzedzia do dalszego uczenia sie. Warto zauwazyé notowane przez raport Future of skills.
Employment in 2030 umiejetnosci potrzebne na rynku pracy juz za kilka lat, wéréd ktérych znalazty sie: aktywna nauka, ucze-
nie siebie i innych oraz wyboér adekwatnej strategii uczenia sie. Pomoc w identyfikowaniu odpowiednich strategii uczenia sie
jezykdw moze okazac sie pomocna, poniewaz:

1. Dobrze dobrane strategie pozwalajg na aktywne i samodzielne kierowanie procesem uczenia sieg;

2. Nauczyciele mogg wyposazac ucznidw w wiedze odnoszaca sie do strategii uczenia sie (uczenie, jak sie uczy¢).

Prezentowane wyniki wskazujg, ze procesy samoregulacji (stosowanie strategii uczenia sie jezykéw obcych) moga by¢
uwarunkowane réznicami indywidualnymi (por. Guta-Kubiszewska i Debska, 2004).
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9. OGRANICZENIA BADAN

Niniejszy projekt badawczy ma pewne ograniczenia, ktére moga wynikac z doboru narzedzi i proby badawczej. Uczestnikami
badania byty osoby, ktére deklarowaty znajomosc jezykéw obcych, co jest narazone na niewtasciwg ocene wiasnych kompe-
tencji w zakresie postugiwania sie jezykami. Stabg strong jest takze mate zréznicowanie préby.

Ze wzgledu na metodologie i zastosowane narzedzia, a takze normy statystyczne, wybrano osoby w przedziale miedzy
18. a 35. rokiem zycia. W przysztosci warto rozszerzy¢ grupe o uczestnikdw w innym wieku, o innym wyksztatceniu i o réznej
sytuacji ekonomicznej. Warto rowniez mie¢ na uwadze fakt, ze w przypadku Kwestionariusza Strategii Uczenia sie Jezykdéw -
SILL brak polskich norm, co uniemozliwia odniesienie rezultatéw do populacji polskiej.
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Streszczenie

Artykut przedstawia wybrane wyniki i interpretacje badan, ktdrych celem byto poznanie tego, jak uczennice i uczniowie szkoty
podstawowej z Ukrainy i Polski rozumiejg pewne pojecia zwigzane ze szkotq. W badaniach poszukiwano odpowiedzi na naste-
pujace pytanie badawcze: jakie rozumienie pojec: szkota, uczen, nauczyciel, sala lekcyjna, uczenie sie, jest udokumentowane
w deklaracjach uczennic i uczniow? Wykorzystano w nich metode ankiety i kwestionariusz ankiety ztozony z zainicjowanych
zdan. Na etapie konceptualizacji i projektowania badan wsparciem byta socjo-kulturowa teoria J. S. Brunera. Na etapie analizo-
wania materiatu empirycznego tworzono kody wstepne, ktére nastepnie pozwolity zidentyfikowac kluczowe pojecia i kategorie.
W procesie opisywania, wyjasniania i interpretowania skorzystano m.in. z takich koncepcji jak: kulturowa J. S. Brunera, ,Dwdch
racjonalnosci” R. Kwasnicy, M. Foucault, teoria psychospotecznego rozwoju Erika Eriksona, napiecie paradygmatyczne: konstruk-
tywizm v. behawioryzm, teoretyczne ujecia osoby nauczyciela. Z deklaracji uczestniczek i uczestnikéw badan wynika, ze nauczy-
ciel przekazuje wiedze, ktorg wczesniej przyswoit, ocenia, dyscyplinuje. Jest cztowiekiem z osobowoscia, ktorg zauwazajg mtodzi
ludzie. Szkota stanowi przestrzen, w ktérej mozna i warto sie rozwija¢, cho¢ wymaga to zaangazowania. Dla uczennic i ucznidéw
ma znaczenie zardwno aspekt estetyczny, jak i emocjonalny przestrzeni, w ktorej przebywaja. Potrzebujg oni dorostego, ktory
zrezygnuje z moralizowania, strofowania i dawania rad, a zaoferuje wystuchanie, zrozumienie i wsparcie emocjonalne.

Stowa kluczowe: Nauczyciel, szkola, sala lekcyjna, opinia ucznia ukrainskiego i polskiego, kultura
szkoly.

The view of school in the opinions of Polish and Ukrainian students
of primary school - notifications from the research

Abstract

The article presents chosen results and interpretation of a research, the aim of which was to find out how primary school
students from Ukraine and Poland understand certain concepts related to school. The research sought answers to the follo-
wing research question: what understanding of the concepts: school, student, teacher, classroom, learning is documented
in the declarations of students? The study used a survey method and a constructed questionnaire which consisted of initiated
questions. The socio-cultural theory of J. S. Bruner constituted the support at the research conceptualization and design
stage. At the stage of analyzing the empirical material, preliminary codes were created, which then allowed for the identification
of key concepts and categories. In the process of describing, explaining and interpreting among others the following concepts

©Instytut Badan Edukacyjnych 48



Obraz szkoty w opinii uczennic i uczniow szkoty podstawowej z Polski oraz Ukrainy - doniesienie z badan

were used: J. S. Bruner’s culture concept, R. Kwasnica’s ,Two rationalities” concept, M. Foucault’s concept, Erik Erikson’s
psychological development concept, a paradigmatic tension: constructivist approach v. behavioural approach, the theoreti-
cal approaches to a teacher. The research participants’ answers reveal that a teacher transmits knowledge which (s)he has
already acquired, assesses and imposes discipline. (S)he is a person of character who is noticed by young people. School
constitutes an environment where students have an opportunity to develop themselves and find it worth doing, although
it requires engagement. For students, both the aesthetic and the emotional aspects of the environment they are in matter.
They need an adult who would abandon preaching, admonishing and giving advice, and would offer listening, understanding
and emotional support.

Keywords: Teacher, school, classroom, opinion of a Ukrainian and Polish student, school culture.

1. WPROWADZENIE

Edukacja jest ,zanurzona” w kulturze. Zdaniem Brunera ,to ztozony proces dopasowywania kultury do potrzeb jej cztonkéw
oraz jej cztonkdw i rodzajow ich wiedzy do potrzeb kultury” (Bruner, 2006, s. 69). Wchodzac w kulture i tworzac jg, uczen
formuje swojg osobistq i spoteczng tozsamosé. Szkota i kulturowa praxis klasy staja sie ,niezwyktym miejscem”, przestrzenig
doswiadczania samego siebie i Swiata spotecznego. ,Dobra szkota” i ,zdrowa klasa szkolna” dostarczajg kazdemu uczniowi, jak
pisze Bruner: ,nawet dziecku ubogiemu, nawet obcemu dziecku imigrantéw, pewnych dziatajgcych wyobrazen o tym, jak moze
funkcjonowac spoteczenstwo” (Bruner, 2006, s. 117). Jego zdaniem ,system edukacyjny musi pomoc jednostkom wzrastaja-
cym w kulturze odnalez¢ w niej swojg tozsamosé. Bez tego ugrzezng one w swych wysitkach w poszukiwaniu znaczen” (Bruner,
2006, s. 68). Chociaz znaczenia znajdujg sie w umysle, to jednak swoje poczatki i warto$¢ wywodza z kultury, ktéra je tworzy.
Konsekwencjg pomocy, ktérej Polska udzielita Ukrainie w zwigzku z inwazjg Rosji na Ukraine 24 lutego 2022 r., jest sytuacja,
w ktoérej do kultury polskich szkét i klas zostato wigczonych wiecej niz dotad uczniéw ukrainskich (zob. Kondracka-Szala i in.,
2024). Wedtug danych z systemu informacji oswiatowej w dniu zakonczenia roku szkolnego 2023/2024 w polskich szkotach
uczylo sie 132 495 dzieci i mtodziezy przybytych z Ukrainy, co stanowito ok. 2,6 proc. ogoétu ucznidw w polskim systemie
oswiaty. Zgodnie z danymi SIO wedtug stanu na 30 wrzesnia 2024 r., liczba uczniéw i uczennic w szkotach polskiego systemu
oswiaty, ktérzy przybyli na terytorium RP z Ukrainy od 24 lutego 2022 r., wynosi 153 299 osdb, co oznacza wzrost o ponad
20 000 oséb (Nowakowska, 2024).

Przemystaw P. Grzybowski (2023) na podstawie analizy okreslonych raportéw i doniesief o sytuacji uchodzcow z Ukrainy
w polskich miastach wskazuje na to, ze na niemal 10 tys. oséb przybytych z Ukrainy do Bydgoszczy i jej okolic, w kwiet-
niu 2022 roku blisko 2 tys. uczennic i ucznidw uczeszczato do bydgoskich szkét. Ponadto Ministerstwo Edukacji Narodowej
przewiduje, ze w latach 2025-2027 liczba ukrainskich uczennic i ucznidéw znacznie sie zwiekszy (Nowakowska, b.d.). Uczniowie
ci wspottworza (i beda to czynili w kolejnych latach) wielokulturowe $rodowisko uczenia sie (zob. Pyzalski i in. 2022; Arends,
2002). Ich przekonania na temat szkoty sg (i bedq) wazng jego czescig. Z tego powodu istotne stato sie poznanie tego, jakie
zasoby myslowe zwigzane ze szkotg wnoszg uczniowie polscy i ,inni kulturowo” we wspéttworzenie kultury szkoty oraz kultury
uczenia sie. Celem artykutu jest zaprezentowanie wybranych wynikéw badan i podzielenie sie efektami préby ich interpretacji.

2. METODOLOGIA BADAN

2.1. Wprowadzenie do projektu badawczego

W czerwcu 2022 roku poprositydSmy 145 uczennic i uczniéw klas I-VIII szkoty podstawowej w wieku od 7 do 16 lat z Polski
i Ukrainy o dokonczenie rozpoczetych przez nas zdan. Dotyczyty one poje¢ zwigzanych ze szkotg, tj. ucznia, nauczyciela, szko-
ty, sali lekcyjnej, uczenia siel. Ze wzgledu na to, ze nie znaty$my jezyka ukrainskiego, za podstawowg zostata uznana polska
wersja narzedzia badawczego. Zostalo ono przettumaczone na jezyk ukrainski i te jego wersje przekazaty$my uczennicom
i uczniom z Ukrainy (uczennice i uczniowie z Polski otrzymali wersje w jezyku polskim). Narzedzie nie zostato poddane walidacji,
ale otrzymato pozytywng recenzje srodowiska naukowego?. Zgromadzone wypowiedzi pisemne w jezyku ukraifskim zostaty
przettumaczone przez profesjonaliste na jezyk polski, a nastepnie poddane przez nas analizie. Kwestionariusz ankiety liczyt pie¢
zainicjowanych zdan, ktérych egzemplifikacja przedstawia sie nastepujaco: ,Uczer,, moim zdaniem, ...”. Kazde zdanie przyjeto
podobng konstrukcje. O diugosci wypowiedzi pisemnej decydowali uczniowie. Mieli oni prawo napisa¢ wszystko to, co chcieli

LW artykule przedstawitysmy wyniki dotyczace trzech z nich, tj. nauczyciela, sali lekcyjnej i szkoty.

2 Projekt badan wraz z narzedziem, ktére byto jego komplementarng czescig, otrzymat pozytywna opinie Komisji ds. Etyki
Badan Naukowych Wydziatu Pedagogiki Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, nr sprawy: 1/2023.
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w odniesieniu do kazdego pojecia. W interpretacji niedokoficzonych zdan wykorzystatySmy tropy metodologiczne Katarzyny
Stemplewskiej-Zakowicz (1998).

2.2. Charakterystyka osob badanych i aspekty etyczne

W badaniach uczestniczyto 79 oséb z Polski (37 dziewczat i 42 chtopcédw) i 66 oséb z Ukrainy (36 dziewczat i 30 chtopcdw).
Ze wzgledu na to, ze przeprowadzenie badan bylo odpowiedzig na prosbe dyrekcji, nauczycielek i nauczycieli pracujacych
w okreslonej szkole podstawowej, dobdr préby do nich byt nielosowy celowy (zob. Rubacha, 2008). Najliczniej reprezentowang,
grupe wiekowg stanowili uczniowie II etapu edukacyjnego, tj. klas IV-VIII [126, w tym: 63 uczennic i 63 uczniéw; 71 respon-
dentéw z Polski (33 dziewczeta i 38 chtopcédw) oraz 55 z Ukrainy (30 respondentek i 25 respondentow)]. Dzieci z klas I-III
byto 19 [w tym: 10 dziewczat i 9 chtopcdw; 8 dzieci z Polski (4 uczennice i 4 uczniéw) i 11 z Ukrainy (6 dziewczat i 5 chtop-
cow)]. Wiekszos¢ respondentdw, tj. 78 z Polski i 52 z Ukrainy zadeklarowata pochodzenie z miasta liczacego co najmniej 50
tys. mieszkancow. Respondenci uczeszczali do jednej ze szkét podstawowych w wojewoddztwie kujawsko-pomorskim. Szkota
ta jest instytucjg wspottworzaca zespdt szkoét, do ktérego uczeszcza 826 uczennic i ucznidw. Szkota podstawowa jest placdw-
kg integracyjnq. Uczeszcza do niej 720 uczennic i uczniéw (klasy I-III: 252; klasy IV-VIII: 468), w tym 644 oséb z Polski
i 76 z Ukrainy.

Udziat w projekcie byt dobrowolny. Uczestniczyli w nim wyfacznie ci uczniowie, ktérzy zgtosili takg cheé, i ktérych rodzi-
ce/opiekunowie wyrazili na piSmie zgode. Zaréwno respondenci, jak i ich rodzice/opiekunowie zostali poinformowani o celu
badan i jego przebiegu. Badania przeprowadzili nauczyciele, ktérzy na co dzien wspdtpracowali z uczennicami i uczniami. Grono
pedagogiczne zostato przez nas wczesniej do tego przygotowane.

2.3. Kluczowe dla projektu rozstrzygniecia metodologiczne

Badania byly usytuowane w paradygmacie postpozytywistycznym (zob. Guba, Lincoln, 2009). WykorzystatySmy w nich
metode ankiety (zob. Rubacha, 2008) i autorski kwestionariusz ankiety. Ich celem byto poznanie uczniowskiego rozumienia
wymienionych powyzej pojec¢ zwigzanych ze szkota. Poszukiwaty$Smy odpowiedzi na nastepujace pytanie badawcze: jakie ro-
zumienie pojec: szkofa, uczen, nauczyciel, sala lekcyjna, uczenie sie jest udokumentowane w deklaracjach uczennic i uczniéw?
Przedmiotem badan byty znaczenia nadawane przez uczennice i uczniéw szkoty podstawowej z Polski i Ukrainy okreslonym
pojeciom zwigzanym ze szkotg. Znaczenie rozumiaty$my jako efekt (tj. definicje pojecia), ktéry faczy to, co uczennice i ucznio-
wie rejestrujg za posrednictwem zmystéw, z okreslonym symbolem. Jego ,Wytwarzanie [...] polega na sytuowaniu spotkan
ze Swiatem w odpowiednich kontekstach kulturowych w celu ustalenia, «czego dotycza»” (Bruner, 2006, s. 16). Przedmiot
poznania stanowito deklarowane przez uczennice i ucznidw rozumienie nastepujacych pojec: uczen, nauczyciel, szkota, sala
lekcyjna, uczenie sie. Projekt posiadat rowniez cel praktyczny, ktérym byto przygotowanie dla nauczycielek i nauczycieli szkoty
podstawowej wskazédwek do wspotpracy z uczestniczkami i uczestnikami badan.

Krzysztof Rubacha dowodzi, ze ,Hipoteza jest zdaniem wyprowadzonym z teorii, ktére odnosi sie do warunkéw empi-
rycznych pozwalajacych na zweryfikowanie teorii”. Formutujemy jaq ,Tylko wtedy, gdy chcemy zweryfikowac teorie lub jakies$
twierdzenie w jej obrebie” (2008, s. 99). Przeprowadzone badania miaty charakter eksploracyjny, a nie weryfikacyjny, dlatego
zrezygnowaty$my z postawienia hipotez badawczych. Nie dotartySmy do literatury naukowej, ktéra mogtaby stanowi¢ podsta-
we dla sformutowania hipotez. Poddane przez nas analizie raporty z badan dotyczyly bowiem, takich aspektéw jak: przebieg
edukacji uczennic i ucznidéw z Ukrainy w polskich szkotach z perspektywy réznorodnych podmiotéw (zob. Pyzalski i in., 2022);
sytuacja dzieci i mtodziezy z Ukrainy w matopolskich szkotach (zob. Gtowacki, 2022); potrzeby i napiecia w spotecznosciach
szkolnych, ktére przyjety uczennice i ucznidw z Ukrainy (zob. Tedziagolska, Walczak, Zelazowska-Kosiorek, 2022); jako$¢
zycia dzieci i nastolatkéw z Ukrainy, ktérzy przyjechali do Polski po 24 lutego 2022 r. (zob. badania wykonane na zlecenie
Rzecznika Praw Dziecka w Polsce).

Zmienng globalng byto deklarowane przez uczennice i ucznidw rozumienie poje¢ zwigzanych ze szkota. Zmienne szcze-
goétowe i ich wskazniki przedstawiaty sie nastepujgco: deklarowane rozumienie pojecia uczenie sie (odpowiedzi zapisane
w kwestionariuszu ankiety), deklarowane rozumienie pojecia uczen (odpowiedzi udzielone przez respondentki i responden-
tow), deklarowane rozumienie pojecia nauczyciel (odpowiedzi zapisane w kwestionariuszu ankiety), deklarowane rozumie-
nie pojecia sala lekcyjne (odpowiedzi udzielone przez uczestniczki i uczestnikow badan), deklarowane rozumienie szkota
(odpowiedzi udzielone przez uczennice i uczniow).

2.4. Analiza i interpretacja materialu empirycznego

Pierwszym etapem analizy materiatu empirycznego byto tworzenie kodéw wstepnych (zob. Charmaz, 2009). Dotyczyty one
kazdej wypowiedzi kazdego ucznia i kazdej uczennicy. Cechowata je prowizorycznosé. Dzieki niej mogtysmy wielokrotnie
do nich wracaé (po analizie wypowiedzi innych uczestniczek i uczestnikéw badan) i je modyfikowa¢. Zalezato nam na tym,
aby miaty one charakter dziataniowy, dlatego tez dominowy w nich czasowniki, np. ,przekazywanie wiedzy”, ,bycie jakims”,
»~powtarzanie nauczonego”, ,rozwijanie siebie”, ,wspominanie”. Juz w tym etapie pordwnywatySmy ze sobg budowane kody
(komparacje dotyczyty opinii zwigzanej z tym samym pojeciem — miaty one zatem charakter horyzontalny). Kolejnym etapem
byta praca analityczna ze stworzonymi kodami. To ona pozwolita nam zidentyfikowaé¢ kluczowe pojecia i kategorie. Niektore
z nich zaczerpnety$Smy z wypowiedzi respondentek i respondentéw, a inne wynikaty z kontekstu wyrazonych przez nie oraz
przez nich opinii. Nastepnie poszukaty$my teorii, ktére uznaty$my za pomocne w procesie opisania i wyjasnienia tego, co byto
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udokumentowane w danych. Nalezaty do nich m.in. nastepujgce koncepcje: kulturowa J. S. Brunera (2006), ,Dwéch racjonal-
nosci” Roberta Kwasnicy (2007), Michela Foucault (2020), psychospotecznego rozwoju Erika Eriksona (Brzezinska i in., 2008;
Bardziejewska, 2005), napiecie paradygmatyczne: konstruktywizm v. behawioryzm (Klus-Stanska, 2018), teoretyczne ujecia
osoby nauczyciela (Kwiatkowska, 2008). W prezentacji wynikdow w tekscie uwzglednitysmy liczbe ucznidéw, ktérych deklaracje
zostaty przez nas zinterpretowane w przedstawiany sposéb.

3.ROZUMIENIE WYBRANYCH POJEC ZWIAZANYCH ZE SZKOEA
W SWIETLE PRZEPROWADZONYCH BADAN

W odniesieniu do wiekszosci pojec¢ zwigzanych ze szkofg nie zauwazytySmy znaczacej réznicy pomiedzy wypowiedziami uczen-
nic oraz uczniéw z Polski i z Ukrainy. Wyjatek stanowig dokonczone zdania dotyczace szkoty jako budynku i sali lekcyjnej.
Wszyscy (tj. 66 0séb) uczniowie z Ukrainy zwracaja uwage na wyposazenie placoéwki w okreslone miejsca i rekwizyty, tj.:
basen, stotéwke, automaty z napojami i przekaskami, sprzet multimedialny w salach. Wiekszos¢ (tj. 60) uczestniczek i uczest-
nikéw badan z Polski z kolei wskazuje na takie aspekty, jak: powierzchnia, czysto$é, obecno$¢ materiatéw dydaktycznych.
Zgromadzony materiat badawczy sktonit nas do wniosku, ze uczennice i uczniowie z Ukrainy budowali wypowiedzi w odniesie-
niu do polskiej szkoty. W 45 z nich (wypowiedzi szesciorga dzieci w wieku wczesnoszkolnym i 39 uczniéw II etapu edukacyj-
nego) pojawity sie bowiem zapisy takie, jak ,u nas ...”, czy ,tu ..". W ich deklaracjach obraz szkoty jest bardziej pozytywny, niz
w wypowiedziach ich réwiesniczek i rowiesnikow z Polski. Wskazujg oni na jej wyposazenie (bogate), estetyke (jest tadna),
mitych i pomocnych nauczycieli, réznorodno$¢ w zakresie organizowania warunkdéw uczenia sie, kolegéw i przyjaciét, ktérych
w niej znalezli. Egzemplifikacje tego stanowig nastepujace ich wypowiedzi:

W Polsce* mi sie podobajg formy nauczania, czesto gramy, wychodzimy na podwoérko. Tu mozna znalez¢
nowych przyjaciot” (U12KDM534).
»Budynek szkoty to drugi dom. W szkole sg stotéwka, nowe i fadne sale, korytarze, basen itp.” (U14MDM28).

3.1. Nauczyciel w opinii uczennic i uczniow

3.1.1. Nie poszukujacy, a przekazujacy wiedze i oceniajacy

W deklaracjach 65 uczestnikéw badan z Polski (wypowiedzi pieciorga dzieci w wieku wczesnoszkolnym, w tym trzech dziewczat
i dwdch chtopcow, i 60 ucznidw klas IV-VIII szkoty podstawowej, w tym 28 dziewczat i 32 chtopcédw) oraz 50 respondentow
z Ukrainy (opinie siedmiorga dzieci z klas I-III, w tym pieciu dziewczat i dwdch chtopcdw, i 43 ucznidéw II etapu edukacyjnego,
w tym 25 dziewczat i 18 chtopcdw) nauczyciel jest ,zrodtem wiedzy”, cztowiekiem przekazujgcym informacje, wspierajacym,
pomocnikiem, uczacym, ale - co interesujace - nie uczacym sie. On juz wie, dysponuje wiedza, ktdérg dzieli sie z uczennicami
i uczniami. Ttumaczy to, czego ,kiedys” sie nauczyt. Ponadto nie uwzglednia przestrzeni dla popetniania btedéw przez uczenni-
ce/ucznia i jej/jego indywidualnych mozliwosci. On ocenia, wymaga, dyscyplinuje, kontroluje. Z tego powodu odgrywa najwaz-
niejsza role w szkole - jest decydentem, kierownikiem i dlatego zastuguje na szacunek. Egzemplifikacje takiego rozumienia
nauczyciela stanowig ponizsze wypowiedzi:

»~Nauczyciel, moim zdaniem, jest jak osoba, ktéra chce nam wyttumaczy¢ materiat i nauczy¢ wszystkiego,
czego sama sie kiedys$ nauczyta. On jest wesoty i pilny” (U12KDM31).

~Nauczyciel, moim zdaniem, jest jak osoba, ktdra tylko rozkazuje i ocenia wykonang prace, a przeciez

to nie nasza wina, ze kto$ sie lepiej uczy, a kto$ gorzej” (P12KDM57).

Zaznaczajace sie w danych wiasciwosci profesji nauczycielskiej sg charakterystyczne dla socjologicznego ujecia osoby
nauczyciela, szkoty tradycyjnej i racjonalnosci adaptacyjnej. Nauczyciel odgrywa w nich okreslong role, z ktérg zwigzane
sq prawa, obowigzki, oczekiwania. Jak pisze H. Kwiatkowska: ,Rola spoteczna zaktada zbiér norm i wartosci zwigzanych
z okreslong pozycjq spoteczng - przypisanych do tej pozycji wymaganych od kazdego, kto te pozycje zajmuje. Ten norma-
tywny wymiar roli zwraca uwage na to, jak ma postepowac osoba zajmujgca okreslong pozycje” (Kwiatkowska, 2008, s. 37).

3 Wykorzystane w artykule egzemplifikacje wypowiedzi pisemnych uczennic i uczniéw z Polski przytoczyltySmy w wersji ory-
ginalnej, bez jakiejkolwiek korekty jezykowej. W odniesieniu do materiatu w jezyku ukrainskim skorzystatysmy z profesjo-
nalnego ttumaczenia.

4 Zastosowane w tekscie skréty s kodami, ktére przypisatySmy wypowiedziom uczestnikéw badan. W kolejnosci oznacza-
ja:nazwe kraju, wiek zycia, pte¢ biologiczna, pochodzenie, liczbe porzadkowa.

51



Obraz szkoty w opinii uczennic i uczniow szkoty podstawowej z Polski oraz Ukrainy - doniesienie z badan

Przedstawiciel profesji nauczycielskiej dysponuje wiedzg zaczerpnietg ze zrédet publicznych, zatem pewna, zweryfikowana.
Nie podaje w watpliwos$¢é przedstawianych zagadnien, co jest charakterystyczne dla racjonalnosci adaptacyjnej. W tej perspek-
tywie myslenia, jak dowodzi R. Kwasnica (2007, s. 94) o wiarygodnosci wiedzy wnioskuje sie [...], po pierwsze na podstawie
zrodet, z ktorych ona pochodzi, i spotecznego kontekstu, w ktérym jest ona pobierana, oraz - po drugie — na podstawie oko-
licznosci, ktére towarzysza postugiwaniu sie tg wiedza. Faktycznym uzasadnieniem wiedzy sa wiec: jej pochodzenie i efekty,
jakie daje sie za jej pomocq osiagna¢. Im bardziej godne zaufania jest zrodto wiedzy (czyli im powszechniejsza jest zgoda
na te wiedze i im bardziej autorytatywne sg osoby postugujace sie nig) oraz im skuteczniejsze sg dziatania zbudowane na tej
wiedzy, tym petniej jest ona uzasadniona.

Wiedza nauczyciela zostata przez niego zapamietana, zrozumiana, a nastepnie przekazana tym, ktérzy - zgodnie z przyj-
mowanymi zatozeniami — jeszcze jej nie posiadaja. Ocenia on efekt pracy uczennicy/ucznia, a nie proces dochodzenia do niego
i zaangazowanie w jego wykonywanie (Gotebniak 2019; zob. tez: Klus-Stanska, 2018).

Nauczyciel jest ,sedziq”, ktéry wymaga od siebie oraz uczennic i ucznidw postepowania zgodnie z obowigzujacymi zasa-
dami. Staje sie on jednym z ,podstawowych noénikéw wtadzy normalizacyjnej”. Foucault pisze: ,Zyjemy w spoteczenstwie
profesoréw-sedziéw, lekarzy-sedzidow, wychowawcow-sedzidw, «dziataczy spotecznych»-sedziéw; wszyscy oni narzucajq po-
wszechng wtadze normatywu i kazdy z nich na swoim poletku podporzadkowuje mu ciato, gesty, zachowania, sprawowanie,
postawy i osiggniecia” (2020, s. 457-458).

3.1.2. Cztowiek zawsze ,jakis$"”

W wypowiedziach 70 respondentéw z Polski (opinie o$miorga dzieci z klas I-III, w tym czterech dziewczat i czterech chtopcéw,
i 62 uczniow z klas IV-VIII, w tym 32 dziewczat i 30 chlopcédw) i 60 badanych z Ukrainy (deklaracje 11 dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym, w tym szesciu dziewczat i pieciu chtopcow, i 49 ucznidéw II etapu edukacyjnego, w tym 29 dziewczat i 20 chtopcédw)
jest udokumentowane to, ze nauczyciel ma osobowos¢, zawsze jest jakis, np. ,pozytywny”, mity, niemity, emocjonalny. To bliski
mentor, krewny, ,druga matka”, ,babcia”, ,opiekun”, powiernik, czyli cztowiek, z ktérym mozna zbudowac relacje oparte na za-
ufaniu i poczuciu bezpieczenstwa. Z drugiej strony, nie zawsze jest to mozliwe. Nauczyciele, podobnie jak cztonkowie rodziny,
bywaja rézni, np. nadopiekunczy, niezainteresowani dzieckiem i jego potrzebami. Wydaje sie jednak, ze relacja z nimi zawsze jest
szczegdlna. Egzemplifikacje powyzej zaakcentowanych znaczen stanowig nastepujgce wypowiedzi pisemne uczennic i uczniéw:

»~Nauczyciel (...) to przyjaciel, krewny i mentor” (U12KMM25).

~Niektorzy Nauczyciele sq mili, a niektdérzy nie sg przyjaznie do nas nastawieni” (P11KDM47).

~Nauczyciel, moim zdaniem, jest jak babcia, opiekun, ochrona” (POKDMO08).

»~Nauczyciel jak mama. Wszyscy moi wychowawcy znaja dzieci bardzo dobrze. Pomagajq im, kiedy one maja

trudny okres w zyciu. Nauczyciel to bardzo madra osoba, ktéra dla mnie jest wzorem do nasladowania” (U13KDM58).
»Nauczyciel, moim zdaniem, jest jak wulkan, ktéry szybko wybucha i zalewa turystéw” (P11KDM67).

W wieku szkolnym myslenie cziowieka staje sie coraz bardziej niezmienne. Niespotykana we wczesniejszych etapach roz-
woju stabilnosc i spojnosé dotyczy takze afektu (Wadsworth, 1998 za: Appelt, 2005, s. 272). W tym okresie zycia ,rozwija sie
zachowanie statosci uczué i wartosci” (Appelt, 2005, s. 272). Dotyczy ono zaréwno siebie, jak i innych ludzi. Ze wzgledu na to,
ze w tym etapie dziecku zaczyna towarzyszy¢ poczucie okreslonego zobowigzania, to darzenie sympatiq drugiej osoby staje
sie trwate i niezawodne (zob. Appelt, 2005, s. 272). By¢ moze z tego powodu uczestniczki i uczestnicy badan w wieku 7-12 lat
nadajg znaczenia nauczycielowi za posrednictwem witasciwosci osobowosciowych i odgrywanych rol.

Uczennice i uczniowie w okresie od 6.-7. do 10.-12. roku zycia majg potrzebe identyfikowania sie z ludzmi autorytatywny-
mi. Przywigzujg sie zatem do innych dorostych niz rodzice, np. do nauczycieli. Ponadto istotna moze by¢ tu odczuwana przez
miodych ludzi potrzeba uniezaleznienia sie od rodzicéw (Appelt, 2005, s. 274, 278).

Zgodnie z koncepcjq Erika Eriksona, dziecko w wieku wczesnoszkolnym rozwigzuje kryzys rozwojowy, ktérego bieguny
obejmujg pracowitos¢ — poczucie nizszosci. Konstruktywne dla dziecka poradzenie sobie z tym kryzysem pozwala mu rozwing¢
poczucie kompetencji. Osobg niezwykle znaczacq dla uczennicy/ucznia w okresie pdznego dziecinstwa staje sie nauczyciel
(Jankowska, 2017). Ma on zatem mozliwos$¢ kreowania takiej przestrzeni kulturowej, w ktérej dziecko moze doswiadczac
wsparcia w radzeniu sobie z tym kryzysem. Okreslenie przez uczniéw z klas I-III szkoty podstawowej nauczyciela jako kom-
petentnego lub niekompetentnego, godnego zaufania lub tez wrecz przeciwnie, moze by¢ zatem przejawem ich namystu nad
tym, jaki on jest i czy moze stac sie dla nich autorytetem. Ponadto nie bez znaczenia wydajg sie zmiany zwigzane ze zdolnoscig
opisywania przez uczennice/ucznia drugiego cztowieka, ktére wyraznie zaznaczaja sie juz w wieku 7-8 lat. Tworzone przez
nig/niego charakterystyki dotycza gtéwnie wewnetrznych wtasciwosci jednostki i jej wartosci. Dzieci spostrzegajq je, jako state
cechy osoby, niezmieniajace sie pod wptywem réznorodnych sytuacji (Appelt, 2005, s. 276-277).

Kryzysem, ktérego do$wiadcza uczennica/uczen w wieku 12-18/22 lata, wedtug zatozen teorii rozwoju psychospotecznego
Erika Eriksona, jest budowanie tozsamosci zaréwno grupowej, jak i indywidualnej (zob. Brzezinska in., 2008). W tym procesie
nastolatek szuka odpowiedzi na pytania: ,kim chce by¢, jaki chce by¢ i co chce w zyciu robi¢” (Bardziejewska, 2005, s. 370).
To wazny i nietatwy okres w zyciu cztowieka, w ktérym uczestniczg inni ludzie, réwniez nauczyciele. Mogg oni stac sie dla niego
osobami znaczacymi. Zwraca zatem uwage na to, jakimi wtasciwosciami cechujg sie jednostki, z ktérymi by¢ moze zechce sie
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zidentyfikowaé. Réwniez badania Jean M. Twenge (2019) sktaniajg do wniosku, iz potrzebuje on wsparcia w procesie stawania
sie sobg ze strony godnych zaufania i autentycznie nim zainteresowanych dorostych.

3.1.3. Podsumowanie sekcji dotyczacej deklaracji na temat nauczyciela

Deklaracje uczestniczek i uczestnikéw badan zaréwno z Polski, jak i Ukrainy pozwalaja opisa¢ obraz nauczyciela w dwéch,
sposrod trzech zidentyfikowanych przez Agnieszke Nowak-tojewskg (2011), dyskursach, tzn. funkcjonalistyczno-behawiory-
stycznym i humanistyczno-adaptacyjnym.

Nauczyciela w dyskursie funkcjonalistyczno-behawiorystycznym cechuje instruktorskie i dystrybutorskie podejscie do
wiedzy. Dziatania, ktére on podejmuje, majq przede wszystkim charakter korekcyjno-interwencyjny. Ich celem jest gtéwnie
zmodyfikowanie, zgodnie z oczekiwaniami zawartymi w programie nauczania, zachowan uczniéw. Nauczyciel w dyskursie
humanistyczno-adaptacyjnym jawi sie jako partner i terapeuta. Zalezy mu na tym, aby budowac bliskie relacje interpersonal-
ne. Rozumie zaréwno siebie, jak i innych oraz kreuje w klasie dajacy poczucie bezpieczenistwa klimat (Nowak-tojewska, 2011).

3.2. Przestrzen szkoly i sala lekcyjna w wypowiedziach uczestniczek
i uczestnikow projektu

3.2.1. (Nie)Porzadek i wspomnienia

W deklaracjach 67 respondentek i respondentéw z Polski (opinie czworga dzieci w wieku wczesnoszkolnym, w tym trzech
dziewczat i jednego chtopca, i 63 ucznidow II etapu edukacyjnego, w tym 33 dziewczat i 30 chiopcdéw) oraz 49 z Ukrainy
(wypowiedzi szesciorga dzieci z klas I-III, w tym trzech dziewczat i trzech chtopcéw, i 43 uczniéw z klas IV-VIII, w tym 26
dziewczat i 17 chtopcow) budynek szkoty to miejsce, a sala lekcyjna to pomieszczenie i miejsce, ktére wygladaja w okreslony
sposob i petnig pewne funkcje. W nich cztonkinie i cztonkowie spotecznosci szkolnej podejmujg réznorodne aktywnosci, a ich
wyposazenie moze je wspierac. Przyktadowe wypowiedzi uczniéw przedstawiajq sie nastepujgco:

,Sala lekcyjna (klasa) jest troche zaniedbana i czasem strasznie brudna” (POKDMO03).
,Budynek szkoty jest dobry i nowoczesny, podoba mi sie to, ze jest w nim winda i bardzo wygodna sala sportowa”
(U11MDM21).

W odniesieniu do sali lekcyjnej, w wypowiedziach 40 uczennic i ucznidw z klas IV-VIII szkoty podstawowej z Polski (opinie
17 dziewczat i 23 chtopcéw) i 32 z Ukrainy (opinie 18 dziewczat i 14 chtopcoéw), pojawia sie okreslenie ,miejsce wspomnien”.
W pamieci pozostaje najczesciej to, co ma dla cztowieka znaczenie, np. posiada silny tadunek emocjonalny, jest zwigzane
z przezywaniem. Mozna przypuszczaé, iz to, w czym uczestniczg respondentki i respondentki w sali, jest dla nich wazne.
Ponadto kazda sala jest inna. Ma okreslone pomoce dydaktyczne, charakterystyczne ustawienie tawek, czesto jest przeznaczo-
na do zaje¢ z konkretnego przedmiotu. Te aspekty stanowigce element ukrytego programu (zob. Meighan, 1993) sprawiajq,
iz posiada ona ,swdj klimat”, a ten sprzyja budowaniu wspomnien. Przykladowe wypowiedzi uczennic i uczniéw przedstawiajq
sie nastgpujqco:

»Sala lekcyjna (klasa) jest pokojem, w ktérym mam wiele wspomnien, chociaz tak jak pisatam wczesniej
- przywigzuje wage do oséb, a nie do miejsca” (P13KDM33).
»Sala lekcyjna (klasa) - kazda sala ma swoj klimat. Dla mnie to miejsce wspomnien i nauki” (U13KDM58).

3.2.2. Miejsce nietatwego rozwijania siebie

Dla 74 uczennic i uczniéw z Polski (deklaracje czworga dzieci w wieku wczesnoszkolnym, w tym dwoch dziewczat i dwoch
chtopcdéw, i 70 ucznidéw II etapu edukacyjnego, w tym 33 dziewczat i 37 chtopcédw) i 60 z Ukrainy (opinie szesciorga dzieci
z klas I-1II, w tym czterech dziewczat i dwdch chtopcdw, i 54 ucznidw z klas IV-VIII, w tym 29 dziewczat i 25 chiopcédw) szko-
fa jest przestrzenig, w ktérej rozwijajg siebie. Choé czasami jest ono zwigzane z wysitkiem i trudem, to ttumacza, ze warto
go podejmowac. Wskazujg na korzysci poznawcze, emocjonalne i spoteczne. Piszg bowiem:

»Szkota jest dla mnie jak miejsce, w ktérym sie ksztattuje i zdobywam wiedze. Ucze sie tutaj tez empatii

i opiekunczosci, pomocy i zrozumienia. Cho¢ nie zawsze jest tatwo, wiem, ze wiele mnie to uczy” (P11KDM20).
sUczenie sie jest dla mnie jak umeczenie, ale dzieki niej ide dalej” (P12KDM51).

»Szkota jest dla mnie miejscem, w ktérym sie ucze, dowiaduje sie czego$ nowego, rozmawiam, rozwijam
nowe nawyki i umiejetnosci” (U15KDM30).

3.2.3. Drugi dom

W opiniach 50 uczennic i uczniéw z Polski (deklaracje siedmiorga dzieci w wieku wczesnoszkolnym, w tym czterech dziewczat
i trzech chtopcéw, i 43 ucznidéw II etapu edukacyjnego, w tym 17 dziewczat i 23 chtopcédw) oraz 41 z Ukrainy (opinie oSmiorga
dzieci z klas I-III, w tym pieciu dziewczat i trzech chtopcéw, i 33 uczniéw z klas IV-VIII, w tym 24 dziewczat i dziewieciu
chtopcéw) ujawnia sie szkota jako ,drugi dom”. Jako wyjasnienie dla tego poréwnania wskazujg przede wszystkim na czas,
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ktéry w niej przebywaja. To tutaj spedzaja ,swoje najlepsze lata”. Zastanawia to, jakie znaczenie uczestniczki i uczestnicy
projektu nadajg okresleniu ,najlepsze lata”. W szkole respondentki i respondenci przezywaja sukcesy oraz porazki, zawierajq,
przyjaznie, wchodzg w konflikty z innymi, zaspokajajg potrzeby. Przykladowe wypowiedzi uczestniczek i uczestnikédw badan
przedstawiajg sie nastepujqco:

»Szkota jest dla mnie jak Miejsce, w ktérym osiggam i sukces i porazki. Czasami sie $mieje z kolegami i kolezankami,
a czasami nawet z nimi nie rozmawiam. Jednego razu jest okej, a raz nie” (P11KDM44).
»Budynek szkoty to drugi dom, w ktérym spedzamy swoje najlepsze lata” (U12KDM33).

3.2.4. Podsumowanie sekcji dotyczacej przestrzeni w szkole

Wyglad przestrzeni jest wazny dla uczestniczek i uczestnikéw badan. Ma dla nich znaczenie to, gdzie spedzaja czas w szkole
(jakie te miejsca sa, jak one wygladaja). Na ten aspekt zwracajq uwage Aleksander Nalaskowski (2002) czy Augustyn Banka
(2002). Ponadto sg to miejsca, ktore sprzyjajg zaspokajaniu okreslonych potrzeb, np. zwigzanych z aktywnoscig fizyczna.
Uczennice i uczniowie piszg o przyjaciotach, kolegach, ludziach, zawieranych znajomosciach. By¢ moze stanowi to konsekwen-
cje znaczenia, jakie dla budowania poczucia przynaleznosci do zespotu ma doswiadczanie wsparcia ze strony innych, w tym
nauczycieli i kolezanek oraz kolegéw z klasy (Czaja-Chudyba, 2023; Pyzalski i in., 2022).

4. WNIOSKI

Praca analityczna z materiatem empirycznym pozwolita zauwazy¢ wyrazne podobiefstwo pomiedzy opiniami respondentek
i respondentdw z Polski oraz Ukrainy. Cho¢ przekonania na temat wybranych aspektédw zwigzanych ze szkotg uczestnicy pro-
jektu budowali w réznych kontekstach kulturowych, to w opiniach wybrzmiato podobne ich rozumienie. To wniosek wskazujacy
na podobienstwo w zakresie wiedzy osobistej uczennic i ucznidw z obu krajéw, z ktérego mogg skorzystac profesjonalisci bu-
dujacy wielokulturowe srodowisko uczenia sie. Diagnoza tego rodzaju wiedzy jest szczegdlnie istotna w edukacji dialogowej.
Pozwala ona bowiem nauczycielom uczyni¢ te wiedze istotnym komponentem procesu uczenia sie (zob. Klus-Stanska, 2012).

Nauczyciel ujawniajacy sie w deklaracjach uczestniczek i uczestnikow badan nie uwzglednia wymagan uczniéw. Potrzeby
rozwojowe uczennic i uczniéw w wieku szkolnym wskazujg bowiem na to, ze nauczyciel ,jest traktowany jako zrédto kompe-
tencji, ktérych opanowanie przybliza dziecko do $wiata dorostych i do petnego udziatu w zyciu spotecznym” (Appelt, 2005,
s. 280). Nie bez znaczenia pozostaje zatem to, jaki potencjat posiada dorosty i kim sie staje dla dzieci oraz nastolatkow. Mtody
cztowiek w okresie dorastania potrzebuje zaangazowanego w jego codziennos$¢ i zainteresowanego jego $wiatem dorostego,
ktory zamiast moralizowania, dawania rad i strofowania zaoferuje mu ,emocjonalne wsparcie, wystuchanie, zadawanie pytan,
zrozumienie i udzielanie wskazéwek adekwatnych do sytuacji i momentu rozwoju, w ktérym znajduje sie dorastajacy, a nie
tylko zgodne z tym, jak wedtug dorostego powinno by¢ (Bardziejewska, 2005, s. 371). Niezbedne jest zatem umozliwienie na-
uczycielkom i nauczycielom budowania wiedzy w zakresie potrzeb rozwojowych uczniéw i rozwijania umiejetnosci korzystania
z niej w codziennosci szkolnej.

Spojrzenie na nauczyciela przy uwzglednieniu, takich istotnych we wspétczesnosci aspektéw jak: dynamicznie zmieniajgca
sie rzeczywistos¢ (zob. Bauman 2011, 2007), nieustanny dostep kazdego cziowieka do informacji, potrzeba kreowania prze-
strzeni kulturowej sprzyjajacej rozwijaniu kompetencji kluczowych, skfania do wniosku, ze uczennice i uczniowie nie potrzebu-
ja nauczyciela - kierownika, ktéry przekazuje wczesniej opanowang wiedze (por. Pogorzelska, 2021). Potrzebujg nauczyciela -
partnera w procesie uczenia sie, ktory potrafi projektowaé sytuacje edukacyjne sprzyjajace: odkrywaniu znaczenia uczenia sie
dla samorealizacji, identyfikowaniu wtasnych potrzeb, poszukiwaniu i kreowaniu konstruktywnych sposoboéw ich zaspokajania,
doswiadczaniu przyjemnosci z samego procesu dochodzenia do wiedzy oraz systematycznego rozwijania umiejetnosci (zob.
Szymczak, 2018). To ma znaczenie dla budowania tozsamosci zaréwno indywidualnej, jak i grupowej. Inspirujace dla nauczy-
ciela w tym zakresie moga by¢ zatozenia podejscia konstruktywistycznego (zob. Klus-Stanska, 2018) i socjo-kulturowego (zob.
Filipiak, 2012), koncepcji humanistycznej (zob. Kwiatkowska 2008) czy racjonalnosci emancypacyjnej (zob. Kwasnica, 2007).
Dzieki nim ma on mozliwo$¢ konstruowac podejscie do organizowania warunkdw uczenia sie uwzgledniajace potrzeby dzieci
i nastolatkédw. Ponadto motywujg one nauczyciela do stawania sie autentycznie zaangazowanym w proces wspolnego uczenia
sie podmiotem, a nie przekazujacym informacje i oceniajacym efekty pracy ucznidw kierownikiem. Ujawnia sie wiec potrzeba
wspierania nauczycieli w rozwijaniu umiejetnosci korzystania we wspétpracy z dzie¢mi i nastolatkami z zatozen wspomnianych
koncepcji. Moga temu sprzyjac¢ przygotowywane przez specjalistdw, adresowane do grona pedagogicznego, formy doskona-
lenia zawodowego. Co istotne, z badan przeprowadzonych z nauczycielami bydgoskich szkét wynika, ze oni sami deklarujq
potrzebe uzyskania profesjonalnego wsparcia u budowaniu wielokulturowego srodowiska uczenia sie. Wsparcie to powinno
dotyczy¢ nie tylko rozwigzan systemowych i instytucjonalnych, ale mie¢ wymiar takze indywidualny, uwzgledniajacy osobiste
doswiadczenia, postawy i poziom zaangazowania w prace w szkole (Grzybowski, 2023).

Z przeprowadzonych przez nas badan wynika, ze szkota i sala lekcyjna sa miejscami znaczacymi dla uczestniczek i uczest-
nikéw badan nie tylko ze wzgledu na spotykanych w nich ludzi, ale takze wyglad pomieszczen. Warto zatem pozwoli¢ uczniom
wspottworzyc te przestrzenie.
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Streszczenie

Celem opracowania jest przeglad literatury naukowej pod katem odpowiedzi na pytanie, jakie sg mozliwosci (optymalne techniki,
metody) wspierania rozwoju kreatywnosci i postaw proinnowacyjnych u dzieci z mutyzmem wybidrczym, a takze to, jaka jest/
mogtaby by¢ rola nauczyciela w tymze procesie. Analiza literatury zrodtowej pozwala wskazaé¢, ze wzmacnianie kreatywnosci
powinno stac sie priorytetem programoéw edukacyjnych juz na etapie wczesnego dziecinstwa i moze stanowi¢ wazny kanat
oddziatywan terapeutycznych w pracy z dzie¢mi z zaburzeniami lekowymi, w tym z mutyzmem wybidrczym. W pierwszej cze-
$ci opracowania omowiona zostata specyfika funkcjonowania dzieci z mutyzmem wybidérczym w Srodowisku pozarodzinnym.
Nastepnie przywotano definicje kreatywnosci i zaakcentowano potrzebe rozwijania potencjatu kreatywnego dzieci z mu-
tyzmem. Scharakteryzowano tez dziatania majace na celu rozwoj myslenia rozbieznego dzieci z mutyzmem w wieku przed-
szkolnym/wczesnoszkolnym, co powinno stac¢ sie priorytetowym zadaniem edukacyjnym instytucji o$wiatowych. Dalej za-
prezentowana zostata rola nauczyciela w procesie wspierania rozwoju kreatywnosci i postaw proinnowacyjnych. W ostatniej
czesci opracowania zasygnalizowano wybrane metody i techniki, ktére mogg stuzy¢ rozwijaniu kreatywnosci dzieci z muty-
zmem wybidrczym, stanowigc jednoczesnie klucz do ich terapii. Zaakcentowano takze role treningu tworczosci w tym obszarze.
Na podstawie analizy literatury zrodtowej mozna jednoznacznie wskazaé, iz szkota zajmuje wazne miejsce w procesie wspierania,
rozwijania kreatywnosci dzieci z mutyzmem wybidrczym. Istotng role odgrywa tu nauczyciel i jego postawy. Rolg pedagogow jest
stworzenie srodowiska edukacyjnego, ktore mogtoby wspierac¢ rozwoj myslenia rozbieznego dzieci.

Stowa kluczowe: Kreatywnos¢, myslenie rozbiezne, rozwijanie kreatywnosci w szkole, mutyzm wy-
biorczy, specjalne potrzeby edukacyjne.
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The need and possibilities of supporting the development of creativity
and pro-innovative attitudes of children with selective mutism in the early
grades of elementary school

Abstract

The purpose of the study is to review the scientific literature with a view to answering the question of what are the possibilities
(optimal techniques, methods) to support the development of creativity and pro-innovative attitudes in children with selective
mutism, but also what is/could be the role of the teacher in this process. The analysis of the source literature makes it possible
to point out that the enhancement of creativity should become a priority of educational programs at the early childhood stage
and can be an important channel of therapeutic interactions in working with children with anxiety disorders, including selec-
tive mutism. The first part of the paper discusses the specifics of how children with selective mutism function in a non-family
environment. Next, the definition of creativity is recalled and the need to develop the creative potential of children with mutism
is emphasized. Next, activities aimed at the development of divergent thinking of children with mutism at preschool/early
school age were characterized, which should become a priority educational task of educational institutions. Further, the role
of the teacher in the process of supporting the development of creativity and pro-innovative attitudes is presented. In the last
part of the study, selected methods and techniques were signalled, which can be used to develop the creativity of children with
selective mutism, while being the key to their therapy. The role of creativity training in this area was also emphasized. Based
on the analysis of the source literature, it is clear that the school occupies an important place in the process of supporting,
developing the creativity of children with selective mutism. An important role is played here by the teacher and his attitudes.
The role of educators is to create an educational environment that could support the development of children's divergent
thinking.

Keywords: Creativity, divergent thinking, developing creativity at school, selective mutism, special
educational needs.

1. WPROWADZENIE

W kontekscie zycia w permanentnej ,zmiennosci”, warunkach niejednoznacznosci, réznorodnosci kulturowej, zréznicowa-
nych dostepnych systemach wartosci i przekonan, ludzie musza by¢ aktywni i wcigz adaptowac sie do nowych okolicznosci.
Uczenie sie - zwlaszcza jego wymiar rozumiany jako proces $wiadomego i celowego nabywania wiedzy oraz umiejetnosci,
w ktérym jednostka aktywnie kieruje swoim uczeniem sie poprzez planowanie, kontrole i ocene wiasnych dziatarn edukacyjnych
- nie moze zakonczy¢ sie na zadnym z etapéw zycia jednostki. Niezwykle wazne jest nabywanie umiejetnosci samodzielnego
myslenia, krytycyzmu, wnioskowania, projektowania juz na wczesnych etapach edukacji. Przywotane umiejetnosci sktadaja sie na
szeroko rozumiang kreatywnos¢ cztowieka.

W $lad za tego rodzaju mysleniem instytucje edukacyjne na catym Swiecie sugerujg wprowadzenie zmian w codziennej
praktyce dziatania nauczycieli oraz programach nauczania w celu pobudzania potencjatu kreatywnego juz na wczesnych eta-
pach rozwoju cztowieka. Zwiekszanie kreatywnosci i innowacyjnosci na wszystkich poziomach ksztatcenia stato sie jednym
z celdw strategicznych w ramach europejskiej wspoétpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia (m.in. Szmidt, 2017; Nikitenko,
2022; Szempruch, 2022). W toku codziennej praktyki edukacyjnej ,akcentuje sie tez potrzebe ksztatcenia zorientowanego
na krytycyzm i kreatywnos$¢, samodzielnosc¢ intelektualng i elastycznosé zawodowaq, umiejetnos¢ uczestniczenia w naukowym
poznaniu i przeksztatcaniu rzeczywistosci oraz odpowiedzialno$¢ za srodowisko spoteczne i przyrodnicze” (Cudowska, 2004).

Tworcze funkcjonowanie cztowieka w wielu sferach jego zycia nie jest postrzegane jako niezwykty talent dostepny tylko
nielicznym. Tworczos¢ jest przedmiotem zainteresowania zaréwno badaczy, jak i nauczycieli. Coraz czesciej staje sie prio-
rytetowym elementem zaréwno tresci, jak i metod nauczania. Dziecko rozwija bowiem swoje kompetencje tworcze przede
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wszystkim poprzez uczestnictwo w zyciu rodzinnym, a takze w srodowisku przedszkolnym i szkolnym. Mozliwos$¢ uczestnictwa
spotecznego dzieci z mutyzmem wybiérczym poza domem jest ograniczona. W konsekwencji tego proces nabywania umiejet-
nosci sktadajacych sie na kreatywnos¢ takze. Dzieci te charakteryzujq sie najczesciej wysokim poziomem kreatywnosci, pre-
dyspozycjami i potencjatem kreatywnym (Wozifiska, 2016). Majg jednak ograniczone mozliwosci, aby go rozwija¢. Potrzebuja
w tym zakresie dodatkowego wsparcia ze strony opiekundw, nauczycieli.

2. DZIECKO Z MUTYZMEM WYBIORCZYM W SRODOWISKU SZKOLNYM

Mutyzm wybidrczy (MW) to zaburzenie o poditozu lekowym, ktérego zwykle doswiadczajg dzieci w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym. ,Jest jednym z zaburzen funkcjonowania spotecznego, ktére zazwyczaj ma swdj poczatek przed ukoncze-
niem 5. roku zycia, a diagnozowane jest czesto po rozpoczeciu nauki szkolnej (wéwczas dziecko powinno budowac interakcje
z nauczycielami i réwiesnikami, a z racji problemdéw wspétistniejacych z mutyzmem tego nie robi)” (Kos, 2020). Jego cecha
charakterystyczna jest to, ze dziecko nie moze méwi¢ w pewnych sytuacjach spotecznych, mimo iz chce i nabyto umiejetnosci
jezykowe. Ten symptom jest najbardziej dostrzegalny w kontekscie edukacyjnym (w przedszkolu, w szkole) - dziecko swo-
bodnie komunikuje sie w srodowisku rodzinnym, natomiast w innych sytuacjach, zwlaszcza w tych, w ktérych nie czuje sie
komfortowo - milczy.

Etiologia MW jest nadal w peini nieznana, ale najprawdopodobniej obejmuje czynniki genetyczne, srodowiskowe i neuro-
rozwojowe (Kos, 2020; Koskela i in., 2023). MW uznaje sie za relatywnie rzadkie, ztozone zaburzenie o podtozu lekowym. Nie
jest mozliwe wskazanie skali problemu w populacji. Ze zgtoszonych raportéw badawczo-epidemiologicznych, ktére pochodza
z Europy Zachodniej, Stanéw Zjednoczonych, Izraela wynika, ze MW diagnozuje sie w populacji z czestoscig od 0,03-0,76%
(wskazania odnosza sie to do ekstremalnej postaci zaburzenia, nazywanej mutyzmem ciezkiego stopnia) (Bergman i in.,
2002; Elizur, Perednik, 2003, cyt. za Bystrzanowska, 2018; Ford i in., 1998; Kopp, Gillberg, 1997, cyt. za Bystrzanowska,
2018) az do 1,9% w Finlandii (Kumpulainen i in., 1998, cyt. za Bystrzanowska, 2018).

Dzieci z MW majg trudnos$¢ w nawigzywaniu i utrzymywaniu wiezi z nauczycielami i rowiesnikami. Zwykle nie proszg o po-
moc, sa ciche, dazg do wykonywania wszystkich polecen niemalze perfekcyjnie, ale nie wierzg we wtasne sity. Przez nauczycieli
sq postrzegane jako nieSmiate, wrazliwe emocjonalnie, empatyczne, introwertyczne, oryginalne w swoich pomystach, ciekawe
Swiata, czesto okreslane jako indywidualisci (Wozinska, 2016). Dzieci z MW majg $wiadomos¢ wiasnych ograniczen i trudnych
emocji, ktére wigzg sie z uczestnictwem w réznych sytuacjach spotecznych, jednak nie sq w stanie samodzielnie poradzi¢ sobie
z problemem (Meslin-Kuzniak, Nowicka-Sauer, 2020, Kos, 2022).

Cechg charakterystyczng dzieci z mutyzmem wybidrczym jest tendencja do wycofywania sie z aktywnosci w grupie rowie-
$niczej, a ponadto rezygnowanie z podejmowanych indywidualnych aktywnosci. Przestajg uczestniczyé w zyciu grupy/ klasy,
przez co majg ograniczone mozliwosci rozwoju swoich predyspozycji i potencjatu kreatywnego, ktéry czesto maja na pozio-
mie wyzszym od przecietnego w nastepujacych wymiarach: myslenie twércze, ciekawos$é, oryginalnos$¢, wyobraznia, intuicja,
emocjonalnos$¢, empatia, poczucie humoru (Wiszniakowa-Zelinskiy, 2014, Wozinska, 2016, Kos, 2022).

Niestety wsérdd opiekunéw, nauczycieli i wychowawcdéw dostrzega sie niski poziom $wiadomosci i zrozumienia specyfiki
trudnosci zwigzanych z MW, potrzeby diagnozowania, specjalistycznego wspierania dzieci z MW (Kovac, Furr, 2019). Dzie-
ci z MW s zazwyczaj postrzegane jako nieSmiate, czesto identyfikowane jako uparte, kontrolujace, a nawet manipulujgce
lub nadmiernie konformistyczne (Bystrzanowska, 2018).

Jest to o tyle niepokojace, ze wiasnie ,szkoty mogaq (...) odgrywac istotng role w rozpoznawaniu i zaspokajaniu potrzeb
dzieci z MW, byc¢ gtéwnym koordynatorem udzielanego im wsparcia. Stworzenie mozliwosci lepszego radzenia sobie z MW
na terenie szkoty i poprawa dobrostanu psychicznego dzieci wymagaja nieco innego roztozenia akcentédw — przeniesienia czesci
uwagi wychowawcoéw z rozwoju wytgcznie intelektualnego na rozwdj spoteczny i emocjonalny ucznia” (Kos, 2023).

3. POTRZEBA ROZWIJANIA KREATYWNOSCI U DZIECI Z MUTYZMEM WYBIORCZYM

W kontekscie jednego z priorytetow polityki oswiatowej krajow UE nalezy uznaé, ze ciagte uczenie sie w toku catego zycia,
rozumiane jako nieustanne nabywanie réznego rodzaju kompetencji, stato sie koniecznoscig. Podzielanie tego rodzaju prze-
konan przez nauczycieli, wychowawcédw i wdrazanie ich w codziennej praktyce edukacyjnej, umozliwia dzieciom z MW juz
na wczesnym etapie rozwoju ksztattowanie nawyku dociekliwosci poznawczej, wykazywanie zainteresowania otaczajgcym
Swiatem, poszukiwanie nowych rozwigzan, doswiadczanie tego, co nieznane. Konsekwencjg tego moze by¢ ksztattowanie sie
kreatywnosci i postaw proinnowacyjnych.

Zdaniem Krzysztofa Schmidta kreatywnos$¢ to ,,osobowy (personalistyczny) wymiar twérczosci, bedacy ztozong synteza
cech poznawczych, emocjonalnych, motywacyjnych oraz zdolnosci praktycznych jednostki” (Schmidt, 2017, s. 12). Kreatyw-
no$¢ moze byc¢ rowniez rozumiana jako ,ztozona i ogdlna wtasciwos¢, okreslajaca szanse i prawdopodobienstwo angazowania
sie przez podmiot (teraz badz w przysztosci) w twdrcza aktywnos¢ i odniesienia w niej sukcesu” (Pufal-Struzik, 2018, s. 87).
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Maciej Karwowski wyraza przekonanie, iz kreatywnos¢ jest ,,indywidualng cechq kazdego cztowieka, obietnica twérczego funk-
cjonowania, tj. przysziego generowania materialnych badz niematerialnych produktéw o charakterze twérczym. Potencjat éw
zwigzany jest ze sferg charakterologiczng cztowieka, jego wrazliwoscig na problemy, otwartoscig i motywacjq, oraz poznaw-
czymi kompetencjami do dziatania - zdolnosciami twérczymi” (Karwowski, 2009).

W polityce edukacyjnej UE akcentuje sie potrzebe wspierania rozwoju kompetencji kluczowych u dzieci, mtodziezy!. Wszyst-
kie kompetencje kluczowe postrzegane sa jako jednakowo wazne (albowiem wszystkie przyczyniajq sie do osiagniecia przez
jednostke sukcesu w zyciu osobistym i zawodowym), jednak podkresla sie koniecznos¢ ksztattowania inicjatywnosci i przed-
siebiorczosci (zatacznik do zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji klu-
czowych w procesie uczenia sie przez cate zycie, opublikowanego w Dzienniku Urzedowym Unii Europejskiej z dnia 30 grudnia
2006 r./L394). Warto nadmienic, iz ,kompetencje te obejmujg kreatywnos¢, innowacyjnosé, podejmowanie ryzyka, a takze
zdolno$¢ do planowania przedsiewziec i prowadzenia ich dla osiggniecia zamierzonych celdw” (zatacznik do zalecenia Parla-
mentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate
zycie, opublikowanego w Dzienniku Urzedowym Unii Europejskiej z dnia 30 grudnia 2006 r./L394).

Dziecko nabywa te kompetencje w sposob naturalny, poprzez uczestnictwo w zyciu najblizszego otoczenia czy gru-
py réwiesniczej. Wiele wskazuje jednak na to, iz uczniowie z MW, przede wszystkim z powodu specyfiki ich funkcjonowa-
nia w $rodowisku pozarodzinnym, nie w peini korzystajg z przestrzeni dla rozwoju kreatywnosci, postaw proinnowacyjnych
w toku nauki szkolnej.

Dzieci z MW z powodu braku mozliwosci petnego uczestnictwa w $rodowisku pozarodzinnym, w srodowisku edukacyjnym
nie doswiadczaja zbyt czesto mozliwosci rozwijania ich potencjatu kreatywnego. Warto wiec stosowaé ré6znego rodzaju metody
i techniki stymulujace rozwdj na wielu ptaszczyznach obok priorytetowych form wsparcia (m.in. terapia ,,matych krokdéw”,
terapia poznawczo - behawioralna - Bystrzanowska, 2018, Kos, 2020). Dzieki temu mozliwy jest holistyczny rozwoéj dziecka
z MW. Rozwdj powinien dotyczyé wiedzy dziecka, ale przede wszystkim jego osobowosci, ktéra stanowi fundament ksztat-
towania sie charakteru. Nalezy pamietac¢, iz w przypadku ucznidw z MW ogromne znaczenie ma uczenie sie pozaformalne
i nieformalne. Witasnie te procesy wspomagajq rozwoj niezbednych umiejetnosci interpersonalnych, komunikacyjnych
i poznawczych, w tym miedzy innymi kreatywnosci (konkluzje Rady w sprawie roli wczesnej edukacji i ksztatcenia podstawowego,
Dz.U. C 172z 27.5.2015:17).

Kreatywnos¢ i krytyczne myslenie sg podstawg wszelkich proceséw uczenia sie. Raporty z kilku projektéw badawczych
wykazaly istotne powigzania miedzy kreatywnoscig a wynikami w nauce, pokazujac, ze kreatywnos$¢ moze prowadzié¢ do osia-
gania lepszych wynikdéw i sukceséw edukacyjnych (Hansenne, Legrand, 2012). Takze badania prowadzone przez zespét June
Maker potwierdzaja, iz wdrazanie programdéw rozwijajacych kreatywnos¢ ucznidw poprawia ich wyniki, zwtaszcza jesli chodzi
0 nauke czytania i pisania, rozwigzywanie zadan w zakresie matematyki wizualnej. Programy wzmagajace kreatywnos$¢ po-
wodujq takze wzrost umiejetnosci rozwigzywania problemoéw w zakresie plastyki przestrzennej (Maker, Muammar i in., 2009).

Whnioski te powinny wiec znalez¢ odniesienie w codziennej przedszkolnej/ szkolnej pracy edukacyjnej z dzie¢mi z MW,
lecz nie zawsze tak sie dzieje. W dziataniach z uczniami z MW, na kazdym etapie edukacyjnym wazne jest, by nauczyciele
dostarczali materiaty pobudzajace wyobraznie, stwarzajgce mozliwosci wyobrazania sobie i wyjasniania, metaforyzowania,
omawiania swoich pomystow. Istotne takze, aby doceniali indywidualnos¢ dzieci z MW i zachecali je do krytycznego myslenia,
dostrzegania réznych aspektéw wybranych kwestii. Warto by organizowali i zachecali do uczestnictwa w kreatywnych zaba-
wach, doceniali wszelkie przejawy kreatywnosci. Niezwykle wazne jest takze tworzenie przestrzeni do ¢wiczen w ptynnosci
i gietkosci myslenia, kojarzeniu i metaforyzowaniu. Dzieci z MW majg potencjat kreatywny i nalezy go wspiera¢, a takze
w metodycznie zaplanowany sposdb rozwijaé. Rozwijanie kreatywnosci dzieci z MW w wieku przedszkolnym, szkolnym powin-
no stac sie priorytetem i nadrzednym celem ich nauczania (Selakovic, 2017).

Warto nadmienic, iz organizowanie procesu edukacyjnego, w tym dziatan formalnych i nieformalnych, zgodnie z przywota-
nymi powyzej zasadami wpisuje sie w wielowatkowy proces terapii dzieci z MW. Tworzy przestrzen do $wiadomej pracy dziecka
nad swoim lekiem, budowania poczucia wtasnej wartosci, wyrazania emocji, a nade wszystko przetamywania utrwalonych,
nieadaptacyjnych schematéw zachowan.

! Parlament Europejski ustanowit osiem kompetencji kluczowych: 1) porozumiewanie sie w jezyku ojczystym; 2) porozu-
miewanie sie w jezykach obcych; 3) kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne; 4) kom-
petencje informatyczne; 5) umiejetnos¢ uczenia sie; 6) kompetencje spoteczne i obywatelskie; 7) inicjatywnosc¢ i przedsie-
biorczos¢; oraz 8) swiadomos¢ i ekspresja kulturalna (Kompetencje kluczowe w uczeniu sie przez cate zycie — europejskie
ramy odniesienia, zatqcznik do zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie, opublikowanego w Dzienniku Urzedowym Unii Europejskiej z dnia 30
grudnia 2006 r./L394).
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4. METODY I TECHNIKI PRACY DYDAKTYCZNO - WYCHOWAWCZEJ
SPRZYJAJACE ROZWIJANIU KREATYWNOSCI I WSPIERAJACE
ROZWOJ DZIECI Z MUTYZMEM WYBIORCZYM

W czasie wcigz zmieniajacej sie rzeczywistosci, nieustannego rozwoju technologii, w konsekwencji zapotrzebowania na kre-
atywnos¢, oczekiwania wobec systemu edukacji w tym zakresie rosnq. Dostrzega sie potrzebe rozwijania i wzmacniania
kreatywnosci dzieci na poszczegélnych etapach edukacyjnych, zwlaszcza w okresie szkoty podstawowej. To wlasnie szkota
zajmuje wazne miejsce w procesie wspierania, rozwijania kreatywnosci dzieci, w tym uczniéw z MW (ta potrzeba wyraza sie
najpetniej w przypadku dzieci z MW z racji tego, iz objawy tego zaburzenia dostrzegalne sa i moga by¢ korygowane przede
wszystkim w $rodowisku szkolnym).

W kontekscie pracy z uczniem z MW istotng role odgrywa nauczyciel, wychowawca (zwlaszcza jego postawy), ktéry tez
czesto petni funkcje koordynatora terapii na terenie placdwki. Warto wspomnieé, iz nawet nauczyciele, ktérzy twierdzg,
ze cenig kreatywnos$¢, mogg w rzeczywistosci uznaé cechy twdrcze za niepozadane (Kettler i in., 2018). Wychowawcy, przy-
gotowujac ucznidw (zwiaszcza tych z MW) do zycia, powinni wzmacniaé ich kreatywnos¢, inspirujgc do swobodnego, ekspre-
syjnego dziatania, a takze tworzy¢ w klasie sprzyjajacy rozwojowi kreatywnosci klimat. Istotne jest zapewnienie dzieciom
z MW bezpiecznych warunkéw i przyjaznej atmosfery z uwzglednieniem indywidualnych potrzeb edukacyjnych, a takie tworzo-
ne sq w toku wdrazania réznorodnych form wsparcia rozwoju potencjatu kreatywnego dzieci.

Obok licznych kompetencji, m.in. intelektualnych czy spotecznych, nalezy oczekiwa¢, ze szkota, wspierajgc proces terapii
dzieci z MW, rozwinie takze umiejetnos¢ samodzielnego myslenia, krytycyzmu, wnioskowania, projektowania, programowania.
To umiejetnosci w rézny sposdéb zwigzane i sktadajace sie na kreatywnos¢ cztowieka, a jednoczesnie utatwiajgce dziecku z MW
codzienne funkcjonowanie zaréwno w placéwce edukacyjnej, jak i poza nig. Dzieci w wieku szkolnym charakteryzuje sponta-
nicznos$¢, naturalna postawa twdrcza. Zadaniem nauczyciela jest wiec rozbudza¢ naturalng ciekawos¢ $wiata — pozwalac na
zadawanie pytan, eksperymentowanie i doswiadczanie. Jest to szczegdlnie istotne w przypadku dzieci z MW. Podstawg edukacji
zorientowanej na rozwijanie kreatywnosci u dzieci z MW, ale nie tylko, jest otwarcie sie nauczyciela i ucznidw na pozyskiwanie
wiedzy z réznych dziedzin, zrédet i wielu obszarédw, zatem unikanie nadmiernej specjalizacji.

Chociaz wiekszo$¢ nauczycieli uwaza, ze rozwijanie kreatywnosci ucznidw jest wazne, to niestety juz mniejszo$¢ zgadza
sie ze stwierdzeniem, ze to ,nauczyciel jest odpowiedzialny za rozwijanie kreatywnosci u uczniéw” (Aljughaiman, Mowrer-
-Reynolds, 2005). Nauczyciele majg raczej tendencje do akcentowania potrzeby zapamietywania okreslonych faktéw, a nie
ksztattowania wyobrazni, kreatywnosci dzieci w wieku szkolnym. Uwazajg bowiem, ze uczenie sie na pamiec¢ stanowi moc-
ng podstawe dla przebiegu kariery edukacyjnej ucznia (Beghetto, 2009). Przy czym zapominajg o potrzebie ksztattowania
kreatywnosci - fundamentu procesu uczenia sie. Konieczno$¢ ta najpetniej wyraza sie w przypadku programowania procesu
ksztatcenia dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i rozwojowymi, w tym os6b z MW.

Zdolnos¢ kreatywnego myslenia u ucznidw z MW mozna z powodzeniem zwiekszyé poprzez réznego typu interwencje,
szkolenia realizowane na terenie szkoty badz poza nig?. W tym obszarze wskazano na skutecznos$¢ unikalnych i innowacyj-
nych, krotkoterminowych programéw interwencyjnych, ktérych celem jest wzmacnianie kreatywnego myslenia najmtodszych
uczestnikdw procesu edukacji. Programy te, ktére doskonale wpisujg sie w oddziatywania o charakterze wychowawczo - tera-
peutycznym realizowane w pracy z dzie¢mi z MW, skupia¢ sie powinny na rozwijaniu umiejetnosci myslenia rozbieznego. Oka-
zuje sie bowiem, iz trening myslenia rozbieznego, jest uzyteczny i skuteczny w zakresie wzmacniania potencjatu kreatywnego
dzieci (Scott i in., 2004, Tsai, 2014 cyt. za Doron, 2017), w konsekwencji utatwia takze zmiane rutynowych, standardowych
zachowan opartych na wzorcu lekowym. Wiele krotkoterminowych interwencji udowodnito znaczenie rozwijania myslenia
rozbieznego w zakresie zwiekszania potencjatu kreatywnego wsrdd dzieci w stosunkowo krotkim czasie, czasami w ciggu
zaledwie kilku tygodni (np. Baer, 1996; Fleith i in., 2002; Moore, Russ, 2008 cyt. za Doron, 2017).

Na podstawie analizy literatury mozna powiedzie¢, iz kreatywnos$é uczniow z MW moze byé pobudzana poprzez dziatania
podejmowane przez nauczycieli. Powinni oni docenia¢ efekty pracy twdérczej dzieci, majac na wzgledzie, iz istotny jest wktad
i zaangazowanie w prace, a niekoniecznie produkt koncowy. Chcac wspieraé rozwdéj kreatywnosci i postaw proinnowacyjnych
warto programowac proces uczenia sie w oparciu o metode projektéw i prace w grupie, wdrazac elementy treningu twdrczosci
pobudzajace kreatywnos¢ (¢wiczenie myslenia pytajnego, ¢wiczenie myslenia kombinacyjnego, ¢éwiczenie myslenia transfor-
macyjnego) (Szmidt, 2008).

Dla ucznia z MW dziatania te majg dodatkowy walor. W toku pracy w grupie moze on stopniowo pokonywa¢ lek, zmieniac
negatywne myslenie o sobie. Uczy sie takze nietypowych, niestandardowych dla siebie zachowan, otwartosci, elastycznosci
wewnetrznej — co jest istotg terapii MW.

2 Zamierzeniem autorki niniejszego opracowania nie jest przywotanie i szczegétowe omodwienie catego wachlarza metod
wspierajacych rozwdj kreatywnos$¢ wsrod dzieci, a jedynie zasygnalizowanie tych, ktéore majg dodatkowo walor terapeu-
tyczny w pracy z dzie¢mi z MW. Autorka nie omawia w tekécie procedury terapii mutyzmu wybidérczego z tego wzgledu,
iz koncentruje sie na tym aspekcie w innych opracowaniach.
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Kierujac procesem nauczania, nauczyciel powinien jak najczesciej wywotywac sytuacje, w ktérych to uczen jest odpowie-
dzialny za to, czego i jak wiele chce sie nauczy¢. Rozwojowi kreatywnosci sprzyja akceptacja i petne rozumienie tego, iz zaba-
wa i pozostawianie czasu na nig sq fundamentem prawidlowego przebiegu procesu uczenia sie i ksztattowania sie kompetencji
kluczowych dzieci. Nauczyciele powinni wiec kreowaé zyczliwg, przyjazng atmosfere, ktéra moze sprzyja¢ zadawaniu pytan,
rozwigzywaniu ztozonych problemdw, a jednoczesnie staje sie bezpieczng przestrzenig do popetniania btedéw (Johnson, 2015;
Janczak, Grzeslak, 2020). Taki klimat sprzyja socjalizacji dziecka i stopniowemu ustepowaniu objawéw MW.

Szkota moze wzmacnia¢ kreatywnos$¢ dzieci z MW poprzez inspirowanie ich do nowatorskich, ekspresyjnych rozwigzan.
Przyktadem dziatan wzmacniajacych potencjat kreatywny uczniéw jest np. wdrazanie projektédw edukacyjnych rozwijajacych
twdrcze myslenie, programdw autorskich, ktére obejmujg innowacyjne i niestandardowe metody nauczania czy lekcje kreator-
skie przygotowywane we wspédtpracy z uczniami (Wolny, 2018). Wazne w toku codziennej pracy z uczniami z MW sg éwiczenia
w ptynnosci i gietkosci myslenia, kojarzeniu i metaforyzowaniu. Ksztatcenie tego rodzaju kompetencji przynosi lepsze efekty
terapii oraz podnosi jako$¢ zycia dzieci z MW.

Ciekawym rozwigzaniem wydaje sie takze organizowanie procesu nauczania w mys| tzw. paradygmatu improwizacji. Ten
wzorzec postepowania obejmuje trzy zasady wywodzace sie z improwizacji, tj. stuchanie, uzgadnianie, powstrzymywanie sie
od osadzania. Zasady paradygmatu improwizacji sprzyjajq rozwijaniu kreatywnosci i nabywaniu postaw proinnowacyjnych.
Sprawdzajg sie przede wszystkim w pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i rozwojowymi. Zasady te
moze takze wykorzystywaé nauczyciel w swojej codziennej praktyce zawodowej w toku procesu doskonalenia zawodowego,
podejmujac refleksje nad tym, w jaki sposob stucha swoich uczniéw, zgadza sie lub nie z ich pomystami. Moze podja¢ namyst
nad tym, w jaki sposéb ocenia odpowiedzi uczniéw. W konsekwencji nauczyciel bedzie mégt dostosowywaé swoje zachowanie
tak, aby tworzy¢ bardziej kreatywne $rodowisko uczenia sie (Drinko, 2018), a jednoczesnie bardziej przyjazne dla uczniéw
z MW, tym samym unikajac zachowan podtrzymujacych MW.

Warto nadmienié, iz rzadko wykorzystywanym przez nauczycieli narzedziem do pobudzania kreatywnosci, a jednoczesnie
mogacym wspierac proces terapii MW, jest technologia zwigzana z VR (technologia wirtualnej rzeczywistosci - VRT). Wyniki
badan Branden Thornhill-Miller oraz Jean Dupont sugerujg, ze mozliwosci oferowane przez VRT nie sq w petni doceniane przez
osoby projektujace programy edukacyjne i tych, ktérzy mogliby je wykorzystywaé. VRT tworzg przestrzen do wdrazania tech-
nik zwiekszajacych kreatywnos¢ dzieci zaréwno te indywidualng, jak i zespotowg. Warto wskazac¢ na kilka obszaréw wykorzy-
stania VR do zwiekszania kreatywnosci, takich jak np. zmiana postrzegania siebie i innych, optymalizacja interakcji i wspotpra-
cy z innymi, optymalizacja warunkow procesu uczenia sie, wdrazanie elementéw grywalizacji do modyfikacji lub wywotywania
okreslonych zachowan (grywalizacja to miedzy innymi wykorzystywanie takich technik jak rozdzielanie punktéw za okreslone
zachowania, kolekcjonowanie, zmiana poziomoéw na coraz wyzsze czy stawianie wyzwan) (Thornhill-Miller, Dupont, 2016).

5. ZAKONCZENIE

Podsumowujac, warto podkresli¢, iz psychologowie poznawczy sg zdania, ze MW, a takze inne zaburzenia lekowe o charakterze
spotecznym, mogg by¢ powodowane dysfunkcyjnymi schematami, obejmujacymi przekonania, wspomnienia, emocje, reakcje
ciata i tresci poznawcze. Wszelkie dziatania oparte na ekspresji tworczej, treningi kreatywnosci, pozwalaja dziecku na korekte
takich dysfunkcyjnych mysli oraz schematoéw dziatania. Badania pokazujg, ze dziatania ekspresyjne sg pomocne w przypadku
dzieci i mtodziezy z mutyzmem wybiérczym, poniewaz zachecajg do aktywnego, fizycznego uczestnictwa, ktérego zazwyczaj
unikajg osoby dotkniete MW (Fernandez, 2014).

Powyzsze rozwazania wskazujg wiec na potrzebe, a jednoczesnie na szereg mozliwosci rozwijania, wzmacniania kreatyw-
nosci dzieci z MW na poczatkowych etapach edukacyjnych. Wykorzystywanie technik rozwijajacych kreatywnos¢ jest waznym
kanatem dla wdrazania strategii interwencyjnych, ktére sg zaréwno odpowiednie rozwojowo, jak i kontekstowo istotne dla
dziecka z MW (Bork i in., 2015). Oferujg bowiem kontekst do éwiczenia umiejetnosci, ktére wspierajg rozwdéj dzieci z MW
i mogq by¢ kluczem do ich dobrego samopoczucia. Wspieranie i rozwijanie kreatywnosci dzieci z MW moze dac szanse na
poczucie sukcesu, rozwdj osobisty i rozbudzenie $wiadomosci o potrzebie ciggtego doskonalenia sie.

Kreatywnos¢ dzieci z MW mozna i trzeba ksztattowac poprzez zaréwno odkrywanie motywacji osobistej, jak i motywowanie
w toku codziennej pracy edukacyjnej. Podstawg jest stawianie przed dzieckiem z MW interesujacych zadan, ktérych realizacja
stanowi¢ moze wyzwanie i sprawia¢ rados$¢, co wyzwala tworczos¢ i pomaga obnizy¢ poziomu leku zwigzanego z méwieniem.

Biorgc pod uwage specyfike MW, trzeba podkreslié, iz dziatania majace na celu rozwijanie potencjatu kreatywnego sg jedno-
czesnie wspierajace dla dzieci z MW. Drogq do przezwyciezenia MW jest przede wszystkim rozwijanie cech osobowosci, takich
jak odwaga, che¢ podejmowania ryzyka, ciekawos¢ swiata, otwarto$¢ wobec ludzi i w dziataniu, elastycznos¢ w mysleniu.

W pracy dydaktyczno-wychowawczej z dzie¢mi z zaburzeniami o podtozu lekowym istotnym wydaje sie by¢ odchodzenie od
prostego przekazywania wiedzy i egzekwowania jej opanowania na rzecz uczenia myslenia, krytycznego odbioru informacji,
samodzielnego jej poszukiwania i refleksyjnej analizy gromadzonej wiedzy. Wydaje sie, iz w pracy z dzie¢mi z MW warto roz-
wazy¢ zmiane roli nauczyciela — z depozytariusza wiedzy i ,nadzorcy” procesu nauczania, uczenia sie (tego rodzaju postawa
jest jednym z czynnikédw podtrzymujacych objawy MW), na rzecz przyjmowania przez niego roli inspiratora, kontestatora,
czasem obserwatora oddajgcego pole do aktywnej, samodzielnej edukacji dziecku.
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Pozostale zrodia:

Kompetencje kluczowe w uczeniu sie przez cate Zycie - europejskie ramy odniesienia, zatacznik do zalecenia

Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie
przez cate zycie, opublikowanego w Dzienniku Urzedowym Unii Europejskiej z dnia 30 grudnia 2006 r./1.394).
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