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Streszczenie

Ztozonos¢ wspodtczesnego zycia, globalny i trudno przewidywalny rozwdj sytuacji w zyciu jednostki, spoteczenstw i kontekstow
polityczno-socjalnych powoduje, ze koncepcja resilience zyskuje ciggle na popularnosci oraz stuzy za podstawe opracowywanych
programéw edukacyjno-wychowawczych. Od lat obserwuje sie, ze w réznych naukach - zaréwno medycznych, spotecznych,
jak i humanistycznych, w tym takze tych z zakresu wychowania i edukacji — z coraz wiekszg uwagg poszukuje sie rozwigzan
wyrastajacych na gruncie koncepcji resilience. Celem niniejszego artykutu jest po pierwsze proba zdefiniowania konstruktu
resilience w naukach o edukacji, a po drugie analiza tego konstruktu i nurtu teoretyczno-badawczego w zakresie resilience edu-
kacyjnego uczniéw, nauczycieli i szkoty. W artykule skupiono sie na zdefiniowaniu resilience edukacyjnej, ktéra odnosi sie do
zdolnosci adaptacyjnych uczniéw, zabezpieczajacych zwiekszone prawdopodobienstwo sukcesu w szkole oraz innych osiggniec
w zyciu mimo doswiadczenia przeciwnosci. Wskazano takze, ze resilience edukacyjng mozna analizowaé rowniez w kontekscie
$srodowiska wychowawczego szkoty, z naciskiem na nauczycieli tam funkcjonujacych. Na koniec opisano resilience szkoty, odwo-
tujac sie do teorii ekologicznej i systemowych ujec.

Stowa kluczowe: Resilience edukacyjna, uczniowie, nauczyciele, szkola, odpornosé.
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Resilience edukacyjna, czyli kilka refleksji i analiz teoretycznych na temat ,odpornych” uczniow, nauczycielii szkot

Educational Resilience: A Few Reflections and Theoretical Analyses
on Resilient Pupils, Teachers and Schools

Abstract

The complexities of modern life, the global and unpredictable situations in the lives of individuals, societies as well
as in political and social contexts, make the concept of resilience increasingly popular, serving as a pillar in the development of
educational programs. For years, it has been observed that in various sciences - including medical, social and the humanities,
as well as those in the field of upbringing and education - there has been an increasing focus on seeking solutions based on the
concept of resilience. The purpose of this article is therefore, first, to attempt to define the construct of resilience in educational
sciences and, second, to analyze this construct and the theoretical and research trends relating to the educational resilience
of students, teachers and schools. The article focuses on defining educational resilience, which refers to the adaptive abilities
of students, ensuring an increased likelihood of success at school and in other spheres of life despite experiencing adversity.
It was also pointed out that educational resilience can also be analyzed in the context of the school's educational environment,
with an emphasis on the teachers working there. Finally, school resilience is described in the context of ecological theory
and systemic approaches.

Keywords: Educational resilience, students, teachers, school, resilience.

1. WPROWADZENIE

Od lat mozna zaobserwowac¢ wzrastajace zainteresowanie problematyka resilience (zamiennie opisywang w literaturze jako
preznos¢ czy odpornos¢ psychiczna) w pedagogice i naukach o edukacji. Wstepne prace teoretyczno-badawcze byty reali-
zowane w krajach anglosaskich. MieliSmy do czynienia nie tyle z osadzonym nurtem rozwoju pedagogicznej mysli czy tez
edukacyjnej teorii resilience, ile raczej dominowaty opracowania psychologiczne z zakresu psychologii klinicznej lub psycho-
patologii rozwojowej (Masten i in., 1990, 2003). A nastepnie ich recepcja w zakresie stosowanym dla celéw edukacyjno-wy-
chowawczych. Szczegdlnie zwraca sie tu uwage na badania i wprowadzenie tego terminu do nauk o wychowaniu przez Emme
Werner. W badaniach tych analizowano resilience dzieci na wyspie Kauai, uwzgledniajac znaczenie aspektéw pedagogicznych,
w tym bliskich relacji spotecznych, w grupie dzieci ryzyka wychowujacych sie w srodowisku o wysokim stopniu deprywacji,
a takze wazng zdolno$¢ do samoregulacji i radzenia sobie jako zmiennych wspierajacych rozwéj jednostki. Opublikowane
wyniki pozwolity na wytonienie preznej grupy dzieci, ktére w poréwnaniu z innymi dzie¢mi zdotaty wies¢ udane i zdrowe zycie
pomimo doswiadczania podobnie stresujacych czynnikéw. Uzyskane wyniki umozliwity nowe spojrzenie na procesy rozwojo-
we i ich uwarunkowania, ujawniajac procesualny charakter adaptacji zyciowej i resilience (Werner, 1993). Tego typu badania
nadal pozostajg w pedagogice, nie tylko polskiej, na poziomie ukonstytuowania, i z racji na wage dla zycia wspotczesnego
cztowieka wymagajq pogtebienia i krytycznej oceny. W zwigzku z ich znaczeniem dla nauk pedagogicznych w obszarze edukacji
i wychowania, zwracamy uwage na to, jak istotny jest konstrukt resilience dla pedagogiki. Dlatego celem niniejszego artykutu
jest po pierwsze proba zdefiniowania konstruktu resilience w naukach o edukacji, a po drugie analiza tego konstruktu i nurtu
teoretyczno-badawczego w zakresie resilience edukacyjnego ucznidw, nauczycieli i szkoty.

2. PROBA DEFINICJI EDUKACYJNEGO RESILIENCE

Rézne proby interpretacji i reinterpretacji konstruktu resilience w pedagogice sg wynikiem interdyscyplinarnych refleks;ji
nad zjawiskiem i wypracowanych syntez (Borst, 2018). Resilience w dyskursie pedagogicznym stuzy wyrazeniu czy tez pré-
bie opisu tego, w jaki sposéb dzieci i miodziez, a takze dorosli, utrzymujg pewng réwnowage pomimo trudnosci oraz jak
moga by¢ wspierani edukacyjnie w zmaganiach z wptywem trudnych i krytycznych wydarzen. Charakterystyczne dla pe-
dagogicznego rozumienia resilience jest poszerzenie psychologicznego rozumienia pozytywnej adaptacji mimo przeciwnosci
0 aspekty spoteczno-srodowiskowe i wymiar ,refleksyjnej samoregulacji”, do ktérej mniej lub bardziej Swiadomie dazy sie
w radzeniu sobie z niepewnosciami i wyzwaniami napotkanymi w procesach edukacyjnych i wychowawczych (Rungius i in.,
2018). Taka perspektywa pozwala w konsekwencji opracowa¢ odpowiednie programy wychowawczo-edukacyjne, wspierajace
jednostke w zyciu posrod przeciwnosci lub w prébach przezwyciezania ich. Natomiast wezsze ujecie resilience w pedagogice
zwigzane jest z kontekstami uczenia sie i nauczania, gdzie przyjmuje sie, ze resilience edukacyjna (ang. academic resilience)
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odnosi sie do zdolnosci adaptacyjnych, zabezpieczajacych zwiekszone prawdopodobienstwo sukcesu w szkole oraz innych
osiagnie¢ w zyciu, mimo doswiadczenia przeciwnosci warunkowanych przez wrodzone cechy jednostki, warunki zyciowe czy
negatywne doswiadczenia (Smulczyk, 2016a, 2016b). Uogodlniajac, mozna stwierdzi¢, ze przez resilience edukacyjng rozumie
sie wszystkie czynniki, ktére pozwalaja przewidywaé zwiekszone prawdopodobienstwo odniesienia sukcesu czy polepszenia
wynikow edukacyjnych, zaréwno w szkole, jak i w innych dziedzinach zycia, pomimo przeciwnosci wynikajacych z wplywéw
sytuacyjno-$rodowiskowych. Wobec tych ustalen wspdtczesna pedagogika zorientowana na resilience moze by¢ opisywana
jako wiedza edukacyjno-wychowawcza, ktérej celem jest wspieranie zdolnosci do radzenia sobie nie tylko z niepowodzeniami
w zyciu, ale réwniez umiejetnosci do adaptacyjnych proceséw uczenia sie i nauczania, w zaleznosci od kontekstéw spoteczno-
-instytucjonalnych i organizacyjnych (Konaszewski, 2020).

Ponadto pedagogiczne rozumienie resilience obejmuje wzajemne zaleznosci miedzy dobrostanem, jakoscig zycia a zaso-
bami odpornosciowymi jednostki. Dotyczy tego, co w procesach socjalizacji i edukacji mozna zaklasyfikowac jako nabywanie
zdolnosci pozwalajacych na uzyskanie jakosci zycia i dobrostanu rozumianego przez pozytywne funkcjonowanie czy ,stawanie
sie” pomimo przeciwnosci. Opisywane jest to w pedagogice zdrowia i pedagogice spotecznej w kategoriach procesu wspiera-
nia jednostki jako osoby funkcjonujacej w czasach trudnosci i niepewnosci. Zdolnosci resilience sg niezbedne do rozwijania
umiejetnosci skutecznego rozwigzywania probleméw, budowania i utrzymywania relacji miedzyludzkich oraz realistycznego
wyznaczania celéw, a wszystko to znacznie zwieksza zdolno$¢ jednostki do osiggania pozytywnych wynikéw, np. edukacyjnych
i wnoszenia znaczacego wktadu w zycie codzienne (Konaszewski i in., 2020, 2021). A zatem catosciowe ujecie resilience jest
pewng przeciwwaga do rozumienia tych konstruktédw w psychopatologii cztowieka, gdzie uwypukla sie aspekty chorobowe, na-
tomiast w ujeciu pedagogicznym ktadzie sie nacisk na procesy wspierania i nabywania indywidualnych i spotecznych zdolnosci,
aby by¢ jednostka, ktéra funkcjonuje w zyciu spotecznym mimo napotykanych trudnosci (Konaszewski, 2020).

Refleksja i badania nad resilience w naukach o edukacji stwarzajg szanse dla rozwoju teorii wychowania, samoksztattowa-
nia i ksztatcenia cztowieka. W tym zakresie resilience to co$ wiecej niz tylko indywidualne aktywa i umiejetnosci na poziomie
jednostki. To ztozony konstrukt odpowiednio rozumiany jako bio-psycho-spoteczno-ekologiczny proces, na ktéry wptywaja
wewnetrzne i zewnetrzne czynniki i systemy promujgace potencjat pozytywnych wynikédw w ciggu zycia. W niniejszym para-
dygmacie edukacja jest nie tylko kluczem do samodzielnego zycia i sukcesu, ale takze do opanowania najwiekszych wyzwan
jednostkowych, spotecznych i globalnych. W celu odpowiedzi na tak postawione zagadnienie najpierw dyskutuje sie o charak-
terze kryzysow fundamentalnych, sposobie dziatania stresoréw oraz ochronnym dziataniu resilience. Uwypukla sie przy tym
czynniki i typowe procesy umozliwiajace ochrone przed sytuacjami trudnymi, stresem indywidualnym i systemowym oraz
wskazuje sie, caly czas niezaleznie od poziomdéw edukacyjnych i instytucji, tego rodzaju elementy i procesy. Dotyczg one
w szczegolnosci zaprezentowania podstaw badan nad odpornoscig psychologiczng, ale takze w zakresie spotecznym.
Stanowi ona, zblizong do medycyny, prébe okreslenia czynnikéw ochronnych, ktérych obecno$¢ moze zabezpieczy¢ jednostke
przed powaznymi uszkodzeniami czy wrecz zatamaniem. Na tym bowiem polega samoistne zadanie koncepcji resilience. Nie
chodzi o to, by najpierw opracowac terapie na powstate urazy i szkody, lecz o to, by w pewnym sensie umozliwi¢ osobom
i instytucjom samoistne zabezpieczenie sie przed sytuacjami krytycznymi i ich wptywami.

3. ODPORNI UCZNIOWIE, CZYLI KILKA SEOW O RESILIENCE W SZKOLE

Resilience edukacyjng mozna rozpatrywaé w kategorii zdolnosci uczniéw do osiggania dobrych wynikéw w nauce pomimo
trudnosci, przeciwnosci losu czy sytuacji kryzysowych. W tym przypadku zadaniem szkét jest jej promowanie i budowanie,
co z kolei wigze sie z planowaniem strategicznym i szczeg6towg praktyka angazujaca catg spotecznosé szkolng, by pomdc mio-
dym ludziom znajdujacym sie w trudnej sytuacji w osiggnieciu lepszych wynikdéw, niz wynikatoby to z okolicznosci, w jakich
sie znajduja (Ye i in., 2021). Wezsze rozumienie tego konstruktu jest ujmowane jako zwiekszone prawdopodobiefstwo suk-
cesu ucznia w szkole pomimo przeciwnosci spowodowanych przez cechy biopsychologiczne, warunki i doswiadczenia zyciowe,
w jakich jednostka sie znajduje w toku socjalizacji (Wang i in., 1994). Badania nad resilience akademickg zazwyczaj wykorzy-
stujg operacjonalizacje statusu spoteczno-ekonomicznego jako wskaznik ryzyka lub przeciwnosci losu w grupie uczniéw oraz
wyniki edukacyjne jako wskaznik pozytywnej adaptacji (Tudor i Spray, 2017).

W tym obszarze trzeba zwréci¢ uwage takze na réwiesnikéw i spotecznosci, w ktérych uczniowie zyjg. Stanowig one
wazny punkt odniesienia przy okreslaniu poziomu resilience edukacyjnego oraz ich funkcjonowania psychospotecznego, czy
tez zdrowotnego (Ozcan i Bulus, 2022). Na przyktad uczniowie, ktérzy majq przyjaciét w szkole, sg bardziej zaangazowani
w dziatalnos$¢ szkolng i aktywnosci na rzecz szkoty (Wentzel i Watkins, 2002). Rozszerzenie wymiaru relacji miedzy réwiesni-
kami w resiliencyjnych klasach koncentruje sie na tym, jak réowiesnicy chronig sie wzajemnie na przyktad przed zastraszaniem
czy agresjq i zapewniajq sobie wzajemnie wsparcie spoteczne. Ten aspekt relacji miedzy réwiesnikami zostat uznany za jeden
z najwazniejszych w kontekscie zapobiegania nekaniu, przesladowaniom i przemocy szkolnej. ROdwiesnicy mogq skutecznie
buforowac czy pomdc korygowac nieréwnowage sit pomiedzy zastraszajacymi i ofiarami oraz zaja¢ sie srodowiskami szkolny-
mi, ktore zachecajg do mobbingu (np. brak dziatania personelu szkolnego). Poniewaz rowiesnicy sa zazwyczaj obecni podczas
wiekszosci interakcji nekania, mogg oni rozpoznawac nawet ukryte jej przypadki i w zwigzku z tym interweniowaé skuteczniej
niz personel szkoty (O’connell i in., 1997).
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Préba ksztattowania resilience edukacyjnego okazuje sie by¢ takze szczegdlnie istotna dla dzieci i mtodziezy ze Srodowisk
zmarginalizowanych, poniewaz czesto stawiajg czota wiekszym wyzwaniom i trudnosciom niz ich réwiesnicy z bardziej za-
moznych rodzin czy uprzywilejowanych $rodowisk (Konaszewski i Kwadrans, 2017; Kwadrans i Konaszewski, 2018). Mozna
stwierdzi¢, ze tego typu “uwarunkowania” sg dos$¢ czesto przenoszone sg do $rodowisk szkolnych. Tak tez waznym jest po-
dejmowanie dziatan zmierzajacych do zwiekszenia umiejetnosci w zakresie resilience, szczegdlnie u mtodziezy wzrastajacych
w takich warunkach. Taka miodziez nieproporcjonalnie czesto napotyka na bariery w dostepie np. do wsparcia w zakresie
zdrowia psychicznego czy dodatkowych zajeé. Wdrozenie programéw szkolnych moze okazac¢ sie optymalnym rozwigzaniem
dla przezwyciezania réznych nieréwnosci. Przyktadowo mozna tu wskazaé na wyniki oceniajgcych skutecznos$é tzw. programéw
w obszarze ,szkolnej interwencji grupowej” zwigzanej z nabywaniem umiejetnosci resilience i adaptacyjnym funkcjonowaniem
w szkole w grupie dzieci pochodzacych ze srodowisk marginalizowanych. Wyniki wskazuja, ze wdrozenie takich programéw
w szkotach skutecznie promuje umiejetnosci resiliencyjne i ogdlne funkcjonowanie u dzieci w szkole, ktére czesto napotykaja
na znaczne bariery w zakresie wsparcia w obszarze zdrowia psychicznego (Hilliard i in., 2015; Monteith i Ford-Gilboe, 2002).
Opracowanie specjalnych programéw wsparcia dla grup w trudnej sytuacji, ktérych celem jest budowanie umiejetnosci spo-
teczno-emocjonalnych i regulacji emocji oraz promowanie poczucia wiasnej skutecznosci pozwala na zwiekszenie umiejetnosci
resilience, a w efekcie na lepsze funkcjonowanie zdrowotne i psychospoteczne.

Resilience edukacyjna w tym obszarze wigze sie z zasadq budowania zdolnosci resiliencyjnych uczniéw to znaczy radzenie
sobie mimo trudnosci i umiejetnosci adaptacyjnego uczenia sie mimo przeciwnosci. Resilience edukacyjna powinna utatwiac
uczniom zdobywaé doswiadczenia edukacyjne, ktére tak sg zaprojektowane, by mozna je byto dostosowa¢ do zmiennych $ro-
dowisk i ktére uwzgledniajg nauczanie sytuacji trudnych, ktérych moga doswiadczac. Krovetz (2007) stwierdzit, ze na resilien-
ce jako wielowymiarowy i rozwojowy proces wptywa na indywidualne zachowania, funkcjonowanie psychospoteczne i sytuacje
spoteczno-kulturowe (Krovetz, 2007). W zwigzku z tym szkota jako instytucja wspierajaca jest w czesci odpowiedzialna za
rozwijanie tych zdolnosci u uczniéw i budowanie ich odpornosci (Thomsen, 2002).

4. ,0DPORNI” NAUCZYCIELE A RESILIENCE EDUKACYJNA

Resilience edukacyjng mozna analizowac takze w kontekscie srodowiska wychowawczego szkoty z naciskiem na nauczycieli
tam funkcjonujacych. Zrozumienie, dlaczego i ilu nauczycieli jest w stanie utrzymaé zdolnos$¢ do bycia odpornymi i konty-
nuowacé prace na rzecz poprawy srodowiska szkolnego i wynikédw edukacyjnych uczniéw jest waznym problemem utrzyma-
nia jakosci edukacyjnej. Istotne jest poznanie warunkdéw, ktére sg niezbedne nauczycielom do utrzymania zaangazowania,
sprawczosci i skutecznosci w zyciu zawodowym. Dlatego resilience nauczycieli jest czyms$ wiecej niz umiejetnoscig "odbijania
sie" w skrajnie niekorzystnych warunkach. Liczy sie raczej tak okreslana "codzienna resilience", ktéra pozwala im pozytyw-
nie reagowac¢ na nieuniknione niepewnosci zwigzane z ich codziennym zyciem zawodowym, a przez to podtrzymywacd ich
zaangazowanie, dobre samopoczucie, sprawczos¢ i skutecznos¢ (Gu i Day, 2007). Odporni nauczyciele dziatajg na podstawie
zestawu wartosci, ktore kierujg ich zawodowym procesem decyzyjnym. Zapewniajg takze wysoki poziom profesjonalnego wia-
snego rozwoju i srodowiska, w ktérym funkcjonujg. Znajdujg sposoby, czesto poza szkotg, aby uzyskaé to, czego potrzebuja.
Zapewniajg opieke innym i skupiajq sie na uczniach i ich wynikach w nauce. W efekcie nauczycie, u ktérego rozpoznaje sie
te cechy resilience, moze zwiekszac osiggniecia ucznidw i sukcesy danej szkoty (Patterson i in., 2004). Diagnoza tych cech
resilience oraz zrozumienie proceséw ksztatcenia jest punktem wyjscia do rozwazan na temat wspierania i budowania zasobow
u ucznidw czy pozytywnego wptywu ksztatcenia przy zaangazowaniu kadry pedagogicznej. Nauczycielom nie bedzie wiec je-
dynie narzucone zadanie przekazywania wiedzy i umiejetnosci, lecz takze promowanie u podmiotéw kompetencji do trwajacej
cate zycie organizacji indywidualnego ksztatcenia sie. Podstawowe przedsiewziecie projektu edukacyjnego w tym zakresie
dotyczy wzmacniania zasobow, sit jednostek i zachecania do aktywnego ksztattowania warunkdéw ich zycia oraz do rozwijania
mozliwosci dziatania i sprawczosci (Faulstich i Zeuner, 2015).

Ponadto Gu i Day (2007) stwierdzajg, ze resilience nauczycieli moze by¢ rozwijana przez $rodowiska spoteczne i orga-
nizacyjne, w ktérych nauczyciele pracujg i zyja, a nie jest to po prostu cecha osobowosci lub cecha uwarunkowana gene-
tycznie. Odporni nauczyciele, a co za tym idzie, odporne szkoty beda miaty kluczowe znaczenie dla uczniéw, dyrektoréw
szkot, nauczycieli i organizacji szkoleniowych, ktérzy chcg poprawi¢ jakos¢ i podnies$¢ standardy w szkotach (Day i Gu, 2013;
Gu i Day, 2007). Takze w opinii Day i Gu (2013) warto zadba¢ o ksztattowanie "resilience nauczyciela" jako jego zdolnosci,
niezbednej dla wykonywanej pracy. Ma ona stuzy¢ do radzenia sobie z niepewnoscig i nieprzewidywalnoscig charakteryzuja-
cymi coraz czesciej codzienne zycie szkoty. Resilience nauczyciela bedzie polegata na swoistej samo-kompetencji, wyrazajacej
sie w zdolnosci do balansowania wsrdd réznych wyzwan oraz rozwijania poczucia samoskutecznosci nauczycielskiej. Tego typu
przysposobienie nauczycieli nie powinno by¢ jednak przedmiotem naduzycia ze strony polityki edukacyjnej i zarzadzajacych
edukacjg, polegajacym na zbyt szybkiej pokusie kompensowania systemowych deficytédw. Istotnym postulatem jest tu zadba-
nie o resiliencyjny profil catej szkoty jako instytucji.

Istota resilience edukacyjnej wigze sie z zasadq nauczania i uczenia sie do odpornosci. Resilience poprzez nauczanie to
zdolnos$¢ do utatwiania doswiadczen edukacyjnych, ktére sg zaprojektowane tak, by mozna je byto dostosowaé do zmiennych
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warunkdéw i zaktdcen. Ta umiejetnos¢ nauczania moze by¢ postrzegana jako wynik podejscia konstruktywistycznego, ktére
zasadza sie na zwigzku zachodzacym pomiedzy miedzy celami i dziataniami edukacyjnymi a Srodowiskiem spotecznym i innymi
kontekstami. Resiliencyjne ujecia nauczania zaktadaja, ze uczenia sie moze wymagac¢ zdynamizowania kontekstéw i wyma-
ga¢ nowych form interakcji miedzy nauczycielami, uczniami, przekazywanymi tre$ciami i stosowanymi narzedziami. Ponadto
wymagajg one zdolnosci do ponownego przemyslenia procesu projektowania doswiadczen edukacyjnych w oparciu o zréznico-
wane rozumienie kontekstu. To znaczy, ze z jednej strony wzmocnienie ucznidw, klas i ich funkcji jako czynnikdw ochronnych
dla uczenia sie i rozwijania umiejetnosci jest szczegdlnym wymiarem resilience edukacyjnej. Z drugiej resilience nauczycieli
jest zwigzana z efektywnoscig edukacji, zadowoleniem z pracy i jakoscig procesu edukacyjnego. W tym kontekscie resilience
stanowi dynamicznie rozwijajaca sie dziedzine badarn w naukach spotecznych, w ktérych obserwuje sie znaczacy postep na-
ukowy, majacy na celu promowanie zdrowia i dobrego samopoczucia okreslonych grup spotecznych, takich jak nauczyciele
i ich uczniowie (Le Cornu, 2009, 2013).

5. EDUKACJA: SYSTEMOWO-EKOLOGICZNE UJECIE RESILIENCE W PEDAGOGICE

W ramach ekologicznej perspektywy (Bronfenbrenner, 1988) szkoty przyjmujg bardzo wazng role w zyciu dzieci i miodziezy.
Sg idealnymi miejscami, w ktérych potrzeby, zdolnosci i umiejetnosci mtodych ludzi mogq by¢ wspierane. Liczne badania
konsekwentnie wykazujq istotny wptyw szkoty na aspekty funkcjonowania psychospotecznego w tym miedzy innymi nauke,
zachowanie czy zdrowie (Brooks, 2006; Kjeldstadlii in., 2006; Parriin., 1998; Patterson i in., 2004). Perspektywa ekologiczna
Bronfenbrennera przedstawia sfery srodowiskowe, w ktérych jednostka znajduje sie w centrum. Jednostka jest w centrum
kilku réznych warstw wptywow, ktdére dzieki potaczeniu w sie¢ mogg oddziatywaé w celu zwiekszenia jej poziomu resilience.
Srodowisko tworza zréznicowane uktady blizsze i dalsze jednostce wraz ze wszystkimi powiazaniami, ktére miedzy tymi ukia-
dami wystepuja i moga wywiera¢ wptyw na rozwoj jednostki. Na przyktad w przypadku szkét budowanie zdolnosci resilience
wymaga planowania strategicznego i szczegdtowej praktyki angazujacej nie tylko catg spotecznosc szkolng, ale takze wptywy
rodzinne oraz sieci lokalne czy polityke edukacyjng, aby poméc mtodym ludziom znajdujacym sie w trudnej sytuacji radzi¢
sobie w bardziej adaptacyjny sposéb.

Aktualnie w réznych nurtach naukowo-badawczych z zakresu resilience obserwuje sie tendencje do systemowych rozwig-
zan, integrujacych indywidualne ujecie w powigzaniu z rozwojem teorii systemow, jako ram w zakresie budowania koncepcji
resilience (Ungar, 2011). Resilience jest tu definiowana jako zdolno$¢ systemu do pomysinego przystosowania sie w kontekscie
powaznych wyzwan, ktére zagrazajg jego funkcjonowaniu lub rozwojowi. Tego typu procesy odnoszg sie do mechanizmow,
dzieki ktérym rozwija sie odpornos¢, a systemy odnoszg sie do réznych faktoréw, takich jak czynniki osobiste, interpersonal-
ne i Srodowiskowe lub systemy, takie jak klimat czy gospodarka (Bozkurt, 2022; Cosco i in., 2016; Folke i in., 2004). W tym
zakresie mozna stwierdzié, ze system spoteczny, czy tez edukacyjny, nie jest odporny sam w sobie, ale tylko w odniesieniu do
pewnych funkcji, ktére spetnia na przyktad dla spoteczenistwa, dla dobra wspdlnego obywateli - funkcji, ktére z tego wzgle-
du musza by¢ przedmiotem debaty, i ktére muszg by¢ przejrzyste. Trzeba jednak postawic¢ kontrapunkt wobec tej orientacji
i interpretacji resilience. To znaczy, ze nie moze ona ograniczac sie jednostronnie do wzmacniania kompetencji w zakresie od-
parcia zagrozen. A wprost przeciwnie powinna obejmowac réwniez zdolnos$¢ ludzi i systeméw do kwestionowania istniejgcych
struktur i rozwazania alternatywnych rozwigzan, podejs¢ i mozliwosci. W zwigzku z tym nalezy zastanowi¢ sie, jak z jednej
strony mozna wspierac¢ ludzi w tym zakresie poprzez odpowiednie warunki ramowe, na przyktad w edukacji lub w odniesieniu
do radzenia sobie ze zmianami spotecznymi i politycznymi, a z drugiej strony jak w systemach mozliwe sg przeksztatcenia,
ktore wykraczajg poza strategie oporu i adaptacji.

Wychowanie i edukacja rozumiane w tradycyjnych kategoriach i formatach, jako przekazanie wiedzy i ksztattowanie jed-
nostki pod wzgledem umystowym czy fizycznym, badz tez szerzej jako przygotowanie do zycia w spoteczenstwie i $wiecie wy-
maga nowych przemyslen i elastycznych programéw opartych na przyktad o teorie zasobdw w tym resilience. Od lat podkresla
sie koniecznos¢ i niezbednos$¢ transformacji w edukacji, wiaczenia transformacyjnych teorii uczenia sie i nauczania, tak aby
by¢ w stanie wyjs$¢ naprzeciw potrzebom wspotczesnych uczniéw i nauczajacych (Eisenberg i in., 2004; Luthar, 2015; Masten
i in., 1990, 2003). Transformatywny paradygmat edukacji gwarantuje tym samym "zréwnowazong edukacje", ktéra wymaga
zintegrowania instrumentalnego i wewnetrznego przekonania, aby wychowywac i ksztatci¢ preznych uczniéw i nauczycieli,
zdolnych do rozwijania resiliencyjnych zdolnosci, ale takze systeméw spoteczno-ekologicznych, szkdt oraz instytucji edu-
kacyjnych w obliczu przysziosci petnej zagrozen, niepewnosci i nieprzewidywalnych proceséw Na catym $wiecie pedagodzy
i wszyscy odpowiedzialni za wychowanie i edukacje poszukujg miarodajnych rozwigzan na jak najlepsze przygotowanie do
zycia i wszechstronny rozwoju mtodego pokolenia, tak aby pomimo trudnosci i strat mozliwy byt prezny rozwéj i przysposo-
bienie do zycia w zmieniajagcym sie Swiecie (Alvord i in., 2014; Boyden i Mann, 2005; Folke i in., 2010; Rew i Horner, 2003;
Walsh, 2016). Edukacja w zakresie resilience - czy to na poziomie nauczania poczatkowego, czy tez nauczania szkolnego na
réznych jego poziomach - odgrywa wazng role, zaréwno w odniesieniu do oséb (ucznidéw, nauczycieli i spotecznosci szkol-
nej), jak i w stosunku do organizacji kultury szkoty, jej koncepcji rozwoju jako $rodowiska edukacyjnego. Resilience stanowi
tu wazny czynnik bezposrednich i posrednich wptywdw na zadowolenie i satysfakcje z uczenia sie, a takze z racji na dobrostan
i zdrowie ucznidw.
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W tym przypadku Green i in. (2021) wskazujg na adaptacyjnos¢ organizacyjno-systemowaq jako rozwigzanie, ale zarazem
centralne wyzwanie dla edukacji, ktérg ujmuje sie jq jako zdolno$¢ systemoéw edukacyjnych do reagowania na szybko zmie-
niajace sie okolicznosci przy jednoczesnym zachowaniu stabilnosci oraz poszerzaniu merytorycznych swobdd i dobrostanu
oraz dobrobytu (Green i in., 2020). Osiggniecie tego typu efektow resiliencyjnych utatwia w Swietle badan adaptacyjnosc
w edukacji, na poziomie jednostki, spotecznosci czy panstwa. Podkresla sie krytyczng potrzebe kolektywizacji tego typu
rozumienia i podejscia do ryzyka na poziomie zarzadzania edukacja w réznych krajach. Sugeruje sie, ze mozna to osiggnac
poprzez koordynacje réznych podmiotéw zawodowych, naukowych, korporacyjnych, spotecznych i rzagdowych w celu zapewnienia
ciggtosci sSwiadczenia ustug edukacyjnych, promowania uczenia sie przez cate zycie i ogdlnego konsolidowania sity w tym
zakresie (Green i in., 2020).

Odpowiednio tez istotny aspekt w edukacji bazujacej na koncepcji resilience stanowi w opinii badaczy jej transakcyjny
charakter, bedacy wynikiem interakcji typu jednostka-srodowisko. Jednostka bierze w tym przypadku aktywny udziat, dostrze-
gajac i oceniajac sytuacje stresowe i ryzykowne oraz odpowiednio na nie reagujac. Resilience wynika wiec z funkcji podsta-
wowego ludzkiego systemu adaptacyjnego. Podstawowgq zasadq jest zatem aktywna rola jednostki w procesie radzenia sobie
z sytuacjami stresowymi i ryzykownymi oraz umiejetnos¢ radzenia sobie z nimi. Zgodnie z tym, resilience jest konstruktem,
ktory zmienia sie w czasie i sytuacji. Podkresla sie, zatem jej dynamiczny wymiar, a nie tylko wzglednie state cechy, czy tez
umiejetnosci (EndreB i Maurer, 2014; Karidi i in., 2017; Meyen i Vogt, 2018; Nida-Rimelin i Gutwald, 2016).

Biorgc pod uwage tego typu zgeneralizowane ujecie resilience, rézne podmioty i organizacje narodowe i ponadnarodowe,
jak np. UNESCO (2023) w swoim przestaniu ,Budowanie resilience wsrdd ucznidw i spotecznosci poprzez edukacje w celu za-
pobiegania i tagodzenia skutkow kryzyséw” w tak zwanym trzecim priorytecie: ,Zwiekszona preznos¢ systeméw edukacyjnych
dzieki planowaniu wrazliwemu na sytuacje kryzysowe” podkreslajg konieczno$¢ stosowania edukacji wrazliwej na resilience.
Podobnie UNICEF (2023) w programie: ,Tworzenie odpornych systemoéw edukacyjnych poza pandemig COVID-19" eksponuje
odpowiednie wskazéwki dla decydentéw edukacyjnych na poziomie krajowym, lokalnych i szkolnym. Takze Komisja Europejska
(2023) w ,BRiCE - Budowanie resilience: mozliwosci ksztatcenia w srodowiskach niestabilnych i dotknietych kryzysem” wska-
zuje na potrzebe aktywizacji edukacji w paradygmacie systemowej resilience. Takze Unia Europejska w zwigzku z wymogami
PISA (Volante i Klinger, 2022) odnos$nie roli edukacji przez cate zycie i przy jednoczesnym uwzglednieniu rozwoju zréwnowa-
zonego, opiera podstawowe programy na zasadach resilience w ujeciu systemowym (Ossiannilsson, 2022).

Réwnolegle na poziomie narodowych programéw obserwuje sie bogaty wachlarz replikacji i innowacji w zastosowaniu kon-
cepcji resilience na poziomie konkretyzacji odpowiednich programéw edukacyjnych. Na przyktad w Stanach Zjednoczonych
Ameryki podkresla sie znaczenie resilience dla edukacji w zréznicowanym odniesieniu do poszczegélnych pozioméw edukacji
poczawszy od nauczania poczatkowego, az po edukacje akademickyg (Vidal-Melid i in., 2022). W Niemczech podobnie jak
w USA pojecie i koncepcja resilience aplikowane sg do réznych obszaréw dziatalnosci spoteczno-politycznej a szczegélnie edu-
kacyjnej (EndreB i Maurer, 2014; Wustmann, 2004). Podkresla sie, ze edukacja nie polega juz tylko na przekazywaniu wiedzy
osobom uczacym sie, wazniejsze jest umozliwienie im rozwiniecia “niezawodnego kompasu” i “narzedzi nawigacyjnych”, aby
mogli odnalez¢ wiasng droge w coraz bardziej ztozonym, zmiennym i niepewnym $wiecie. Tak tez systemy edukacji muszg by¢
réwniez resiliencyjne, aby mogty funkcjonowaé w kryzysach, a w najlepszym przypadku nawet wychodzi¢ z nich wzmocnione
(Wilhelm-Weidner i Rotter, 2022). Rézne inicjatywy, takie jak Crisis Resilience Pedagogy (CRP) for Teaching and Learning maja
za cel wdrazanie resilience w nauczaniu, polegajace na przekazywaniu zdolnosci do bycia ,odpornym”, czyli wzbudza¢ che¢
i energie, jak réwniez przekazywaé wiedze oraz okreslaé¢ znaczace cele moralne, bez wzgledu na to, jak krytycznej sytuacji
znajduje sie cztowiek (Chow i in., 2020).

W szerszym aspekcie budowanie odpornego systemu edukacji oznacza nie tylko taki system edukacji, ktéry potrafi dosto-
sowac sie do krytycznych i ryzykownych sytuacji. Oznacza takze system, w ktérym zaréwno uczniowie, jak i pedagodzy moga
sie rozwija¢, wyniki nauczania sg utrzymywane, a spoteczne i psychiczne skutki trudnych sytuacji sa odpowiednio zarzadza-
ne. Wymaga to wspélnego wysitku rzadéw, organizacji, pedagogdéw, przedstawicieli szkdt, rodzicéw i spotecznosci uczniow-
skich. Przyktadem dziatan na poziomie szerszym moze by¢ sytuacja wywotana pandemia. Obecnie, aby stawi¢ czota global-
nemu rozpowszechnieniu leku i depresji wéréd mtodziezy w wyniku pandemii, resilience musi by¢ promowana i zintegrowana
w dziataniach edukacyjnych (PeConga i in., 2020; Sominsky i in., 2020). Nie tylko edukatorzy, ale takze politycy powinni
stworzy¢ spersonalizowane i zbiorowe strategie wsparcia oraz zintegrowac resilience w programach edukacyjnych (Kelmendi
i Hamby, 2022). Musza oni opracowac¢ nowe strategie, aby trwale przetrwac dtugoterminowy kryzys, zapewniajac, ze nikt
nie pozostanie bez opieki (Bozkurt, 2022). Fundamentalne znaczenie ma digitalizacja systemoéw edukacyjnych, przy wdrazaniu
programdéw wspierajacych uczniéw, nauczycieli i rodzicow (Duraku i Hoxha, 2020). Podobnie jak w przypadku sytuacji wojny.
Odpowiednio wczesniej przygotowane programy interwencyjne, ktére mogg by¢ wykorzystane przez $wiadomych nauczycieli,
majg szanse skutecznie zmniejszy¢ negatywne reakcje i wzmocnic¢ resilience uczniédw w obliczu traumatycznych wydarzen
(Werner, 2012).
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6. PODSUMOWANIE

We wspotczesnych naukach spotecznych istnieje zapotrzebowanie na wiedze i stosowane wymiary w zakresie resilience. Chodzi
o to, aby wiedza w oparciu o wyniki badan empirycznych, biorgc pod uwage ujecie catoksztattu antropologicznego uposazenia
cztowieka jako podmiotu czy tez jego osobowego wymiaru — adekwatnego do potrzeb w najrézniejszych sytuacjach, stanowita
wsparcie w rozwoju i funkcjonowaniu posréd wyzwan i kryzyséw, a nawet wowczas, gdy straty sg nieuniknione. Stad tez nie-
zwykle wazne jest, aby zjawisko zdolnosci cztowieka do wzrastania i odradzania sie pomimo przeciwnosci, lub tez wzmacniania
go, wiasnie dzieki tego typu wiasciwosciom jednostkowym i spoteczno-kulturowym, uznac za niezbedne np. w projektowanych
dziataniach edukacyjno-profilaktycznych czy diagnostyczno-metodycznych. Ztozono$¢ wspdtczesnego zycia, globalne i trudno
przewidywalny rozwdj sytuacji w zyciu jednostki, spoteczenstw i kontekstéw polityczno-socjalnych powoduje, ze koncepcja
resilience zyskuje na popularnosci oraz stuzy za podstawe opracowywanych programéw edukacyjno-wychowawczych. Tak tez
od szeregu lat obserwuje sie, ze w rédznych naukach, zaréwno medycznych, spotecznych jak i humanistycznych, a w tym takze
tych z zakresu wychowania i edukacji, z coraz wiekszg uwaga rozwigzan wyrastajacych na gruncie koncepcji resilience. Stad
mozliwe jest edukacyjno-wychowawcze wspieranie funkcjonowania cztowieka, w zaleznosci od fazy zycia i kontekstow jako
wspomaganie jego procesow uczenia (sie), czy tez o charakterze profilaktycznym, interwencyjnym, terapeutyczno-rehabilita-
cyjnym badz resocjalizacyjnym dostarczajgc pomoc w osiggnieciu jak najlepszych efektéw indywidualno-spotecznych w tym
dobrostanu i zadowolenia z zycia. Miarg sukcesu pedagogicznego bedzie oczekiwanie tego, aby ludzie mogli by¢ w jej wyniku
uposazeni w zdolnosci radzenia sobie z trudnosciami i kryzysami oraz dziatania we wszystkich dziedzinach zycia spotecznego.
Pod tym wzgledem pedagogika zorientowana na resilience jest ukierunkowana na wspieranie proceséw rozumienia samego
siebie w tym radzenia sobie z przeciwnos$ciami oraz wyjasnianie i rozumienie otaczajacej rzeczywistosci. Mozna stwierdzi¢, ze
stanowi istotny aspekt w zakresie refleksji o aktualnej sytuacji cztowieka. Stad tez niezwykle wazne jest, aby zjawisko zdol-
nosci cztowieka do wzrastania i odradzania sie pomimo przeciwnosci, lub tez wzmacniania go, wtasnie dzieki tego typu wia-
sciwosciom jednostkowym i spoteczno-kulturowym, uznac za niezbedne np. w projektowanych dziataniach wychowawczych,
edukacyjno-profilaktycznych czy diagnostyczno-metodycznych na poziomie indywidulanym, srodowiskowym, spotecznym, ale
takze globalnym.
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Abstract

Although average differences in mathematical performance between men and women are generally small or statistically
insignificant, these outcomes are strongly influenced by socio-cultural factors rather than innate ability (OECD, 2020;
Hyde, 2014; Else-Quest et al., 2010).This article presents a four-dimensional theoretical model of factors shaping students’
educational preferences in the context of STEM. Rather than attributing engagement in STEM solely to mathematical ability,
the model emphasizes the interplay of motivational, identity-related, socio-cultural, and contextual influences—such as gender,
teaching practices, and family attitudes—within which mathematical self-efficacy plays an important but not exclusive role.
Particular attention is paid to the role of gender stereotypes in the perception of mathematical abilities, the influence of creative
teaching strategies on interest in science and the importance of expectancy- value theory (EVT) in shaping educational
decisions. The article emphasizes the need for further research on these factors, especially in the Polish educational context, where
traditional beliefs about the division of gender roles in science persist.

Keywords: STEM, creative self-efficacy, gender, gender stereotypes, motivation, educational context,
expectancy- value theory (EVT).

Czterowymiarowy model teoretyczny czynnikow ksztattujacych preferencje
uczniow w kontekscie STEM

Streszczenie

Chociaz przecietne roznice w osiggnieciach matematycznych miedzy kobietami a mezczyznami sg na ogot niewielkie lub staty-
stycznie nieistotne, wyniki te s w duzym stopniu ksztattowane przez czynniki spoteczno-kulturowe, a nie przez wrodzone zdol-
nosci (OECD, 2020; Hyde, 2014; Else-Quest i in., 2010). Niniejszy artykut przedstawia teoretyczny czterowymiarowy model
czynnikow ksztattujacych preferencje edukacyjne uczniow w kontekscie STEM. Model ten, zamiast przypisywacé zaangazowanie
w STEM wytacznie zdolno$ciom matematycznym, podkresla znaczenie wspdtoddziatywania motywacyjnych, tozsamosciowych,
spoteczno-kulturowych i kontekstualnych uwarunkowan takich jak pte¢, praktyki dydaktyczne czy postawy rodzinne. Poczucie
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samoskutecznosci matematycznej odgrywa wsrdd nich istotng, lecz nie wytaczng role. Szczegdlng uwage poswiecono znacze-
niu stereotypdéw ptciowych w postrzeganiu zdolnosci matematycznych, wptywowi twdrczych strategii nauczania na zaintereso-
wanie naukami Scistymi oraz znaczeniu teorii oczekiwania-wartosci (EVT) w ksztattowaniu decyzji edukacyjnych. Artykut pod-
kresla potrzebe prowadzenia dalszych badan nad tymi czynnikami, zwtaszcza w polskim kontekscie edukacyjnym, gdzie wcigz
utrzymuja sie tradycyjne przekonania dotyczace podziatu rél ptciowych w naukach Scistych.

Stowa kluczowe: STEM, twoércza samoskutecznos$é, pleé, stereotypy plciowe, motywacja, kontekst
edukacyjny, teoria oczekiwania-wartos$ci (EVT).

1.INTRODUCTION

Historically, girls have often been perceived as less competent in mathematics, a belief deeply rooted in cultural
narratives and reinforced by educational and societal structures (Martinot & Désert, 2007). However, recent international
performance assessments, such as those conducted by the OECD (2020), indicate that girls perform at a level comparable to boys
in mathematics. Despite this parity in measured ability, the representation of women in scientific and technological
domains continues to decline as they progress through successive stages of education and professional careers. This trend
is consistently observed in both national contexts, such as Poland (PARP, 2020), and broader international studies (e.g.,
Makarova et al., 2019).

The persistence of this gender disparity in STEM fields cannot be explained by differences in cognitive ability alone.
Instead, a complex interplay of psychological and socio-cultural factors contributes to the lower participation of women
in these domains. Self-efficacy and motivation emerge as critical psychological determinants, influencing students' confi-
dence in their mathematical and scientific capabilities. Additionally, external influences—such as teachers' beliefs, instructional
practices, and parental attitudes—play a pivotal role in shaping students’ educational trajectories. The broader educational
environment further reinforces these dynamics, serving as a reference point for students' self-concept, aspirations, and long-
term academic choices. Within this constellation of factors, creativity holds particular significance. Studies have demonstrated
that creativity is not only a strong predictor of mathematical abilities (Kroesbergen & Schoevers, 2017) and academic achieve-
ment (Gajda et al., 2017), but it also serves as a mechanism for reducing stereotypes and biases that may otherwise limit
students' aspirations (Groyecka, 2018; Groyecka-Bernard et al., 2021). Encouraging creative thinking and problem-solving
skills within STEM education can thus foster a more inclusive and equitable learning environment, challenging rigid perceptions
about gendered academic potential.This article introduces a four-domain theoretical model (Graph 1) designed to explain the
key determinants of students' preferences for STEM education. Based on a narrative synthesis of literature on self-efficacy,
motivation, educational contexts, and creativity, the model provides a more cohesive and theoretically grounded framework
for understanding the multifaceted nature of gender disparities in STEM. The model draws on well-established psychological
theories—i.e., attribution theory (Weiner, 1985), self-efficacy theory (Bandura, 1997), and the Expectancy-Value Theory of
Motivation (Eccles & Wigfield, 2002)—all of which have been applied widely in educational choice situations. Its novelty is the
theoretical synthesis of these models with creative self-efficacy and gender stereotypes and socio-cultural factors, particu-
larly in the STEM-related choice situation. This perspective is especially relevant in school contexts, such as Poland, where
patriarchal gender models remain dominant. By integrating these models into an integrative model, we aim to offer a new
conceptual framework within which to think about the determinants of STEM preference development. It was the decision
to produce a graphical illustration of the model (Graph 1) that was prompted by the necessity to organize and present the
complex, multilevel interrelationship between these variables in a readily comprehensible and clear form. The model itself was
theoretically informed by both theoretical literature and early findings from pilot studies of students' academic choices and
teachers' beliefs. Its visual organization was meant to show how the relationships between student qualities, teacher qualities,
home background, and school environment—potentially showing avenues by which these domains affect student interest in
STEM education—may be modeled. The conceptual model is a precursor to the empirical stage of the project that succeeds it.

Moreover, this paper serves as the opening contribution to a broader research cycle, which will further explore and
empirically validate the proposed theoretical model. Future studies within this series will examine how these factors
interact in real educational settings, offering practical insights for educators, policymakers, and researchers seeking to address
gender imbalances in STEM participation. The research will be of a mixed design and will consist of three consecutive stages:
(1) a quantitative cross-sectional study of 8th and 12th grade students (4th year of high school) and their mathematics
teachers, (2) observation of mathematics lessons to determine teaching methods and interactions, and (3) interviews with
a purposive sample of students to learn about their learning preferences and perceptions. The study will test hypothesized
relationships between creative self-efficacy, teacher characteristics (attributional style and stereotype endorsement), gender,
and motivation in the context of students’ interest in STEM education.
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Graph 1 Hypothetical Model of Determinants of Students’ STEM Preferences
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In this model mathematics has been selected as representative of STEM for several key reason. It forms the foundation for
other STEM fields, developing analytical thinking skills essential in physics, chemistry, technology, and engineering (Krutetskii,
1976). It is universally taught at all educational levels, making it widely known and understood by students (OECD, 2020).
Mathematics enables the use of existing data and educational tools to analyze students' educational preferences (Baddeley,
1968). Mathematical skills are strongly linked to general cognitive abilities such as logical thinking and problem-solving (Bicer
et al., 2020). It also fosters creativity through tasks that require critical thinking (Haylock, 1997). There is a rich body of
literature examining gender differences in mathematics, facilitating easier reference to existing research and theories (Tiede-
mann, 2000; Turska & Oszwa, 2018). Studies show that girls and boys differ in their perceptions of their mathematical
abilities, influencing their educational and career decisions in STEM (Jacobs et al., 2002; Tiedemann, 2002). Moreover,
mathematics serves as a key factor in students' educational choices, despite similar mathematical achievements (Gajda &
Weremczuk-Marczynska, 2025 in press). These findings align with other studies showing that mathematics plays a crucial
role in decisions regarding educational paths in STEM (Gajda et al., 2022). The selection of mathematics as representative of
STEM is justified by its fundamental role, universal teaching, impact on cognitive skills, and empirical support from previous
studies. By selecting mathematics as the focal point of this study, one can leverage its foundational role, consistent presence
in the curriculum, and the extensive empirical support available. This approach ensures a robust and focused investigation into
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the factors influencing STEM engagement and gender disparities, while maintaining feasibility and coherence in the research
design. Moreover, this subject usually covers the greatest number of teaching hours, is covered by the system of external
examinations, and its’ implementation is associated with a high commitment of teachers.

This is the outcome of a narrative literature review conducted from January 2023 to March 2024. The literature
search involved databases such as Scopus, Web of Science, ERIC, and Google Scholar, using keywords such as STEM
preferences, gender stereotypes in math, creative self-efficacy, expectancy-value theory, and STEM teaching strategies.
Peer-reviewed, empirical and theory-based research written in English or Polish published in the years between 2000 and 2024 was
considered, with priority given to investigations relevant to the Polish school system. Inclusion criteria leaned in favor
of the studies investigating psychological and socio-cultural determinants of interest in STEM among students from primary
and secondary schools.

2. TEACHER-RELATED FACTORS

The role teachers play in influencing students' educational choices is extensively recognized, with perceived support from
being an important determinant for continuing specific subjects (Mujtaba & Reiss, 2012). The early secondary school years
are pivotal, with the quality of teacher-student interactions significantly impacting students' science perspectives and career
inclinations (Cerini et al., 2003). Notably, teachers facilitate STEM interest through instructional support, serving both as role
models and as guides in students' educational choice processes (Sjaastad, 2012).

2.1. Attribution styles and expectations

Although it is an obvious assumption that the goal of teachers is to support students in making satisfying career choices, the
question arises as to how they perceive the possibilities of achieving success. This issue is directly related to attributional
theories. Attribution theory, as proposed by Weiner (1985), seeks to decipher the reasons behind specific events or behaviors.
This framework explains how people interpret the causes of human behavior - individuals explain and understand their own
or others' actions and characteristics, leading to the ability to predict and potentially influence future events. However, this
process can be subject to cognitive errors, leading to incorrect perceptions of reality. Individuals who engage in external
attribution believe that events occur beyond their control, attributing outcomes to chance or external factors. Attribution
theory also influences motivation, linking successes and failures to four key determinants: ability, luck, effort, and task
difficulty. Upon experiencing success or failure, people first seek reasons for the outcome, then form conclusions, and finally
assess the likelihood of future success or failure. The causes are categorized based on their locus within the person or the
environment. Internal factors are considered personal, while external factors are environmental. This categorization was
further expanded to include stable and variable factors. Teachers often attribute student achievement to ability, effort, task
difficulty, and luck (Tirri & Nokelainen, 2010). Notably, while both "ability" and "effort" are internal attributions, they differ in
stability. Ability and task difficulty are seen as stable, while effort and luck are viewed as unstable. A teacher who ascribes
a student's success to inherent ability may hold higher expectations for them, while associating success with effort might imply
concerns about future consistency in performance due to its perceived instability (Riley, 2014).

Teacher's interactions with a student can shape the student's self-perception. Georgiou et al. (2002) noted that teachers
were more empathetic and less frustrated with students when low performance was linked to inherent ability, seen as a fixed
trait. Conversely, they displayed more irritation when poor results were attributed to a lack of effort (controllable by the
student). Consequently, students perceiving their shortcomings as due to innate ability might feel despondent, given its
perceived permanence. In contrast, if students believe their achievements result from effort, they may become uncertain
about their innate capabilities (Shaukat et al., 2010).

2.2. Gender stereotypes in teacher perceptions

Numerous studies corroborate that educators often discern the mathematical aptitudes of male and female students through
different lenses. Specifically, teachers tend to perceive average-ability girls as less gifted in math compared to their male
peers (Copur-Gencturk et al., 2020; Tiedemann, 2002). Moreover, they believe girls must exert more effort to reach a similar
mathematical proficiency as boys (Tiedemann, 2000; Turska & Oszwa, 2018). The extent of a teacher's stereotypical mind-
set plays a pivotal role. Educators leaning heavily on gender stereotypes view math as less consequential for girls' futures
compared to boys. They perceive boys’ mathematical prowess as inherently valuable and advantageous for future endeavors
(Tiedemann, 2002; Turska & Oszwa, 2018). This mindset further colors their attribution of students' success in math. Teachers
entrenched in these stereotypes often credit girls' successes to effort, whereas boys' achievements are ascribed to innate abili-
ties (Tiedemann, 2002; Turska & Oszwa, 2017). Interviews with educators mirror these findings, a prevalent sentiment among
teachers is the association of girls with humanities and social sciences and boys with exact science. Such educators maintain
that boys inherently possess higher mathematical abilities, ideational flow, and problem-solving creativity (Gajda et al., 2022).
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2.3. Teaching strategies and creativity

The teaching strategies employed by the teacher are also of significant importance. Lou et al. (2012) emphasizes that
educators, when engaged in innovative instruction, can tap into their utmost potential, provided they have a profound grasp
of their subject. Furthermore, inventive teaching methodologies have been associated with enhancements in students'
academic growth, competence, and overall learning outcomes (Richards, 2013). Such innovative pedagogy not only stimulates
students' creative processes (Rosyidi et al., 2022) but also directly enhances their motivation to learn. In their innovative
pedagogical endeavors, educators’ inventive instructional techniques, offer illustrative examples, instill essential values, and
curate an environment conducive to learning (Andi & Selamat, 2023). The study of Othman et al. (2022) explored the effects
of a creative teaching module in STEM education on high school students. The module, focusing on energy literacy and
sustainability education, included outdoor activities led by two science teachers, based on the directed creative process model
incorporating constructivism, discovery inquiry, problem-based, and project-based learning strategies. Results indicated that
these approaches increased students' interest in STEM, enhanced creativity, and problem-solving skills (Othman et al., 2022).
Also, engaging in project-based courses affect student perceptions of STEM skills, perceptions of the utility value of participat-
ing in STEM courses, and STEM career aspirations (Beier et al., 2019).

Creativity is understood as a potential for future creative work which can manifest in particular ways of perceiving
and solving problems (Craft, 2005; Runco, 2003) and is associated with both cognitive components (creative skills) and per-
sonal-motivational factors (Urban, 2005). The classic approach ties creativity with, among others, divergent thinking, which
consists of three partial abilities - namely, fluency, flexibility, and originality of thinking as well as sensitivity to problems
(Guilford, 1978) and the ability to refine ideas or elaboration (Torrance, 1962). Its’ role in the planned study is focused on
three areas related to (i) creative teaching (teacher creativity and creative teaching strategies), (ii) positive association with
learning (students' creativity and its role in learning and developing STEM preferences), (iii) reducing stereotypical thinking
(the relationship between cognitive fluidity and personality factors with lower levels of stereotypical thinking).

Creativity in education extends to the adoption of transformative strategies, methods, and practices, all aimed at bolstering
students’ academic achievements (Ghanizadeh & Jahedizadeh, 2016). Recent studies have increasingly underscored a signif-
icant correlation between the creativity manifested by educators through innovative educational strategies and heightened
student engagement in the learning process (Nurhikmah et al., 2022). The recognition of one's creative capabilities within
a specific realm, such as creative self-efficacy in mathematics, is intricately linked with outcomes in mathematical achievement
(Gajda, Weremczuk-Marczynska, 2025 in press), mathematical creativity (Bicer et al., 2020), and overall success in STEM
disciplines (Wingard et al., 2022). In this context, the creativity of educators plays a pivotal role. The inventive approaches
and strategies employed in the teaching process substantially influence student motivation and interests. A crucial aspect of
mathematics education is the development of students’ capacity for divergent thinking, innovative problem-solving, and the
establishment of novel concept linkages. This process necessitates the cultivation of a learning environment that not only
encourages risk-taking and supports inquiry-based learning but also emphasizes the importance of problem-solving and
problem-posing activities. Such an environment fosters the growth of students' creative abilities in tandem with traditional
mathematical competencies (Cox, 1994; Haylock, 1997). Creativity in mathematics education highlights the cross-disciplinary
nature of mathematics, showing students how mathematical concepts apply in various real-world contexts and other sub-
ject areas (Williams et al., 2016). Both mathematics and creativity involve a high degree of problem-solving skills. Creative
approaches in mathematics education encourage students to explore multiple solutions to problems, fostering innovative
thinking. Moreover, mathematics requires abstract thinking, a skill closely related to creativity. Creative teaching strategies in
mathematics help students visualize and conceptualize abstract concepts, making them more accessible and understandable
(Krutetskii, 1976). Both mathematics and creativity demand the development and use of higher-order thinking skills such
as analysis, synthesis, and evaluation. By integrating creative strategies in mathematics education, these skills are honed,
preparing students for complex problem-solving in various contexts (Anderson & Krathwohl, 2001). The emerging branch
of research on creativity and stereotypes confirms that it can be used to reduce stereotypical thinking by promoting stere-
otype-confronting thinking (Groyecka-Bernard et al., 2021). Processes such as cognitive flexibility, openness to experience,
and perspective taking, which are common correlates of low prejudices, promote creativity and diminish stereotypes (Groye-
cka, 2018). Encouraging creative thinking can also disrupt the dependency on stereotypes and boost creativity, leading to
decreased use of stereotypical thinking (Tan et al., 2022).

3. STUDENT CHARACTERISTICS

3.1. Gender, motivation, and creative self-efficacy

The “gendering” of scientific fields identified by teachers and behaviors manifested by students set off a chain reaction. Boys
are more likely to have more favorable attitudes towards school science than girls, a pattern observed in all education systems
and also corroborated by more recent studies (Wang & Degol, 2017; DeWitt et al., 2013). Attitudinal differences are the cause
of gender differences in the selection of post-compulsory science study. A notable worry is the underrepresentation of women
in science studies, which leads to potential talent losses in the workforce and highlights gender-based inequalities in opportu-
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nities (Bell, 2009). Despite efforts, the share of women in fields related to science continues to decline at subsequent levels
of education and career stages, as indicated by the results of Polish (PARP, 2020) and international research (Makarova et al.,
2019). Several reasons have been proposed for women's underrepresentation in STEM, ranging from biological differences,
poor science attitudes from childhood, a lack of female role models, to science curricula not resonating with girls and cultural
pressures aligning with traditional gender roles (Archer et al., 2013). Even in countries where girls outperform boys academi-
cally, like the UK, Ireland, and the US, gender remains a determining factor in choosing advanced physics as a major field (Gill
& Bell, 2013). Early research depicted science enthusiasts predominantly as male, leading many students to associate STEM
fields with males (Mendick, 2005). Recent cross-national studies still show gender playing a decisive role in STEM preferences,
with females leaning towards medical or biology careers and males towards engineering (Sikora & Pokropek, 2012). Also,
students with a robust science self-concept are more inclined to continue in the field, but girls often have a lesser self-concept
in science, potentially influenced by inadequate acknowledgment of their achievements in the field (DeWitt et al., 2013).

In the realm of educational decision-making, the concept of self-efficacy, as elucidated by Albert Bandura, emerges as
a pivotal factor, transcending mere cognitive abilities. Bandura's theory postulates that self-efficacy is forged through four
primary sources: personal accomplishments, emotional states, verbal persuasion, and vicarious experiences. While educators
wield significant influence over the first two aspects through evaluative feedback and task selection, the latter two path-
ways, often underexplored, play an equally crucial role in molding educational aspirations, particularly in the STEM fields.
Self-efficacy beliefs may condition the pursuing or avoiding of certain behaviours. A high level of self-efficacy, associated
with greater persistence in achieving the goal, lowers the inhibitions and fears associated with a specific action. Academic
self-efficacy also varies depending on the students’ gender and field. Boys usually have higher self-perceptions in mathematics
than girls (Turska & Oszwa, 2018), while girls are superior to boys in language self-perceptions (Jacobs et al., 2002).

Creative self-efficacy includes various categories such as creative confidence beliefs, self-awareness, and self-image
(Karwowski et al., 2019). Creative confidence beliefs refer to one’s ability to think and act creatively in different activities (Kar-
wowski et al., 2019). This encompasses a creative self-concept and self-efficacy. Bandura (1997) defines creative self-efficacy
as the belief in one’s ability to generate new and valuable ideas, products, or behaviors (Beghetto, 2006) and complete
creative work (Tierney & Farmer, 2002). Unlike creative self-concept, which is tied to self-esteem in creative thinking and
actions (Karwowski & Lebuda, 2016), creative self-efficacy focuses on the belief in potential success (Choi, 2004). A high
degree of creative self-efficacy often correlates with greater creative achievements (Tierney & Farmer, 2002) and acts as
a motivational mechanism for creative activities (Liu et al., 2016). It influences commitment and persistence in creative
endeavors (Haase et al., 2018). People with high creative self-efficacy view tasks requiring creative thinking as interesting and
doable (Liu et al., 2016), while those with low self-efficacy may doubt their chances of success and lose interest (Karwowski
& Barbot, 2016). Creative self-efficacy is shaped by socio-cognitive and environmental factors, including mastery experiences,
vicarious experiences, social persuasion, and physiological responses related to creative activities. Significant creative expe-
riences and feedback from influential figures like teachers and parents enhance one’s belief in their creative abilities (Bong
& Skaalvik, 2003). These mechanisms link creative self-efficacy with both creative performance and achievements (Liu et al.,
2016) as well as creative potential (Haase et al., 2018). According to Bandura’s socio-cognitive theory (1997), self-efficacy
should be analyzed in the context of specific tasks. Since individuals differ in their skills across various domains (Bandura,
2006), research on students' creative self-efficacy often focuses on classroom settings, including areas like math and language
(Karwowski et al., 2015). This approach is particularly relevant in educational research, where these subjects are predominant.

3.2. Expectancy-Value Theory as applied to students’ motivation

The desire to learn science is also strongly connected to the value assigned to it. In this context, the Expectancy-Value Theory
of Motivation (EVT) (Eccles & Wigfield, 2002) appears to be the most appropriate. Primarily developed by Jacquelynne Eccles
and her colleagues in the 1980s, this theory has been influential in understanding how individuals' expectations of success
and the value they place on a task influence their motivation to engage in that task. This theory suggests that a person's
motivation to engage in a task is determined by two key factors: Expectancy which refers to an individual's belief about how
well they will do on an activity or task, and Value which encompasses the individual's perceived value or importance of the
task. Value can be broken down into different components: Intrinsic value: The enjoyment or interest a person finds in doing
the task; Utility value: How useful or relevant the task is in terms of meeting current or future goals; Attainment value: The
personal importance of doing well on the task, often tied to a person’s identity or personal standards and Cost: This isn't
avalue component per se, butitrepresents the perceived negatives associated with engaging in the task. Itincludes considerations
like time investment, emotional stress, and potential lost opportunities for engaging in other activities. This theory is
particularly useful in educational settings for understanding why students might choose to engage more in certain subjects or
activities over others. For example, a student might be highly motivated to study mathematics if they believe they are good
at it (high expectancy) and see it as important for their future career (high utility value), even if they don’t find the subject
intrinsically enjoyable. Though Expectancy-Value Theory (EVT) is a broad motivational theory applicable to all domains of
academics, its application has been particularly prominent in STEM research. In this context, EVT posits that students' views
and the value they attach to STEM disciplines significantly influence their choice of enrolling in courses. Those with greater
expectancies and attributed value toward mathematics and science show an increased propensity to select STEM-related majors
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(Fong et al., 2021). The perception of value and expectancy within STEM fields is shaped by a confluence of factors, including
individual background, educational context, and gender (Appianing & Van Eck, 2018). The case of female students
is particularly telling; their valuations and expectations in STEM are critical indicators of their motivation and persistence
in these domains (Zucker et al., 2021). As mentioned above, research on Expectancy-Value Theory (EVT) has extensively
examined the factors influencing gender differences in STEM education, highlighting the importance of motivation, cultural
contexts, and gender stereotypes. Despite the global focus, there is a notable gap in such studies within the Polish context.
This underscores the need to implement similar research in Poland, where traditional gender roles and conservative views on
academic domains persist (Gajda et al., 2022; Malisz, 2021).

One significant study by Guo et al. (2015) utilized EVT to explore the relationship between mathematics motivation
(academic self-concept and task values) and student background variables in predicting educational outcomes. Using
latent-variable models with latent interactions, they found that boys and girls exhibited similar levels of math self-concept
and values. However, girls achieved higher in mathematics and had greater educational aspirations. Interestingly, the study
also revealed that family socioeconomic status was more strongly linked to educational aspirations for boys. These findings
highlight the complex interplay between gender, socioeconomic background, and educational outcomes, affirming the robust-
ness of EVT across diverse contexts. Building on the importance of cultural context, Hu et al. (2019) investigated the role
of national culture in shaping student mathematics motivation and achievement. Their study analyzed PISA 2012 data from
418,498 students across 52 countries, employing multilevel path analysis to account for student, school, and country-level
influences. They found that cultural dimensions such as uncertainty avoidance and long-term orientation were associated
with lower student motivation but not necessarily lower achievement. This emphasizes the mediating role of motivation in the
relationship between culture and educational outcomes. The study underscores the necessity of considering cultural factors
in educational research and demonstrates the applicability of EVT in explaining motivational differences across varied cultural
settings. Further extending the discussion on social influences, Henschel et al. (2023) examined how gender stereotypes held
by students, parents, teachers, and classmates affect students’ mathematics motivation and anxiety. Their analysis of data
from the German Trends in Student Achievement study revealed that gender stereotypes significantly influenced students'
self-concept, interest, and anxiety, with distinct differences between boys and girls. The study found that parents' stereotypes
had a notable impact on girls' motivation, while classmates' stereotypes affected both boys' and girls' motivational outcomes,
highlighting the importance of addressing social influences in educational settings.

Despite comprehensive international studies, Poland remains under-researched in this domain. Traditional views often steer
girls towards humanities and boys towards sciences, reinforcing gender disparities in STEM fields. Hanson and Krywult-Albans-
ka's (2020) study focus on gender and access to STEM education and occupations in Poland within a cross-national context.
While Polish girls perform well in secondary STEM education, they are significantly underrepresented in STEM occupations.
Socio-economic factors as well as, cultural, and political factors specific to Poland, such as GNP, gender inequality, and religion,
impact these trends. The authors highlight the unique challenges faced by Polish women in STEM, emphasizing the need for
targeted research and interventions. Addressing these stereotypes through focused research can inform interventions aimed
at promoting gender equity in STEM education. The lack of studies employing multilevel analysis and EVT to explore gender
differences in Poland represents a significant gap in understanding the unique cultural and educational dynamics at play.
Conducting such research in Poland is crucial for several reasons. Firstly, it can provide valuable insights into the factors
influencing STEM participation and achievement among Polish students. Secondly, findings from this research can inform
policymakers and educators about effective strategies to mitigate gender disparities in STEM, leading to more inclusive educa-
tional practices. Lastly, given Poland's conservative views on gender roles and academic domains, this research can contribute
to changing perceptions and encouraging a more balanced approach to STEM education for both boys and girls.

4. EDUCATIONAL AND PEER CONTEXT

Studies indicate that attitudes towards science tend to wane with age, especially in high school, with favorable views on school
science significantly diminishing from the age of 10 (Bennett & Hogarth, 2009). While George (2006) confirms this trend
among American middle and high school students, other research suggests that attitudes towards STEM don't necessarily
deteriorate during secondary education (DeWitt et al., 2013). Nevertheless, it's clear that positive early attitudes towards
science correlate with later science participation, with preferences at 14 predicting subject uptake in areas like Biology and
Physics (Lamb & Ball, 1999). Notably, early formation of career aspirations in science, as early as 13, emphasizes the necessity
of engaging students well before their subject choices (Tytler & Osborne, 2012). Students often select university courses based
on subjects they enjoyed and excelled at in school, with a notable correlation between enjoyment and interest in pursuing the
subject further. Their choices in STEM-related fields are greatly influenced by their subject teachers and parents. By year 10,
60% of students have a general idea of their field of study, but most decisions about a specific degree (80%) and university
choice (73%) are made between years 11 and 12, emphasizing the importance of secondary STEM engagement activities
during these years (Dawes et al., 2015).
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Student's interest, engagement, and performance in STEM subjects can be also significantly influenced by their peers.
Students are more likely to develop an interest in STEM subjects if they are surrounded by peers who value and are
engaged in these subjects. If a peer group places a high value on academic achievement in STEM, this can positively influence
the academic efforts and outcomes of its members (Raabe et al.,, 2019). Peers can also influence students' future aspira-
tions related to STEM fields. Exposure to peers who are interested in pursuing STEM careers can inspire similar aspirations
in others (Denworth, 2019). Gender stereotypes in STEM can be perpetuated or challenged by peer groups. For instance,
girls might be more inclined to pursue STEM if they have female peers who are engaged in these subjects, countering the
traditional gender stereotypes (Cheryan et al., 2017; Wang & Degol, 2017). Conversely, the feeling of connection that female
students has with their peer group does not show a relationship with their success in earning a STEM degree. In the context of
selecting STEM fields that are heavily focused on mathematics, a stronger feeling of belonging to peers is inversely related to the
achievement of a degree in such math-intensive STEM fields (Luo et al., 2022). The planned study will provide new
insights into how gender stereotypes in STEM, as discussed by Cheryan et al. (2017) and Wang and Degol (2017), are either
perpetuated or challenged within peer groups. This is particularly relevant considering the inverse relationship found between
peer belonging and achievement in STEM degrees among females.

While some studies highlight a waning interest in science among older students, others like DeWitt et al. (2013) suggest
that attitudes towards STEM might not necessarily deteriorate. This inconsistency points to a need for more nuanced
understanding of how attitudes evolve across different age groups and educational settings. The role of peers in shaping
STEM interest and aspirations is acknowledged but not deeply explored. Especially, how peer dynamics interact with gender
stereotypes in STEM is an area ripe for detailed investigation. While the influence of gender stereotypes on STEM engagement
is recognized, there is limited understanding of the mechanisms by which these stereotypes are perpetuated or challenged
within peer groups, particularly in a school setting.

5. FAMILY ENVIRONMENT

Parental influence, manifested through attitudes, beliefs, and behaviors, critically molds students' motivation and choice to
pursue STEM subjects (Aleksieva et al., 2021; Craig et al., 2021). Students whose mothers have attained an intermediate
level of education exhibit greater interest in science, technology, engineering, and mathematics (STEM), including architecture
and technology, as per Sdinz and Miiller (2018). As facilitators, parents endorse STEM disciplines by embodying role models,
thus making these fields accessible and desirable (Sjaastad, 2012). Despite their integral role, disparities in encouragement,
particularly for girls, remain evident (Lloyd et al., 2018). Parental involvement is recognized as pivotal for fostering STEM
aspirations, which can be fortified through initiatives designed to augment parents' self-efficacy and perceived utility of STEM
(Simunovi¢ & Babarovi¢, 2020). When it comes to expectances, parents exert a significant impact on their children's science
achievements that surpasses the children's own beliefs in their science capabilities. Evidently, parents play a crucial role in
their children's success in science. It appears that, especially in elementary science, parents have a greater influence than
teachers on children's personal expectations and their success in achieving these goals (Sdinz & Miiller, 2018). Moreover,
girls are often victims of low parental expectations and personal belief in their abilities, especially in STEM fields. This leads
them to choose humanities/social sciences over technical/scientific studies despite having potential or interest in the latter.
Trusz (2015) on the other hand, found that boys who chose humanities and social sciences—furthermore, in spite of the
stereotypically feminine nature of those subjects—were likely to make their choices in line with high parental expectations.
This suggests that in such cases, the alignment between parental attitudes and students' decisions can facilitate a coherent
academic identity, even if the chosen discipline is less typical for their gender.

Students' decisions regarding STEM education are also intricately linked to SES, which, albeit indirectly, influences
their perceived capabilities and available opportunities (Blenkinsop et al., 2006; Thomson & De Bortoli, 2008). Higher SES
often equates to greater exposure and access to different learning resources, positively correlating with enroliment in STEM
disciplines (Bottia et al., 2022). Conversely, students from lower SES brackets may exhibit risk-averse tendencies, constrain-
ing their pursuit of STEM majors due to concerns over future financial stability (Sovansophal, 2020). The interplay of SES
with other demographic factors, such as gender, further nuances the landscape of STEM participation (Niu, 2017). Cultural
factors, including family values and attitudes, further delineate the likelihood of choosing STEM, with conservative sociocultural
backgrounds correlating with increased STEM engagement among male students (Osikominu et al., 2020).

6. CONCLUSION

This article presents a theoretical model that both outlines and hypothetically addresses significant gaps in our understanding
of students' educational choices in STEM fields. While the model is not empirically grounded, it represents a conceptual
map that synthesizes very established theories to propose new research avenues. While previous research, as highlighted
by Mujtaba and Reiss (2012) and Cerini et al. (2003), acknowledges the significant role of teachers in student learning,
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comprehensive studies examining the precise ways in which teacher beliefs and behaviors influence STEM engagement remain
scarce. By incorporating Weiner’s attribution theory (1985), this model offers a fresh perspective on how teachers' perceptions
of student success can shape academic aspirations, an aspect that has received limited attention in prior studies. Furthermore,
it contributes to the understanding of gender stereotypes in STEM education, building on insights from Copur-Gencturk et al.
(2020) and Tiedemann (2002), which suggest that such biases may significantly skew students’ academic choices, particu-
larly for female students. Additionally, the inclusion of innovative pedagogical approaches, as proposed by Ghanizadeh and
Jahedizadeh (2016) and Lou et al. (2012), introduces a unique dimension to the model. By emphasizing the role of creative
teaching strategies, the framework highlights how innovative instructional methods can foster student engagement and
stimulate interest in STEM disciplines.

The theoretical foundations of the model borrow from existing theories, including Weiner's attribution theory, Bandura's
self-efficacy theory, and Eccles and Wigfield's Expectancy-Value Theory. These have been extensively applied to describe
educational decision-making. The novelty of the suggested model lies in its integrative framework, which brings these
together with the theory of creative self-efficacy and points out their intersection with gender and socio-cultural factors in the
STEM context. By synthesizing this body of research, the model presents a novel vision for guiding ensuing empirical inquiry.
Building on this foundation, the proposed theoretical model embarks on an innovative exploration of the intricate interplay
between student gender, creative self-efficacy in mathematics, and motivation, and how these elements collectively shape
STEM-related educational preferences. Expanding upon Bandura’s concept of self-efficacy, the model extends its application to
the domain of creative self-efficacy in mathematics, examining its intersection with gender within the STEM education landscape.
While self-efficacy has long been recognized as a key determinant in educational decision-making, the specific role of creative
self-efficacy in mathematics—and its nuanced interaction with gender dynamics—remains an underexplored yet crucial area
of inquiry. Furthermore, the model integrates the Expectancy-Value Theory of Motivation to provide a deeper understanding
of how students' beliefs and perceived value of STEM disciplines influence their academic choices. By addressing both expec-
tancy (students’ beliefs about their likelihood of success) and value (the perceived importance or usefulness of STEM subjects),
this framework offers a more comprehensive perspective on the motivational mechanisms underlying STEM engagement.

Additionally, this theoretical model sheds light on the role of peer groups in either reinforcing or challenging gender
stereotypes in STEM. Understanding these social dynamics could provide valuable insights into how group interactions
shape students’ long-term educational trajectories. By incorporating diverse attitudes toward STEM across early and late
adolescence, the model proposes potential points of intervention where educational strategies may be most effective in
fostering gender equity and broadening participation in STEM fields.

While parental influence is widely acknowledged as a key factor in shaping children's STEM choices, there remains
a significant gap in understanding how this influence varies depending on the child's gender—particularly in terms of parental
expectations and beliefs about their children's abilities in STEM subjects. Although existing research highlights the role of cul-
tural factors and family values in guiding STEM-related decisions, a detailed examination of how these elements interact and
influence students’ academic trajectories is still lacking. The proposed theoretical model addresses this gap by considering the
differential impact of parental attitudes, expectations, and behaviors on boys' and girls' aspirations and choices in STEM. By
adopting a more nuanced perspective, this framework allows for a deeper exploration of the gendered dynamics of parental
influence, offering insights into how these perceptions shape students' academic self-concept and long-term career aspirations.
Moreover, this broader approach facilitates an analysis of the interplay between cultural and family values in shaping STEM
choices. Specifically, it examines how these factors interact with both gender and socioeconomic status (SES) to influence
students' decision-making processes. Understanding these complex interconnections is essential for developing targeted inter-
ventions aimed at reducing gender disparities in STEM participation and fostering a more inclusive educational environment.

Finally, by emphasizing the impact of creative skills on students' interest in STEM subjects, this model offers a deeper
understanding of the relationship between creativity and educational choices, addressing a critical gap in current academic
discourse. It highlights the importance of exploring the effectiveness of creative teaching strategies and their potential to
enhance student engagement and motivation in STEM fields. Moreover, by drawing attention to the role of creative thinking
in challenging and dismantling stereotypes within STEM education, the model opens new perspectives on fostering diversi-
ty and inclusivity in these disciplines. This is particularly relevant considering ongoing efforts to reduce gender and cultural
biases that continue to shape STEM participation. Additionally, examining the relationship between creative self-efficacy
and STEM achievement could provide valuable insights into how students' confidence in their creative abilities influences both their
academic performance and their willingness to pursue STEM-related careers. By integrating creativity as a key component
of STEM education, this framework underscores the potential of innovative pedagogical approaches to broaden participation
and cultivate a more equitable learning environment.
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Abstract

Narcissism is a multifaceted construct - meaning that one can be narcissistic in various ways, and narcissism can differently
impact interpersonal interactions. However, until now, it has not been studied how narcissism influences behavior in relation to
the sex of the person with whom contact is made. This study attempts to assess whether interactions with same-sex and oppo-
site-sex individuals induce specific kinds of narcissistic behaviors. To answer this question, first-year high school students were
examined (N = 648; n = 403 females; M = 14.30; SD = 0.56). The students completed a shortened version of the Narcissistic
Admiration and Rivalry Questionnaire, in which the instructions were modified to examine behaviors separately in relation to fe-
male and male classmates. The results of the dependent sample t-tests showed that women more often use admiration strategy
towards other women, while men more frequently use rivalry strategy towards other men. No differences were noted in the case
of rivalry strategy among women and admiration strategy among men. These results indicate that the sex of the person being
interacted with is a significant factor determining the type of narcissistic behaviors displayed.

Keywords: Narcissism, admiration, rivalry, sex.

Narcyzm na Wenus i Marsie: wptyw plci na typy zachowan narcystycznych

Streszczenie

Narcyzm jest konstruktem wielowymiarowym, co oznacza, ze moze przejawiac sie na réozne sposoby, a jego wptyw na interak-
cje miedzyludzkie moze przybiera¢ odmienne formy. Jednakze dotychczas nie badano, w jaki sposdb zachowania narcystyczne
ksztattujg sie w zaleznosci od pici osoby, z ktérg jednostka wchodzi w interakcje. Niniejsze badanie ma na celu okreslenie,
czy kontakty z osobami tej samej i przeciwnej pici prowadza do ujawniania réznych form zachowan narcystycznych. Aby
odpowiedzie¢ na to pytanie, przeprowadzono badanie na grupie uczniow pierwszych klas liceum (N = 648; n = 403 kobiet;
M = 14,30; SD = 0,56). Uczniowie wypetnili skrécong wersje Kwestionariusza Narcystycznego Podziwu i Rywalizacji, w ktérym
zmodyfikowano instrukcje, umozliwiajac ocene zachowan osobno w odniesieniu do kobiet i mezczyzn. Wyniki testu t dla
prob zaleznych wykazaty, ze kobiety czesciej stosujg strategie podziwu wobec innych kobiet, natomiast mezczyzni czesciej
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wykorzystujg strategie rywalizacji wobec innych mezczyzn. Nie odnotowano natomiast réznic w zakresie strategii rywalizacji
u kobiet ani strategii podziwu u mezczyzn. Wyniki te wskazujg, ze pte¢ osoby, z ktorg nawigzywany jest kontakt, wigze sie
z réznicami w przejawianych zachowaniach narcystycznych.

Stowa kluczowe: Narcyzm, podziw, rywalizacja, plec.

1.INTRODUCTION

Narcissism has been a subject of interest across societies for centuries, with its conceptual origins tracing back to the myth
of Narcissus. Given its historical significance, narcissism has been extensively studied as a psychological construct since
the early development of psychological theories (Freud, 1914/1955). The particular popularity of research on narcissism is
due to the development of one of the first tools for studying narcissism by Raskin and Hall (1979), which continues to this
day (Miller et al., 2021). However, despite over a century of research on narcissism, it remains an incompletely understood
construct, and empirical studies exploring its nature continue to be published. (Rogoza et al., 2023). In the past, attempts have
been made to determine how narcissism differs by sex (cf. Grijalva et al., 2015), but so far, no research has examined how
narcissistic behaviors are shaped depending on the sex of the person with whom contact is made, thus considering the social
context. This study highlights that narcissistic behaviors can take different forms when manifested towards people of different
and the same sex.

1.1 Different Perspectives on Narcissism

Currently, narcissism is conceptualized as a hierarchical construct, broadly defined as an entitled sense of self-importance
(Krizan & Herlache, 2018). It consists of two phenotypic manifestations: on the one hand, there is the prototypically under-
stood grandiose narcissism, characterized by excessive self-confidence and high extraversion, as well as arrogance and enti-
tlement (Geukes et al., 2017) while on the other there is also vulnerable narcissism, characterized by hypersensitivity, social
withdrawal, and high neuroticism, but also hostility towards others and perceiving threats even in marginally threatening
situations (Miller et al., 2021; Rogoza et al., 2022). It has also been shown that vulnerable narcissism is positively associated
with social anhedonia, whereas grandiose narcissism was negatively associated (Linke-Jankowska & Jankowski, 2021). Both
forms of narcissism fundamentally differ in terms of affective experience - grandiose narcissism is positively associated with
positive affect, whereas vulnerable narcissism is positively associated with negative affect. (Pilch et al., 2020). In this paper,
we focus solely on grandiose narcissism.

The structure of grandiose narcissism has been operationalized in the Narcissistic Admiration and Rivalry Concept (NARC;
Back et al., 2013). It assumes that narcissistic behaviors are induced by the underlying need to maintain a grandiose self-im-
age. Depending on the social context, this can be achieved through two behavioral patterns - the admiration strategy and the
rivalry strategy (Back et al., 2013; Grapsas et al., 2022). The admiration strategy is defined as the tendency to gain social
recognition through self-enhancement, while the rivalry strategy is the tendency to prevent social failure through self-de-
fense (Back, 2018; Rogoza et al., 2016). Both strategies consist of three components: affective-motivational, cognitive, and
behavioral. Typically, an individual with high levels of grandiose narcissism will naturally strive for admiration. (Geukes et al.,
2017; Rogoza et al., 2018). This pursuit is underpinned by a sense of being exceptional (affective-motivational component),
which is reinforced by grandiose self-images (cognitive component). As a result, the behaviors of individuals employing
the admiration strategy are described as charming and captivating (behavioral component), especially in zero-acquaintance
situations (Back et al., 2010; 2013).

However, this strategy does not always allow for the realization of the overarching goal of protecting the grandiose
self-image - if it turns out to be impossible - the rivalry strategy will be initiated to fend off the threat through antagonistic
behaviors (Back, 2018; Grapsas et al., 2020). It involves a strong desire to dominate others (affective-motivational com-
ponent), which is supported by thoughts that devalue others (cognitive component). Consequently, it can take the form
of aggressiveness (behavioral component). The admiration and rivalry strategies can be illustrated as follows: when an individ-
uals receives admiration from others, they experience a heightened sense of exceptionality, reinforcing a grandiose self-image
and leading to behaviors that sustain admiration, such as displaying charm. However, when an individual's self-concept is
threatened by external criticism, they may attempt to assert dominance over others. This process can also lead to the devalu-
ation of others, reinforcing a perceived entitlement to engage in aggressive behavior. (Back, 2018). Empirical research results
support the dynamic nature of narcissism, indicating that while admiration explains why individuals scoring high in narcissism
are initially liked, rivalry explains why these assessments quickly reverse (Leckelt et al., 2015; Rogoza & Danieluk, 2021).
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1.2 Narcissism and Sex

Women and men differ in many categories, such as motor skills, aggression, and attitudes towards sex. Similar differences can
also be observed regarding personality traits, although the effect sizes are significantly smaller (Wojciszke, 2019). For exam-
ple, women exhibit higher levels of anxiety, while men show a greater propensity for sensation-seeking (Costa et al., 2001).
This raises the question: are there sex differences in narcissism? Historically, in the psychoanalytic approach, it was claimed
that women are more narcissistic than men (Freud, 1914/1955). Later empirical research, which conceptualizes narcissism
in a different way (as a personality trait) finds no sex differences in narcissism (Bizumic & Duckitt, 2008). However, Grijalva
and colleagues (2015) conducted a meta-analysis of 355 studies (N = 470 846) and concluded that men are generally more
narcissistic than women. This result was also confirmed by subsequent studies that included different forms of tools measuring
narcissism (Weidmann et al., 2023). This difference was particularly pronounced when analyzing more antagonistic aspects
of narcissism, corresponding to the rivalry component of the NARC model (Back et al., 2013). Despite documenting sex
differences in narcissism levels, existing research has not considered the important variable of social context. Specifically,
people live in a society where they constantly interact with individuals of both the same and opposite sex, often exhibit-
ing markedly different behaviors (Wojciszke, 2019). Thus, it is pertinent to ask whether narcissistic behaviors also differ
depending on the sex of the person with whom one interacts.

1.3 Current Study

According to Back's theoretical model (2018), the admiration strategy is used by default. Individuals scoring high in grandiose
narcissism desire admiration to feel exceptional, which leads to grandiose self-thoughts and charming behaviors that reinforce
this effect. In this sense, the rivalry strategy is only activated when there is a perceived threat to the self (Grapsas et al.,
2022). A study by Wetzel et al. (2016), using a person-centered approach, further demonstrated that it is possible to distin-
guish groups of individuals characterized solely by high scores on the admiration scale, confirming the default nature of this
strategy. Therefore, our first hypothesis (H1) is that the admiration strategy will generally be more prevalent in interpersonal
interactions, regardless of sex (Back, 2018; Wetzel et. al., 2016).

The admiration strategy focuses on self-promoting behaviors, which can result in higher popularity, especially in
zero-acquaintance or short-term relationships among both adults and adolescents (Back et al., 2010; Rogoza & Danieluk,
2021). This stems from grandiose fantasies about oneself and the desire to present oneself as an exceptional person, leading
to charming behaviors that generate social potential (Back et al., 2013). However, this potential is unsustainable in the long
run (Leckelt et al., 2015; Paulhus, 1998; Rogoza et al., 2022). An example of charming social behavior is smiling - women
smile more often than men, especially when aware of being observed (LaFrance et al., 2003). Women are also more inclined
towards positive self-presentation than men (Wojciszke, 2019), suggesting they might use the admiration strategy more
frequently. Elkins and Peterson (1993) also noted that women's friendships often involve personal topics that create opportu-
nities for admiration strategies, unlike men's friendships. They found that women derive greater satisfaction from same-sex
friendships, where they feel more understood than in friendships with the opposite sex. Based on this, we hypothesized (H2)
that women would use the admiration strategy more often toward other women than toward men.

The rivalry strategy is employed in situations where the ego is threatened. For instance, when an individual's accomplish-
ments are called into question, they may attempt to preserve a favorable self-image not only by asserting dominance over
others (supremacy factor) and diminishing the worth of others (devaluation factor), but also by engaging in aggressive be-
haviors. This strategy can be linked to sex differences — men are more inclined to compete with other men than women are
with other women (McGuire & Leaper, 2016) and men score higher than women on the scales of sense of power and need
for power (Kocur & Mandal, 2018), which are related to rivalry strategy. Additionally, men score higher on aggression scales
(Hyde, 1984; including narcissism: Grijalva et al., 2015). Research indicates that such aggressive behaviors are more common
towards other men than towards women - men are not only more aggressive but also more often the victims of aggression
(Buss, 2001). Given the findings from previous studies, we assume that in male groups, there may be greater conflicts related
to self-esteem and more opportunities for employing rivalry strategies. Thus, we hypothesized (H3) that men would more
often use the rivalry strategy towards other men than towards women. Differences between women and men that we aimed
to investigate by proposing Hypotheses 1 and 2 are illustrated in Figure 1.
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Figure 1 A graphical representation of the differences between women and men in narcissistic behaviors displayed toward female
and male classmates, respectively, that were expected to be observed
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2. METHOD

2.1 Participants and Procedure

The study included first-year students from Polish general secondary schools located in medium-sized cities with populations
ranging from 50,000 to 100,000 inhabitants. It was conducted in all first-year classes of the schools that agreed to partici-
pate. No exclusion criteria were established. Consent for participation in the study was obtained from both the students and
their parents, in cooperation with the school administration. The sample consisted of N = 648 individuals, of which n = 403
were female. Participants were aged from 13 to 16 years (M = 14.30; SD = 0.56). The results presented in this paper were
obtained as part of a broader research project, which also included other questionnaires (for more details, see: Walczak et
al., 2025). The advantage of situating the sample in this environment was the ability to study narcissism and related sex
differences within a real social context among adolescents, which in turn enhanced the ecological validity of the conclusions.
The classroom-based study allowed for the contextualization of the questionnaire items in relation to a specific group of
individuals, thereby facilitating respondents' ability to relate to them.

Students completed an online questionnaire in controlled conditions. Each class filled out the questionnaires in the presence
of a trained supervisor in a school computer lab. Before completing the questionnaires, students were asked for consent to
participate and were informed about the anonymity of the study and the possibility of withdrawing without providing a reason.
The prepared questionnaire assessed several variables in addition to those discussed in this article.

2.2 Measures

To examine differences in respondents behaviors towards female and male classmates, we used a shortened version of the
Narcissistic Admiration and Rivalry Questionnaire (NARQ-S; Leckelt et al., 2018; in Polish translation by Rogoza et al., 2016),
with test items modified to separately refer to classmates of the same and opposite sex. This resulted in 12 test items - 6 re-
lated to behaviors towards female classmates and 6 to male classmates. Rogoza and Danieluk (2021) verified the equivalence
of narcissism measurement with the NARQ between adults and adolescents, therefore, we decided to use this questionnaire
with an adolescent sample. Internal consistency coefficients for all scales were high (Admiration female classmates, a = 0.79;
Admiration male classmates, a = 0.80; Rivalry female classmates, a = 0.72; Rivalry male classmates, a = 0.80).
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2.3 Statistical Analysis

The analyses to verify the descriptive statistics and hypotheses were conducted using IBM SPSS Statistics 29. To examine
the differences between the groups of women and men, we used paired-samples t-tests. The full content of the created
questionnaire, as well as the database used for calculations in this article, is available on the OSF website: osf.io/zp2t4.

3.RESULTS AND DISCUSSION

Descriptive statistics and intercorrelations between scales used in the study are presented in Table 1. The scale of narcissistic
admiration used by women towards other women was positively and highly correlated with the scale of narcissistic admiration
used by women towards men. Slightly lower correlation was observed for the scales of female narcissistic rivalry. In the case
of scales for narcissistic behaviors exhibited by men, the dependencies were similar, although correlations between scales
were lower in each case.

Table 1 Descriptive statistics and narcissism scales correlations

Scale Gender M SD 1 2 3

Female

2.71 1.10 =
1 - Admiration female classmates

2 - Admiration male classmates 2.45 1.23 0.80 -

3 - Rivalry female classmates 1.31 0.56 0.39 0.41 -

4 - Rivalry male classmates 1.37 0.72 0.31 0.36 0.62
Male

1 - Admiration female classmates 2.78 1.21 -

2 - Admiration male classmates 2.78 1.19 0.63 -

3 - Rivalry female classmates 1.44 0.72 0.27 0.30 -

4 - Rivalry male classmates 1.81 1.07 0.23 0.49 0.57

Note. All correlations presented in the table were found to be statistically significant. A result was considered significant when p <.001 (two-tailed)
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The results indicated that women were more likely to employ the strategy of admiration rather than rivarly, regardless
of the sex of their interaction partner (strategies toward female classmates: t(405) = 27.77; p < .001; strategies toward
male classmates: t(405) = 18.47; p < .001). The same pattern of results was observed for men (strategies toward female
classmates: t(246) = 17.09; p < .001; strategies toward male classmates: t(246) = 13.21; p < .001). Thus, the first
hypothesis was fully confirmed. These findings support the assumption from the NARC model about the default nature of the
admiration strategy (Back et al., 2013; Grapsas et al., 2020; Wetzel et al., 2016). One factor that might have additionally
influenced the higher frequency of admiration is the context of the sample selection. The measurement was conducted short-
ly after the start of the school year among first-year high school students, most of whom were not familiar with each other.
This period was characterized by an increased formation of new relationships, which may have facilitated a greater use of the
admiration strategy as a means of self-presentation. Empirical research indicates that this enhances likability at the beginning
of acquaintanceships among adolescents (Rogoza & Danieluk, 2021).

Next, hypotheses concerning the use of admiration and rivalry strategies towards both sexes were verified. The
results of the paired sample t-test showed that women more frequently used admiration towards other women than towards
men (t(405) = 7.04; p < .001; confirming H2), while men more frequently used the rivalry strategy towards other men
(t(246) = - 6.57; p < .001; confirming H3). There were no differences in the use of the rivalry strategy among women
(t(405) = - 1.92 p > .056) or the admiration strategy among men (t(246) = 0.02 p > .984) depending on the sex of the
individual with whom they were interacting.

In general, differences in the use of admiration and rivalry strategies by women and men can be explained by their dif-
ferent expectations regarding friendships with same-sex and opposite-sex individuals (Aukett et al., 1988). The observation
that women more frequently employ admiration strategy toward other women is supported by previous research indicating
differences in the topics of conversation within female friendships (Elkins & Peterson, 1993). However, it is difficult to deter-
mine whether the discussion of more personal topics facilitates the expression of admiration strategies, or whether the more
frequent use of admiration strategies prompts such topics to arise. The same applies to the greater sense of satisfaction and
feeling of being understood in female friendships compared to cross-sex friendships — it remains unclear whether this results
from the use of admiration strategies or whether the more frequent use of admiration strategies is a consequence of these
factors. This finding can also be related to reports that women are more willing to confide in other women than in men (Dindia
& Allen, 1992), which may suggest that female friendships, being perceived as safer by women, offer a greater likelihood of
receiving acceptance and approval compared to female-male friendships. It is possible that other women represent a more
desirable or accessible source of admiration for women than men do, as men tend to be more focused on their own goals and
exhibit higher levels of grandiose narcissism (Grijalva et al., 2015; Watson et al., 1987), and thus may not be the most effec-
tive source of admiration for women.

Another conclusion from the study was that men more frequently use the rivalry strategy towards other men. This is
consistent with existing research indicating that men are generally more competitive, particularly towards other men than
towards women (Wojciszke, 2019; Buss, 2001). Given that rivalry inevitably involves a sense of threat to maintaining a gran-
diose self-image (Back, 2018), it can be assumed that the more frequent use of the rivalry strategy by men stems from the
need to constantly defend against attacks from competitors. Notably, the male sample comprised exclusively adolescents,
and research indicates that this is a period when men compete with each other particularly intensely (Wilson & Daly, 1985).
It is important to highlight the fact that an increased level of rivalry strategy was observed in male interactions, but not
in interactions between women. It seems that heightened intra-sex rivalry affects only men, whereas women employ
rivalry strategies at similar levels towards both same- and opposite-sex individuals. This relationship can be linked with the
aforementioned study by McGuire and Leaper (2016), who demonstrated that competition with same-sex individuals is
significantly more pronounced in male relationships than in female ones.

4. LIMITATIONS AND FUTURE DIRECTIONS

The research focused exclusively on forms of grandiose narcissism. Future research may also explore how vulnerable narcis-
sism and its variants, such as Isolation and Enmity (Rogoza et al., 2022), are connected with the sex of the individual with
whom contact is established. It should also be noted that one of the limitations of the study was the predominance of wom-
en in the sample. The underrepresentation of men may have influenced the results and should be taken into account when
interpreting them. Furthermore, a significant factor that may undermine the validity of the conclusions drawn from the study
is the use of scales that have not undergone a prior validation process and are merely modifications of an existing instrument
(Flake et al., 2017). The study was conducted in a specific context of sample selection - the participants were adolescents who
attended the same schools and classes and were only first-year students. The low level of mutual acquaintance among the
participants in the study could, have made it difficult to address questions concerning group dynamics.

We only analyzed the levels of narcissistic admiration and rivalry dispositions concerning own sex and the opposite
sex, without considering the content of specific behaviors. Future research should verify whether men actually implement
the admiration strategy to the same extent towards women and men, or if there are qualitative differences. A similar
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question could also be posed for the rivalry strategy in women, who use this strategy to the same extent towards both same-sex
and opposite-sex individuals although it is not clear whether this strategy is applied in the same form towards both.
Another valuable suggestion for extending our study could involve conducting a longitudinal study to assess the stability
of the findings reported here.

5. CONCLUSIONS

The present study has demonstrated that the sex of the interaction partner is a significant factor determining the type of
narcissistic behavior exhibited. It appears that in female-female interactions, the admiration strategy is employed more
frequently, whereas in male-male interactions, the rivalry strategy tends to prevail. Given the differing adaptiveness of these
strategies, it can be concluded that relationships among women are associated with a more beneficial form of narcissism—
narcissistic admiration. The frequent use of this strategy fosters social potential, resulting in social recognition, personal
attractiveness, and initiative-taking. In contrast, men, by more frequently employing behaviors related to narcissistic rivalry
in same-sex interactions, intensify social conflict, thereby evoking mutual hostility, criticism, and envy (Back et al., 2013;
Rogoza et al., 2016).

Recognizing such patterns holds important implications for educational and therapeutic practice. Teachers should pay
particular attention to boys' friendships, as they are more prone to involve both physical and psychological aggression, such as
verbal humiliation, compared to girls’ friendships. It is worth noting that among adolescents, the rivalry strategy is associated
with lower levels of interpersonal trust (Dong et al., 2020). One possible intervention that teachers or school psychologists
could implement to counter this issue is the development of mutual trust among boys through targeted workshops. Therapists
working with boys who experience difficulties in peer relationships could, in turn, focus on developing these types of skills
within the framework of individual therapy. At the same time, future research should seek to identify the underlying causes
of narcissistic rivalry within the school environment in order to inform effective prevention efforts.
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Streszczenie

Tworczos¢ i kreatywnosé od wielu lat stanowi obszar zainteresowan i dociekan badawczych wielu pedagogoéw, psychologow
i specjalistéw w tej dziedzinie. Celem pracy stato sie zbadanie zwigzku pomiedzy poziomem kreatywnosci ucznidw klas trzecich
a umiejetnoscig obiektywnej oceny wytwordéw twdrczosci innych ludzi. W badaniu wzieto udziat 135 uczniéw klas trzecich.
Respondenci wypetnili kwestionariusze do pomiaru uzdolnien twérczych. Byt to Test TCT-DP wersja A i wersja B oraz prezentacja
prac (TCT-DP) do obiektywnej oceny przez dziecko. Z przeprowadzonych badan wynika, ze zdecydowana wiekszos¢ trzecioklasi-
stéw wykazuje sie przecietnym poziomem uzdolnien twoérczych. Stwierdzono, ze w badanej probie wystepuje zwigzek pomiedzy
tymi uzdolnieniami a umiejetnoscig oceny twdrczosci innych ludzi. Wyniki badan moga staé sie istotnym zrédtem informacji
dla studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej, dla oséb pracujacych z dzieémi, a takze dla rodzicéw. Badania
w tym zakresie majg szanse pomdc w zrozumieniu, jak rozwija sie kreatywnos$¢ u dzieci w réznym wieku, co pozwala na wczesne
rozpoznanie i wspieranie ich potencjatu.

Stowa kluczowe: Tworczosé, kreatywnosé, uczniowie, szkota.

Creativity of third grade elementary school students and their ability
to evaluate the work of others

Abstract

Creativity have been an area of interest and research for many years for many educators, psychologists and specialists in
this field. The aim of the study was to examine the relationship between the level of creativity of third-grade students and
the ability to objectively evaluate other people's creative products. The study involved 135 third-grade students. Respondents
completed questionnaires to measure creative talents. This was the TCT-DP Test version A and version B and a presentation
of works (TCT-DP) for objective evaluation by the child. The research I conducted shows that the vast majority of third-grade
students demonstrate an average level of creative talents. The relationship between the level of creative talents and the ability
to evaluate other people's creativity occurs only and exclusively in the sample I studied. This work can become an important
source of information for students of early school and preschool pedagogy, for people working with children, and for parents.
In addition, it is an excellent material for reflection on one's own level of creativity and creativity.

Keywords: Creativity, creativeness, students, school.
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1. WPROWADZENIE

Na wstepie warto rozpoczg¢ rozwazania od stéw: ,Dzieki pomystowosci, stanowigcej rdzen myslenia twérczego i kreatywnosci,
rozwija sie $wiat i rozwijajq sie ludzie” (Szmidt, 2016, s. 48). W XXI wieku bardzo wiele zalezy od nas samych. Bycie osobg po-
mystowa, majacq inne spojrzenie na $wiat, moze przyczynic sie do jego ulepszania i wprowadzenia wielu zmian. Nowos¢, ory-
ginalnos¢, innowacyjnosc - te trzy cechy tworczosci wptywaja na otaczajacg nas rzeczywistos¢ (Szmidt, 2016). Wielu ludzi ma
w sobie potencjat bycia twérczym, jednakze gdzie$ na swojej Sciezce zycia, popadajac czesto w rutynowe sytuacje, w pewnego
rodzaju schematy myslenia, utracili poczucie, ze sg kreatywni i tworczy. Cechy te sg niezmiernie wazne. Szczegélnie zauwaza
sie to w obecnych czasach, w réznych aspektach zycia, cho¢by zawodowych. Przyktadowo cechy te sg pozadane u nauczycieli,
pedagogdéw, architektéw, projektantow, pracownikéow duzych firm korporacyjnych, animatoréw, aktoréw, rezyseréw, pisa-
rzy, itp. Dtugo mozna wymieniac¢, jednakze warto pokusi¢ sie o refleksje, w jaki sposéb wspiera¢ proces myslenia tworczego
u najmtodszych oséb, zwazywszy na to, ze bedg one przysztymi wykonawcami réznych zawodoéw, wiec niewykluczone jest tez
to, ze beda musialy wykazywac sie oryginalnoscig, pomystowoscia, kreatywnoscig przy realizowaniu powierzonych im zadan.

Celem badan byto ustalenie zwigzku pomiedzy kreatywnoscig ucznidw klas trzecich a umiejetnoscig obiektywnej oceny wy-
tworéw twdrczosci innych ludzi, w szczegdlnosci poznanie poziomu uzdolnien twérczych traktowanych jako kreatywnos¢ dzieci
klas trzecich szkoty podstawowej oraz ustalenie poziomu umiejetnosci oceny wytwordw twoérczosci innych ludzi przez uczniéw
klas trzecich szkoty podstawowej.

2. KREATYWNOSC I TWORCZOSC DZIECI - ANALIZA PROBLEMU Z PERSPEKTYWY
PEDAGOGIKI I PSYCHOLOGII TWORCZOSCI

Wspétczesnie psychologia traktuje twdrczosc jako zjawisko jednolite, lecz ztozone; takie, ,ktore wystepuje na réznych pozio-
mach i przejawia sie w dzietach réznego formatu” (Necka, 2001, s. 11). Ta dyscyplina nauki prowadzi rozwazania o tworczosci
na podstawie réznych kryteriéw. Poczawszy ,od proceséw poznawczych, poprzez osobowos$¢, rozwdj, zjawiska spoteczne,
psychometrie, az do zastosowan praktycznych, takich jak szkolenia czy treningi” (Necka, 2001, s. 11). Druga z dyscyplin
naukowych zajmujgca sie omawiang kwestig to pedagogika tworczosci. Mozna jq uprawiaé w egalitarnym ujeciu twdrczosci,
w aspekcie tak zwanych ,tworczosci bez dziet, czy na przyktad kreatywnosci rozumianej jako ogélnej dyspozycji do twdrczosci”
(Galewska-Kustra, 2012, s. 402).

Liczni badacze uwazajg, ze tworczosc¢ i kreatywnos¢ nie sg rownowazne znaczeniowo, wskazujg jednak na wzajemne prze-
nikanie sie tych poje¢. Méwigc o kreatywnosci, nie sposdb jest jg krotko zdefiniowaé, gdyz pojecie to stanowi skomplikowany
konstrukt. Jak twierdzi Goldberg (2017, s. 36), ,istnieje wiele form, ktére mogg przybiera¢ drogi wiodace do kreatywnosci,
oraz wiele réznych profili jednostki twdrczej”. Na rozumienie pojecia kreatywnos$¢ sktada sie wiec czesto wiele zréznicowa-
nych od siebie elementéw, niekiedy tez sprzecznych. Myslac o kreatywnosci, wysuwa sie stwierdzenie, ze cztowiek moze by¢
w jakims stopniu kreatywnym, mato kreatywnym badz wcale niekreatywnym, ze kreatywnos$¢ to cos$, co mozna posiadac badz
nie. Jednakze nalezy pamieta¢, ze ,konkretny proces tworczy (...) bazuje na okreslonym zasobie wiedzy, doswiadczen i umie-
jetnosci specyficznych dla tej dziedziny” (Goldberg, 2017, s. 36). Dlatego tez kreatywnos$¢ odnosi sie do tworzenia produktdw,
ktore moga stac sie odzwierciedleniem prawdy, piekna i uzytecznosci technicznej (Szmidt, 2007).

Coraz czesciej mowi sie, ze twdrczos¢ jest potrzebg kazdego cztowieka w réznym okresie zycia. Powszechnie uwaza sie, ze
dzieci sg bardziej kreatywne niz dorosli, jednak traca te warto$¢ z powodéw edukacyjnych lub kwestii wychowania. Badania
w tym zakresie obalajg powyzsze przekonanie. Zdolno$¢ do twdrczego myslenia i wyobraznia wzrastajq systematycznie wraz
z wiekiem, utrzymujac sie az do pdznej starosci (Jankowska i in., 2022). Dzieci wykazujg wiele cech, jak np. naturalnos¢,
bystro$¢ umystu, fantazjowanie. W rezultacie jest to odbierane jako objaw dzieciecej kreatywnosci, co potwierdza, ze dzieci
sq kreatywne. Jednak nie nalezy zapominac o sferze osobowosci tworczej dorostych, ktérzy powinni uwierzy¢, ze wykazuja
sie kreatywnoscig w wielu sferach zycia (Jankowska i in., 2022). Badania w zakresie dziedziczenia cech genetycznych, w tym
takze kreatywnosci, sg nieliczne i mocno niedoskonate, jednakze byly prowadzone w ramach tzw. genetyki zachowania, po-
réwnujac ze sobg poziom cech bliznigt jednojajowych i dwujajowych (Jankowska i in., 2022). Wnioski ptynace z najbardziej
rzetelnego zrddta studidéw tego typu (Kandier i in., 2006) wskazujq, ze ,kluczowym zrédtem zréznicowania zdolnosci twérczych
nie sa wptywy genetyczne (a wiec odziedziczalnos¢: podobienstwo miedzy bliznietami jednojajowymi okazato sie relatywnie
niewielkie, a odsetek zréznicowania zdolnosci twdrczych wyjasnianych przez wptywy dziedziczne w zaleznosci od aspektu kre-
atywnosci wahat sie pomiedzy 5% a 36% - wzglednie niewiele)” (Jankowska i in., s. 24). Zatem rozwdj kreatywnosci dziecka
jest bardziej ksztattowany przez otoczenie, jego wtasne pasje i zainteresowania, niz przez samo wychowanie.
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3. ROZUMIENIE FENOMENU KREATYWNOSCI W LITERATURZE NAUKOWEJ

Obecnie pojecie kreatywnos$¢ stato sie popularnym i dos$é¢ czesto uzywanym terminem. Wydaje sie, ze cecha ta jest bardzo
pozadana w dzisiejszym zyciu, niekiedy nawet traktowana jako ,klucz do zawodowego sukcesu” (Dobrotowicz, 2002, s.72).

Mdéwigc o kreatywnosci, istotne jest zwrdcenie uwagi na cechy charakteryzujace ludzi twérczych. Necka (2001) cech takich
0s6éb poszukiwat w sferze intelektu, osobowosci, a nawet w sferze zaburzen zachowan. Wgtebiajac sie w rozwazang tematyke,
mozna zwrdéci¢ uwage na to, ze pojecie kreatywnos¢ bywa tgczone z pewnym sukcesem danej osoby. Oznacza to, ze w obec-
nych czasach postepu technologicznego oraz istniejacej konkurencji, site przebicia ma to, co jest nowe, zaskakujace, warto-
Sciowe, to, co wyrdznia sie na tle juz istniejacych rzeczy. Ponadto tez sukces jednej osoby moze przetozyc sie na sukces catego
spoteczenstwa. Rozumiec¢ to mozna w taki sposob, ze jesli kto$ kreatywny ma pomyst na stworzenie nowych udogodnien,
wymysli jakie$ bardziej przydatne rozwigzanie, to wtedy pomyst ten moze by¢ zauwazony przez wiekszos¢ spoteczenstwa,
a nastepnie wykorzystany i wprowadzony do zycia, po to, by zylo sie lepiej i tatwiej. Stad tez mowi sie o sukcesie nie tylko
jednej osoby, ale i o sukcesie catej ludzkosci. Przyktadem takiego pomystu moze by¢ nowy, dotad nieznany sposéb na pozy-
skiwanie energii. Osoba kreatywna wyroznia sie niesztampowoscig w podejsciu do rozwigzywania danego problemu, wycho-
dzi poza ramy pewnych schematéw myslowych, stara sie przeksztatca¢ wszystko to, co zastane w taki sposdb, by osiggaé¢,
jak najlepsze efekty, dobrze radzi sobie ze zmieniajacym sie otoczeniem, ktére wymaga coraz czesciej wiecej elastycznosci.
Kreatywno$¢ mozna réwniez wigzaé z zabawg, z tym, co sprawia wiele przyjemnosci, usmiechu, daje mozliwo$é nowych od-
kry¢ - szczegdlnie mowa tutaj o zabawach tematycznych w okresie dziecinstwa, jak na przyktad gotowanie w piaskownicy,
budowanie baz, zabawa w teatr i tym podobne (Biela, 2015).

Badacze tworczosci od wielu lat przypatrujg sie ,nasileniu, uwarunkowaniom oraz charakterystykom czegos, co po pol-
sku moglibysmy okresli¢ mianem «kreatywnosci ztowrogiej»” (Jankowska i in., 2022). Spoteczenstwo pragnie postrzegac
twdrczos¢ jako dobro, jednoczesnie odmawiajac miana twdrczosci wszelkim dziataniom szkodliwym, np. eksperymentalnym
lekom czy miedzyplanetarnym podrézom. Ludzie o osobowosci tworczej nie zawsze realizujg swéj potencjat w tymze obszarze
w sposob korzystny dla siebie i innych, dlatego tez oprécz ksztatcenia samej kreatywnosci, nalezy tez rozwija¢ madros¢ doko-
nywania racjonalnych wybordw, stuzacych nie tylko nam samym, ale catemu spoteczenistwu (Jankowska i in., 2022).

Badania nad twodrczoscig i kreatywnosciq dowiodty, ze genetyka nie odgrywa roli w rozwoju tych zdolnosci. Ponadto
w mdzgu nie istnieje odpowiedzialny za nie obszar. Uwaza sie, ze kreatywnos$¢ pochodzi z prawej pétkuli mézgu, jednakze wspdt-
czesne badania wykazujg, ze ,twdrcze myslenie angazuje cate wielkie sieci naszego moézgu, co wiecej - sieci, ktédre w normalnych,
niezwigzanych z twdrczoscig warunkach, nie sg aktywne w tym samym czasie” (Jankowska i in., 2022, s. 26). Pewnym staje
sie przekonanie, ze dziatania twdrcze wymagajq ciagtej wspdtpracy i zaangazowania zaréwno lewej, jak i prawej potkuli mézgu.

4. TWORCZA AKTYWNOSC DZIECI W SRODOWISKU SZKOLNYM

Zjawisko tworczosci, dotyczace dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnym wieku szkolnym, rozpatrywane jest na dwoch po-
ziomach analizy (Uszynska-Jarmoc, 2003). Pierwszy z nich ujmuje twdrczos$¢ jako proces rozwigzywania probleméw (waskie
ujecie zjawiska tworczosci). Na tym poziomie mozna méwic o twdrczosci spontanicznej, nieSwiadomej, niezamierzonej, takiej,
ktora nie jest ciagle nastawiona na uzyskiwanie okreslonych rezultatéw, w tym przypadku wytworéw. Model ten odnosi sie do
najmtodszych dzieci. Moze stac sie przydatny w pracy nauczycieli wychowania przedszkolnego, jak tez klas 1-3, poniewaz na
podstawie dziatarn wykonywanych przez uczniéw w krétkim odstepie czasowym pozwala lepiej wyjasniaé zjawisko tworczosci.
Dodatkowo twdrczos¢ analizowana na tym poziomie odnosi sie do procesu twérczego dzieci, to znaczy uczniowie wytwarzajq
okreslone dzieta podczas wykonywania zadania. Zwracajgc uwage na opis zjawiska twdrczosci, ktéry dokonywany jest na tym
poziomie, nalezy zauwazy¢, ze istotng kwestie stanowig warunki twdrczosci. Wéréd nich wyrdznia sie czynniki wewnetrzne
i zewnetrzne. Na tym poziomie analizy bardziej eksponuje sie te drugie, gdyz stajq sie niezwykle potrzebne do uaktywnie-
nia czynnikbw wewnetrznych. Na warunki zewnetrzne sktada sie twércze srodowisko. Zalicza sie tu: przedszkole, szkote,
rodzine, nauczycieli, rowiesnikow i tym podobne. Wszystkie te podmioty powinny starac sie tworzy¢ sytuacje pobudzajgce
do aktywnosci, zwiekszajace ciekawos$¢ poznawczg dzieci, wyzwalajgace potencjat i mozliwosci, majace na uwadze potrzeby
dzieci. Niezwykle wazne jest rowniez budowanie wewnetrznej motywacji dziecka do dziatania. Nalezy zauwazy¢, ze kilkula-
tek, aby byl w stanie rozpocza¢ tworzenie, musi by¢é czym$ niezwykle zainteresowany, wrecz poruszony i podekscytowany.
Jezeli dziecko odczuje taki stan, wowczas istnieje wysoka szansa, ze zacznie tworzy¢ spontanicznie, bedzie w stanie wy-
generowac wiele pomystéw, przeleje mysli czy odczucia na papier, otwierajac sie i ukazujac swoje wnetrze. Dodatkowo tez
sytuacje, ktére wzbudzajg w dzieciach zaciekawienie, sktaniajg je do zadawania pytan oraz poszukiwania odpowiedzi na
tematy dla nich nieznane badz mniej dotad znane. Wazna jest rola nauczyciela, ktéry powinien akceptowac dzieci takimi,
jakimi sg, dbaé o dobrg i zyczliwg atmosfere, dazy¢ do wyzwalania dzieciecej ekspresji, co w konsekwencji pozwoli na lep-
szy rozwoj, wzmocni poczucie wartosci, wiare we wiasne sity, samoocene. W tym wieku niezwykle istotne jest stymulowanie
w taki sposob, aby dzieci miaty szanse na osiagniecie prawidtowego, wielostronnego rozwoju. Nauczyciel powinien zatem two-
rzy¢ sytuacje, ktére beda dostarczaty duza ilo$¢ bodzcéw pobudzajacych dzieci do twdrczego dziatania, do tworczej ekspresji
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plastycznej, muzycznej, werbalnej. Takich inspiracji moze szuka¢ w kontakcie ze srodowiskiem spotecznym, w dziataniach pla-
stycznych, muzycznych, w literaturze. Dzieci w tym wieku przejawiajg niezwykle duzg ciekawo$¢ poznawczg, chetnie uczestni-
czg w zabawach i grach, sg energiczne, zywiotowe, zadajq pytania. Dlatego tez, aby rozwing¢ ich potencjat i mozliwosci, warto
wspierac ich wyobraznie i twdrcze myslenie. Pracujac z dzieckiem, nalezy zatem réznicowac wszelkie pomoce dydaktyczne,
organizowad dziatania z wykorzystaniem réznego rodzaju materiatdw, urozmaicac¢ zadania, stosowaé wiele réznych technik
i metod pozwalajacych na wyzwalanie aktywnosci plastycznej, muzycznej, werbalnej i ruchowej (Uszynska-Jarmoc, 2003).

Drugi z poziomdw analizy ujmuje tworczos¢ jako styl zycia; jest to szerokie ujecie zjawiska tworczosci (Uszynska-Jarmoc,
2003). Tym, co odréznia ten model od pierwszego jest to, ze bardziej eksponuje sie tu wewnetrzne warunki twdrczosci, do
ktorych zaliczane sg zdolnosci, uzdolnienia i osobowos$¢ twoércza dziecka. Na tym poziomie jednostka jest w stanie sama kre-
owac sytuacje tworcze. Twdrczosé opisana w pierwszym modelu staje sie warunkiem uprawiania twoérczosci w drugim modelu.
Dziecko pod wptywem rozwigzywania réznych problemoéw tworczych rozwija swoje zdolnosci, umiejetnosci, wzbogaca wiasne
doswiadczenia i wiedze, a przy tym ma to réwniez wptyw na jego samoocene i motywacje. Pierwsze z podejs$¢ przydatne jest
nauczycielom z tego wzgledu, ze okresla warunki sprzyjajace pobudzaniu do twérczego myslenia, dodatkowo pozwala sty-
mulowac aktywnos$¢ dziecka. Model ten pomocny jest przy planowaniu wszelkich dziatan edukacyjnych. Drugie z podejs$¢ jest
uzyteczne, poniewaz okresla koncowe cele edukacji kreatywnej. Cele te wigza sie z samospetnieniem sie cztowieka zaréwno
w zyciu zawodowym, jak i rodzinnym (Uszynska-Jarmoc, 2003).

5. CEL BADAN

Celem badan byto ustalenie zwigzku pomiedzy kreatywnoscig uczniéw klas trzecich a umiejetnoscig obiektywnej oceny wytwo-
réw twoérczosci innych ludzi. Celem badan byto takze poznanie poziomu uzdolnien twoérczych traktowanych jako kreatywnos¢
dzieci klas trzecich szkoty podstawowej oraz ustalenie poziomu umiejetnosci oceny wytworéw twdrczosci innych ludzi przez
uczniéw klas trzecich szkoty podstawowej.

Rezultaty prowadzonych obecnie badan pozwolity sformutowaé hipoteze badawcza, ktéra brzmiata nastepujaco, H1: istnie-
je zwigzek pomiedzy kreatywnoscig ucznidéw klas trzecich szkoty podstawowej a umiejetnoscig oceny wytwordéw twdérczosci
innych ludzi. To znaczy, ze im wyzszy poziom uzdolnien twoérczych dzieci klas trzecich, tym wyzszy jest ich poziom umiejetnosci
oceny jakosci wytworu tworczosci innych ludzi. Uzasadnienie teoretyczne tej hipotezy opiera sie na zatozeniu, ze kreatywnos¢
i zdolno$¢ oceny wytworow twdrczosci innych ludzi sa powigzane poprzez wspdlne procesy poznawcze. Kreatywnos$é, rozu-
miana jako proces generowania nowych pomystéw, moze angazowac te same mechanizmy, ktére wykorzystuje sie podczas
oceny twdérczosci innych. Osoby kreatywne lepiej rozumiejg proces twoérczy i potrafig ocenic¢ prace innych, uwzgledniajac jej
oryginalnos¢, nowatorstwo, niesztampowosé. W kontekscie uczniéw klas trzecich okres ten charakteryzuje sie intensywnym
rozwojem poznawczym, co sprzyja takze rozwojowi kreatywnosci i zdolnosci oceny.

6. METODA

6.1 Osoby badane i procedura
Badania zostaty przeprowadzone w szkotach podstawowych na terenie wojewddztwa podlaskiego oraz warmifsko-mazurskie-
go. Przebadano tacznie 135 ucznidw klas trzecich. Prosbe odnosnie przeprowadzania badan przedstawiono w formie pisemnej
do Dyrekcji szkét, dotaczajac przy tym wszystkie przygotowane narzedzia badawcze oraz formularze zgody na badania do
podpisania przez rodzicow. Po uzyskaniu zgody (zaréwno rodzicéw, jak i Dyrekcji) podjeto sie prowadzenia badan.

Badania wykonano zbiorowo (jednoczesnie ze wszystkimi uczniami w klasie), uzywajac Testu TCT-DP wersji A i wersji
B oraz Prezentacji prac TCT-DP do oceny przez dziecko. Pierwszym uzytym narzedziem byt Test TCT-DP w wersji A i B. Uczniowie
otrzymali instrukcje: ,Pewien artysta rozpoczat tworzenie dzieta, jednak nie udato mu sie tego skonczy¢. Prosze was, abyscie
teraz dokonczyli tworzenie tego dzieta. Mozecie to zrobi¢ w dowolny sposéb. Prosze was, abyscie nie uzywali gumki ani zadnych
innych pomocy. Prébujac dokoriczy¢ dzieto tylko za pomocq dtugopisu badz otéwka, mozecie po zakonczeniu swojej pracy nadac
jej tytul. Wszystko, co stworzycie, bedzie dobre. Po zakonczeniu pracy, prosze was, abyscie podniesli reke, wtedy do was po-
dejde” (Matczak, Jaworowska, Stanczak, 2001). Uczniowie po uzyskaniu instrukcji przystapili do wykonania zadania. Po uptywie
15 minut badacz zobowigzany byt zebraé prace od wszystkich uczniéw, ktérzy jeszcze pracowali. Powyzsze wskazéwki zastoso-
wano do obu wersji testu. Dokonujac interpretacji wartosci wspotczynnika zmiennosci, wskazujgcego wielko$é réznic wewnatrz-
grupowych w zakresie okreslonej zmiennej, przyjeto klasyfikacje Wasilewskiej (2008), ktorg zastosowano w niniejszej pracy:

1. v < 20% - mata zmienno$¢ (zréznicowanie cechy stabe);

2. 20% <v < 39% - przecietna zmiennos$¢ (zréznicowanie cechy umiarkowane);
3. 40% <v < 100% - duza zmiennos$¢ (zréznicowanie cechy silne);

4. 101% < v<150% - bardzo duza zmiennos¢ (zréznicowanie cechy bardzo silne);
5. v > 151% - skrajnie duza zmiennos$¢ (Wasilewska, 2008, s.154).
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Kolejnym narzedziem uzytym do badania byta prezentacja prac (TCT-DP) do oceny przez dziecko utworzona na podstawie
analizy wynikéw (TCT-DP), ktdére zostaty uzupetnione przez dzieci i miodziez (Seminarzystki, 2015). Uczniowie na samym
poczatku obejrzeli prezentacje multimedialng, przedstawiajaca 25 prac powstatych przez uzupetnienie Rysunkowego Testu
Tworczego Myslenia TCT-DP w wersji A przez dzieci i mtodziez. Kolejno rozdano dzieciom liste do prac udostepnionych w pre-
zentacji. Po ponownym przedstawieniu kazdej pracy, dziecko miato za zadanie okresli¢, jak ocenia dane dzieto. Uczen przysta-
pit do wykonania zadania. Po wykonaniu zadania badacz wraz z nauczycielem zebrali uzupetniong liste. Ponizej przedstawiono
wybrane prace o réznym poziomie tworczosci zawarte w prezentacji prac do oceny przez dziecko.

Prace umieszczone w zestawie zostaty ocenione obiektywnie — zgodnie z kluczem (Matczak, Jaworowska, Stanczak, 2001).
Sposrdd wszystkich prac wybrano 5 wskazujacych na bardzo wysoki poziom twdrczosci, 5 prac na wysoki poziom tworczosci,
5 prac wskazujacych na przecietny poziom tworczosci, 5 prac wskazujgcych na niski poziom twdérczosci i 5 prac na bardzo niski
poziom twdrczosci. Na podstawie tego obliczono wynik trafnosci oceny 25 prac plastycznych. Waha sie on pomiedzy -50 a +50
punktéw. Zaproponowano nastepujaca interpretacje danych:

e Od +31 do +50 punktéw — ocena nieadekwatna — bardzo zawyzona;
e Od +11 do +30 punktéw - ocena nieadekwatna - zawyzona;

e Od +10 do -10 punktéw - ocena adekwatna;

e Od -11 do -30 punktéw - ocena nieadekwatna - zanizona;

e Od -31 do -50 punktéw - ocena nieadekwatna - bardzo zanizona.

6.2 Narzedzia badawcze

Rysunkowy Test Twérczego Myslenia (TCT-DP) K.K. Urbana i H.G. Jellena (Matczak, Jaworowska, Stanczak, 2001) sktada sie z
dwéch wersji A i B. W kazdej z nich znajduje sie szes¢ elementéw rozmieszczonych niesymetrycznie, sg to: punkt, dwie linie
tworzace kat prosty, linia przerywana, linia falista, potkole, niedomkniety kwadrat. Pierwszych pie¢ elementéw znajduje sie
wewnatrz ramy, zas ostatni z nich jest poza nig. Test sktada sie z dwoch wersji, z czego wersje B rézni rozmieszczenie po-
szczegodlnych elementéw - sg one odwrdécone o 180 stopni w stosunku do wersji A. Uczen ma za zadanie dokonczy¢, rozwingé,
stworzy¢ dzieto za pomocg dtugopisu lub otéwka. Dodatkowo otrzymuje informacje, ktéra niesie za sobg pewng swobode oraz
dowolnos$¢ w dokonczeniu pracy, niczego nie narzucajac. Uczen ma okreslony czas na wykonanie testu (15 minut), jednakze
nie zostaje on o tym poinformowany. Po rozpoczeciu, jak i zakoficzeniu dzieta przez ucznia (zaréwno w wersji A i B) badacz
odnotowuje czas z dokfadnoscig co do minuty. Po zakonczeniu dzieta, uczen moze, ale nie musi nada¢ tytut swojej pracy.
0Ogolny wynik testu okreslany jest za pomoca sumy punktédw zdobytych w ramach oceny pracy przy uzyciu czternastu kryte-
ridw. Sg nimi: kontynuacje, uzupetnienia, nowe elementy, potaczenia liniowe, powigzania tematyczne, wykorzystanie matego
otwartego kwadracika poza ramg, wykroczenie poza rame, perspektywa, humor i emocje, niekonwencjonalna manipulacja,
abstrakcyjnos¢, potaczenia figuralno-symboliczne, niestereotypowos$é oraz szybkosé.

Prezentacja prac (TCT-DP) do oceny przez dziecko jest narzedziem utworzonym na podstawie analizy wynikéw testu (TCT-
-DP), ktére zostaty uzupetnione przez dzieci i miodziez. W prezentacji multimedialnej przedstawianej dzieciom znajdowato sie
25 prac ocenionych obiektywnie — zgodnie z kluczem (Matczak, Jaworowska, Stanczak, 2001). Sposrdd nich wyodrebniono
pie¢ kategorii prac, po 5 prac wskazujacych na: bardzo wysoki poziom twdérczosci, wysoki poziom tworczosci, przecietny po-
ziom tworczosci, niski poziom tworczosci i bardzo niski poziom twdérczosci. Badacz dwukrotnie odtworzyt uczniom prezentacje
z pracami plastycznymi. Za pierwszym razem uczen miat za zadanie przygladaé sie obrazkom, ktére widziat, za drugim zas
oceniac je zapisujac wynik oceny (skala 1-4) w przygotowanej tabeli (miat postawi¢ znak plus przy emotikonie, ktéra okreslata,
jak podoba mu sie dane dzieto). Skala do oceny poziomu twdérczosci plastycznej opracowana zostata przez dr hab. prof. UwB
Janine Uszynska-Jarmoc w 2015 roku (niepublikowana praca). Wykorzystanie tego narzedzia w pracy badawczej miato na celu
ukazanie trafnosci dostrzegania przez dzieci w pracach plastycznych innych oséb takich elementéw tworczosci, jak: nowosé,
oryginalnos$¢, poczucie humoru, zdolno$¢ do syntezy, niestereotypowosé, ciekawa tematyka, nieszablonowosc.

Rzetelnosc¢ opisanych kwestionariuszy do pomiaru zdolnosci twérczych jest akceptowalna — wysoka zgodnos$¢ ocen sedziow
i umiarkowana zgodno$¢ wewnetrzna wersji A i wersji B. Rysunkowy Test Twérczego Myslenia TCT-DP znormalizowano dla
miodziezy w wieku 14-15 lat oraz 18-19 lat, podane sg $rednie i odchylenia standardowe dla réznych grup oséb dorostych.
»~Sprawdzona trafnos$¢ diagnostyczna - wyniki w TCT-DP rdznicujg grupy zawodowe wyselekcjonowane ze wzgledu na oczeki-
wane wysokie i niskie natezenie cechy mierzonej przez test. Dla mtodziezy sprawdzona trafnosc teoretyczna — w obu grupach
wieku wyniki w TCT-DP korelujg z zachowaniami twdrczymi sprawdzanymi na materiale werbalnym oraz z ocenami szkolnymi
i inteligencja ptynng u osoéb w wieku 18-19 lat, natomiast nie korelujg z tymi dwoma wymiarami u oséb w wieku 14-15 lat”
(Matczak, Jaworowska, Stanczak, 2000, s. 45).
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7. WYNIKI BADAN

7.1 Analiza poziomu uzdolnien tworczych uczniow klas trzecich szkoty podstawowej
Uzdolnienia twdrcze uczniéw klas trzecich szkoty podstawowej zbadano za pomocg narzedzia badawczego: Rysunkowego Testu
Myslenia Tworczego, TCT-DP w wersji A i B. Konstruujac test, przyjeto pewne kryteria. Uniwersalnos¢, to znaczy dostepnos¢
dla oséb w réznym wieku i o zréznicowanym poziomie intelektualnym. Prostota i praktyka, czyli brak wymogu dtugiego czasu
badania. Dodatkowo zwrdcono uwage na charakter tego testu i, jak stwierdzono, nie powinien by¢ zadaniowy, gdyz nie spraw-
dza umiejetnosci artystycznych czy tez technicznych. Autorzy przyjeli, ze ,zadanie badanego polega¢ bedzie na rozbudowaniu
uktadu wyjsciowego i nadaniu mu struktury” (Matczak, Jaworowska, Stanczak, 2001). Badane prace zostaty poddane analizie
pod wzgledem czternastu kryteridow, na podstawie ktorych oceniono rysunki.

Tabela 1 Charakterystyka statystyczna wynikéw pomiaru uzdolnien tworczych, Test TCT-DP, Wersja A

Srkota Klasa z M sD v W. . d
III max. min.
5P A 485.0 21.1 B.2 38.9 40.0 8.0 32.0
Dobrzyniewo ’ ’ ' ’ ’ ’ ’
Duze
B 431.0 21.0 6.9 32.7 32.0 8.0 24.0
SP nr 26
Biahystok
C 454.0 18.2 B.0 43.8 35.0 7.0 28.0
SP nr 50
Biatystok D 301.0 15.8 9.1 57.6 43.0 7.0 36.0
SP Wasilkow E 449.0 20.4 10.2 50.0 43.0 6.0 37.0
SP nr43
Biatystok F 592.0 23.7 8.0 33.9 38.0 9.0 29.0

Ogotem badana préba  2712.0 20.1 8.6 42.9 43.0 6.0 37.0

Objasnienie symboli uzytych w tabeli: 3 - suma zdobytych punktéw; M - srednia; SD - odchylenie standardowe;
v — wspdtczynnik zmiennosci; W. max - wynik maksymalny uzyskany w danej prébie; W. min — wynik minimalny
uzyskany w danej prébie; d - rozstep wynikéw

Najwyzsza $rednia punktéw uzyskana przez ucznidw klasy III B rézni sie od najnizszej sredniej punktéw uzyskanej przez
uczniéw klasy III D o 7,9 punktédw. Poréwnujac $rednie punktéw uzyskane w innych klasach, mozna wysungé wniosek,
Ze roznica ta jest dos¢ duza. Roznica $rednich wynikdéw ucznidw z innych klas jest do siebie zblizona. Reasumujac, uczniowie
z klasy III D wypadli na tle pozostatych klas najstabiej, co moze wskazywac, ze sposrod wszystkich uczniéw trzecich klas sg
najmniej uzdolnieni twdrczo. Analizujac dane tabeli 1 zauwaza sie, ze w klasie D i E sg uczniowie, ktérzy w Rysunkowym Tescie
Tworczego Myslenia otrzymali najwyzszy wynik sposréd wszystkich badanych uczniéw klas III. Dowodzi to o wysokim pozio-
mie uzdolnien twoérczych dziewieciolatkéw w tych klasach. Dodatkowo tez w klasie E widoczna jest znaczaca réznica pomie-
dzy najwyzszym i najnizszym uzyskanym wynikiem. To z kolei $wiadczy o zaistniatych duzych réznicach interindywidualnych
w zakresie poziomu uzdolnien twérczych badanych w tej klasie.

Rozpatrujgc zastosowany wspétczynnik zmiennosci, opracowany przez Wasilewska (2008), mozna wywnioskowaé, ze poto-
wa trzecioklasistdw charakteryzuje sie duzym zréznicowaniem wewnatrzgrupowym, gdyz obliczony wspotczynnik zmiennosci
znajduje sie w przedziale powyzej 40% i ponizej 100%. Druga potowa ucznidw klas trzecich charakteryzuje sie umiarkowanym
zréznicowaniem intragrupowym w zakresie poziomu uzdolnien twoérczych, gdyz zgodnie z klasyfikacjg Anny Wasilewskiej znaj-
duje sie w przedziale powyzej 20% i ponizej 39%.
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Tabela 2 Charakterystyka statystyczna wynikéw pomiaru uzdolnien twérczych. Test TCT-DP, Wersja B

Szkota Klasa z M 5D v Ww. Ww. d
111 max. min.

SP Dobrzyniewo A 533.0 23.2 9.4 40.5 43.0 6.0 37.0

Duze
SP nr 26 B 465.0 22.8 7.2 31.7 37.0 11.0 26.0
Biatystok
C 497.0 19.9 8.5 42.9 34.0 B.O 26.0
SP nr 50
Bialystok D 321.0 18.9 12.0 71.0 60.0 6.0 54.0
SP Wasilkow E 412.0 18.7 12.2 65.1 55.0 B.0 47.0
SPnr43
Biatystok F 481.0 19.2 5.0 26.0 28.0 11.0 17.0
Ogdtemn badana praba 2709.0 20.1 9.3 46.4 60.0 6.0 54.0

Objasnienie symboli uzytych w tabeli: 3 — suma zdobytych punktéw; M - Srednia; SD - odchylenie standardowe;
v — wspdtczynnik zmiennosci; W. max — wynik maksymalny uzyskany w danej prébie; W. min - wynik minimalny
uzyskany w danej prébie; d - rozstep wynikéw

Poddajac analizie dane zawarte w tabeli 2 zauwaza sie, ze Srednie punktow uzyskane przez trzecioklasistéw w Tescie TCT-
-DP, Wersji B sa podobne do siebie. Swiadczy to o podobnym poziomie uzdolnier twérczych. Najwyzsza érednia wynikéw uzy-
skana przez uczniow klasy A rézni sie od najnizszej sredniej punktéw uzyskanej przez uczniéw klasy E zaledwie o 4,5 punktdow.
Analizujac tabele 2 dostrzega sie, ze w klasie D i E sg uczniowie, ktdérzy w Rysunkowym Tescie Twérczego myslenia otrzymali
najwyzszy wynik sposréd wszystkich badanych trzecioklasistéw. Wnioskuje sie, ze uczniowie tych klas wykazujq sie wysokim
poziomem uzdolnien twoérczych. W tych samych klasach mozna tez zauwazy¢ ucznidéw przejawiajacych niski poziom tychze
uzdolnien. Roéznica wynikajaca z najwyzszego i najnizszego wyniku trzecioklasistow w tych klasach, $wiadczy o wystepujacych
tam réznicach interindywidualnych.

Rozpatrujgc wspotczynnik zmiennosci opracowany przez Anne Wasilewskg (2008) zauwaza sie, ze potowa trzecioklasistow
charakteryzuje sie silnym zréznicowaniem intragrupowym. Obliczony wspétczynnik zmiennosci znajduje sie w przedziale po-
wyzej 40% i ponizej 100%. Najwyzsze zréznicowanie wewngatrzgrupowe w zakresie poziomu uzdolnien twdrczych zauwaza sie
u uczniow klasy D i E. Uczniowie z klasy F charakteryzujq sie umiarkowanym zrdéznicowaniem intragrupowym, gdyz znajdujq,
sie w przedziale powyzej 20% i ponizej 39%.

Tabela 3 Wzdr algorytmu przyjetego przy wyznaczaniu poziomu badanej zmiennej

Granice wyznaczanie poziomu

zmiennej Interpretacia Poziom

Wynik maksymalny - mozliwy Gorna granica poziomu wysokiego

Wynik >M + SD Dolna granica poziomu wysokiego ~ "Y3K!
Wynik = M + SD Ei:‘;‘q%;zf;iéa poziomu

Wynlk =M - SD Dolna granica poziomu przecietnego preeciatny
Wynik < M - SD Gérna granica poziomu niskiego

Wynik minimalny - mozliwy Dolna granica poziomu niskiego K]

Objasnienia symboli uzytych w tabeli: M - Srednia; SD - odchylenie standardowe
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Tabela 4 Dane do wyznaczenia poziomu myslenia tworczego dzieci dziewiecioletnich, Test TCT-DP, wersja A

Granice wyznaczanie poziomu  Interpretacja Poziom
Zmiennej

72 pkt. [L00%] - G6rna granica

Wynik maksymalny — mozliwy poziomu wysokiego

-72 pkt.

wysoki
. 29 pkt. [40%] - Dolna granica
Wynik > 20.1 + 8.6 poziomu wysokiego
28 pkt. [39%] - Gorna granica
Wynik = 20.1 + 8.6 poziomu przecietnego
przecietny
Wynik = 20.1 - 8.6 12 pkt. [16%] - Dolna granica
poziomu przecietnego
11 pkt. [15%] - Gorna granica
Wynik < 20.1 - 8.6 poziomu niskiego
niski
Wynik minimalny - mozliwy 0 pkt. [0%] - Dolna granica poziomu
niskiego

W tabeli 4 przedstawiono dane pozwalajgce wyznaczy¢ poziom myslenia twdrczego trzecioklasistow wersji A, Testu TCT-DP.
Na podstawie zebranych informacji w tabeli 4 oraz danych zawartych w tabeli 1, mozna stwierdzi¢, ze srednia wynikéw wszyst-
kich ucznioéw klas trzecich wskazuje na przecietny poziom uzdolnien twdrczych. Warto zauwazy¢, ze uczniowie z zadnej klasy
nie wykazali sie ani niskim, ani wysokim poziomem uzdolnien twdrczych.

Tabela 5 Dane do wyznaczenia poziomu myslenia twdrczego dzieci dziewiecioletnich. Test TCT-DP, wersja B

Granice wyznaczanie poziomu

zmiennej Interpretacia Poziom

72 pkt. [100%] - Gérna granica

Wynik maksymalny poziomu wysokiego

- mozliwy -72 pkt.

wysoki
. 30 pkt. [41%] - Dolna granica
Wynik > 20.1 + 9.3 poziomu wysokiego
29 pkt. [40%] - Gérna granica
Wynik = 20.1 + 9.3 poziomu przecietnego
przecietny
Wynik = 20.1 - 9.3 11 pkt. [15%] - Delna granica
poziomu przecietnego
10 pkt. [14%] - Gorna granica
Wynik < 20.1 - 9.3 poziomu niskiego
niski
Wynik minimalny - mozliwy 0 pkt. [0%] - Delna granica poziomu
niskiego

Objasnienia symboli uzytych w tabeli: M - Srednia; SD - odchylenie standardowe
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W tabeli 5 przedstawiono dane pozwalajgce wyznaczy¢ poziom myslenia twérczego trzecioklasistow wersji B, Testu TCT-DP.
Na podstawie danych w tabeli 5 oraz w tabeli 2 wnioskuje sie, ze $rednia punktéw wszystkich trzecioklasistéw wskazuje na ich
przecietny poziom uzdolnien twérczych. Ponadto w zadnej z badanych klas nie dostrzega sie uczniéw o niskim ani wysokim
poziomie tychze uzdolnien.

Tabela 6 Charakterystyka statystyczna wynikow pomiaru uzdolnien twérczych. Test TCT-DP, wersjaA i B

Szkota Kiasa 5 M SD v w. w. d
II1 max. min.
SP Dobrzyniewo 1018.0 44.3 156 351  83.0 20.0 63.0
Duze
B 896.0 43.6 129 297 67.0 19.0 48.0
SP nr 26
Biatystok
C 951.0 38.0 13.9 36.7 67.0 18.0 49.0
SP nr 50
Biatystok D 622.0 327 184  56.3 84.0 14.0 70.0
SP Wasilkéw E 861 39.1 17.2  44.0 87.0 14.0 73.0
SP nr 43
Biatystok F 1073.0 42.8 11.5 26.8 63.0 21.0 42.0
Ogétem badana préba 5421.0 40.2 151  37.7 87.0 14.0 73.0

Objasnienie symboli uzytych w tabeli: 3 — suma zdobytych punktéw; M - Srednia; SD - odchylenie standardowe;
v — wspdtczynnik zmiennosci; W. max - wynik maksymalny uzyskany w danej prébie; W. min - wynik minimalny
uzyskany w danej prébie; d - rozstep wynikéw

W tabeli 6 przedstawiono dane pozwalajace wyznaczy¢ pomiar uzdolnien twdrczych trzecioklasistow wersji A i B, Testu
TCT-DP. Analizujac dane zawarte w tabeli 6 zauwaza sie, ze roznica pomiedzy najwyzszym s$rednim wynikiem uzyskanym
przez ucznidw klasy A a najnizsza srednig punktéw uzyskang przez ucznidw klasy D wynosi 11,6 punktow. Jest to dos¢ duza
réznica punktéw, gdyz srednie wyniki uzyskane przez trzecioklasistow z innych klas sg do siebie zblizone. Nalezy zauwazy¢,
ze sposréd badanych trzecioklasistéw w klasie A, D i E sg uczniowie, ktérzy otrzymali najwyzszy wynik, Swiadczacy o wysokim
poziomie ich uzdolnien twoérczych. Ponadto w klasach tych, zauwaza sie réwniez uczniéw przejawiajacych niski poziom tychze
predyspozycji.

Rozpatrujgc wspoétczynnik zmiennosci opracowany przez Wasilewskg (2008) zauwaza sie, ze ponad potowa badanych trze-
cioklasistéw charakteryzuje sie przecietnym zrdéznicowaniem intragrupowym, poniewaz obliczony wspoétczynnik zmiennosci
znajduje sie w przedziale powyzej 20% i ponizej 39%. Ponadto zauwaza sie, ze uczniowie z klasy D i E cechujq sie duzym
zréznicowaniem wewnatrzgrupowym w zakresie poziomu uzdolnien twérczych, gdyz zgodnie z przyjetg klasyfikacjg wyniki
uczniéw znajdujg sie w przedziale powyzej 40% i ponizej 100%.
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Tabela 7 Dane do wyznaczenia poziomu myslenia twérczego dzieci dziewiecioletnich. Test TCT-DP. Wersja A i B

Granice wyznaczanie poziomu

zmiennej Interpretacja Poziom

144 pkt. [100%] - Gérna granica

Wynik maksymalny — mozliwy poziomu wysckiego

- 144 pkt. .
wysoki
. 56 pkt. [39%] - Delna granica
Wynik > 40.2 + 15.1 poziomu wysokiego
55 pkt. [38%] - Gdrna granica
Wynik = 40.2 + 15.1 poziomu przecietnego
przecietny
Wynik = 40.2 - 15.1 26 pkt. [18%] - Dolna granica
poziomu przecietnego
25 pkt. [17%] - Gérna granica
Wynik < 40.2 - 15.1 poziomu niskiego
niski
Wrynik minimalny - mozliwy 0 pkt. [0%] - Dolna granica poziomu
niskiego

W tabeli 7 przedstawiono dane pozwalajgce wyznaczyé poziom myslenia twérczego trzecioklasistéw wersji A i B, Testu TCT-
-DP. Na podstawie danych zebranych w tabeli 6. i 7. zauwaza sie, ze Srednia wynikow wszystkich trzecioklasistow wskazuje na
ich przecietny poziom uzdolnien twoérczych. Ponadto w zadnej z badanych klas nie ma uczniéw charakteryzujacych sie wysokim
lub niskim poziomem tychze predyspozycji.

7.2 Analiza umiejetnosci oceny tworczosci innych ludzi w swietle badan wtasnych

Kolejnym analizowanym wynikiem badan jest pomiar uzdolnien twérczych. Te wyniki ustalono na podstawie prezentacji prac
(TCT-DP) do oceny przez dziecko utworzonej na podstawie analizy wynikéw (TCT-DP), ktére zostaty uzupetnione przez dzieci
i mtodziez.

Tabela 8 Charakterystyka statystyczna wynikéw pomiaru uzdolnien twérczych. Ocena prac przez dzieci - prezentacja

Klasa W W,

Szkola I z M 5D v max. min. d
SP A 335.0 14.6 12.2 83.7 35.0 -18.0 53.0
Dobrzyniewo : ’ ’ ’ ’ ’ :
Duze
B 322.0 17.0 10.9 64.0 30.0 -9.0 39.0
SP nr 26
Biatystok

- 301.0 12.0 14.9 123.7 50.0 -16.0 66.0

S.P nr 50 D 302.0 15.9 13.9 87.7 49.0 -10.0 59.0
Biatystok

SP Wasilkow E 258.0 11.7 7.4 63.2 28.0 2.0 26.0
S.P nr 43 F 247.0 9.9 14.5 146.9 40.0 -18.0 58.0
Biatystok

Ogdtem badana préba 1765.0 13.1 12.6 96.5 50.0 -18.0 68.0

Objasnienie symboli uzytych w tabeli: 3 — suma zdobytych punktéw; M - Srednia; SD - odchylenie standardowe;
v — wspdtczynnik zmiennosci; W. max. — wynik maksymalny uzyskany w danej probie; W. min. - wynik minimalny
uzyskany w danej prébie; d - rozstep wynikéw
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W tabeli 8 przedstawiono wyniki pomiaru uzdolnien twoérczych na podstawie oceny prac przez dzieci (prezentacji). Zauwa-
Za sie, ze réznica pomiedzy najwyzszym $rednim wynikiem uzyskanym przez ucznidw klasy B a najnizsza $rednig punktéw
uzyskang przez uczniéw klasy F wynosi 7,1 punktéw. Poréwnujgac wyniki uczniow z klasy E i F zauwaza sie, ze réznica
ta wynosi 1,8 punktéw. Wnioskuje sie, ze uczniowie z prawie wszystkich klas ocenili prace plastyczne w sposéb nieadekwatny
- oceny zostaty zawyzone. Jedynie uczniowie z klasy F dokonali trafnej oceny poziomu twdrczosci prac plastycznych. Dostrzega
sie réwniez, ze w niektoérych klasach, na przykfad w klasie B i E, sq uczniowie, ktérzy potrafig w sposob trafny oceni¢ wyniki
aktywnosci tworczej innych ludzi, ale takze sg uczniowie, ktérzy zawyzajq te oceny.

7.3 Relacje pomiedzy uzdolnieniami twérczymi dzieci a umiejetnoscia oceny tworczosci
innych ludzi

W niniejszym badaniu okreslono takze relacje pomiedzy uzdolnieniami twoérczymi dzieci a umiejetnosciaq oceny twdrczosci
innych ludzi. Zwigzek pomiedzy badanymi zmiennymi (poziomem uzdolnien twoérczych a umiejetnoscigq oceny tworczosci
innych ludzi) jest nieistotny statystycznie (r=0.174; p>0.05).

8. DYSKUSJA NAD WYNIKAMI

Celem gtéwnym niniejszego badania byto okreslenie zwigzku pomiedzy poziomem kreatywnosci uczniéw klas trzecich a umie-
jetnoscia obiektywnej oceny wytworow twdérczosci innych ludzi. Okazato sie, ze zwigzek ten byt nieistotny statystycznie. Na
podstawie tych badan nie mozna stwierdzi¢, ze trzecioklasisci o nizszych uzdolnieniach twérczych stabiej oceniajg twdrczos¢
innych, i odwrotnie. Ponadto w badaniu analizowano poziom uzdolnien twdérczych. Zdecydowana wiekszos¢ trzecioklasistow
wykazuje sie przecietnym poziomem uzdolnien twérczych. Mozna powiedzieé, ze réznice wewnatrzgrupowe w poziomie uzdol-
nien tworczych ucznidw klas trzecich sg zréznicowane. W niektérych klasach sg one liczne, zas w niektérych niekoniecznie.
Zauwaza sie tez, ze prawie wszyscy uczniowie klas trzecich nie potrafig w sposoéb trafny oceni¢ wynikéw aktywnosci twérczej
innych ludzi. Bardzo czesto trzecioklasi$ci zawyzali oceny poziomu twoérczosci prac plastycznych. Rzadko zdarzato sie, aby
oceny te byty zanizone.

Niepokojace wydawa¢ moze sie to, ze badani trzecioklasisci w wiekszosci cechuja sie przecietnym poziomem uzdolnien
twdrczych. Moze stanowi¢ to wyrazny sygnat, szczegdlnie dla nauczycieli, do podjecia dziatan sprzyjajacych twoérczosci
i budujacych ja. Nauczyciele, pedagodzy, studenci, powinni stale zgtebia¢ swoja wiedze w tym zakresie, gdyz moze okazac sie
bardzo przydatna w pracy zawodowej. Z przeprowadzonych badan wynika, ze zdecydowana wiekszos¢ trzecioklasistow wy-
kazuje sie przecietnym poziomem uzdolnien twérczych. Réznice wewnatrzgrupowe w poziomie uzdolnien twérczych ucznidw
klas trzecich sg zréznicowane. Zauwaza sie, ze prawie wszyscy uczniowie klas trzecich nie potrafia w sposéb trafny ocenic¢
wynikow aktywnosci tworczej innych ludzi. Dostrzega sie, ze bardzo czesto trzecioklasisci zawyzali oceny poziomu twérczosci
prac plastycznych. Rzadko zdarzato sie, aby oceny te byty zanizone.

9. IMPLIKACJE PRAKTYCZNE

1. Odejscie od przekazywania wiedzy w sposob encyklopedyczny na rzecz stosowania metod aktywizujacych, angazujacych
uczniéw w proces uczenia sie, zamiast biernego przyswajania wiedzy.

2. Rozwijanie umiejetnosci myslenia krytycznego, wspieranie procesu wielostronnego uczenia sie.

3. Wykorzystanie dramy jako metody nauczania. Drama jest metoda, ktéra pozwala obali¢ stereotypy, daje szanse wyjscia
poza tradycyjne schematy myslenia, uczy, jak nalezy petni¢ okreslone role w spoteczenistwie, pozwala rozpoznawac potrze-
by innych, wptywa pozytywnie na rozwéj wymowy, samopoczucie i tak dalej. Pracujac ta metodq nauczania wykorzystuje
sie zaréwno zmysty, wyobraznie i ruch. Drama wszechstronnie wptywa na rozwéj osobowosci dziecka, pozwala przygotowac
do zycia w spoteczenstwie, odkrywac, rozwijac, ksztatci¢ uzdolnienia artystyczne, ma znaczacy wptyw na rozwoéj wymowy,
wzmacnia zaséb stownictwa, ksztatci umiejetnos¢ rozmowy, dyskusji, czytania i pisania. Drama pozwala na wcielenie sie
w pewng okreslong role, prébujac rozwigzaé trudnosci innych ludzi, a zarazem tez zaspokoi¢ ich wszelkie pragnienia
(Gudro-Homicka, 2015, s. 12-27).

4. Stosowanie metod angazujacych zmysty, wyobraznie, ruch, stymulowanie réznych zmystéw uczniéw oraz zachecanie
do aktywnosci fizycznej.

5. Rozwijanie umiejetnosci spotecznych, takich jak empatia, wspotpraca i umiejetnosci rozwigzywania konfliktow.

10. OGRANICZENIE BADAN I PRZYSZEE KIERUNKI

W kontekscie badan nad twdrczoscig i kreatywnoscia ucznidw zauwaza sie pewne ograniczenia. Nieliczna préba badawcza
moze nie by¢ reprezentatywng dla catej populacji trzecioklasistéw, co utrudnia uogélnienie wynikéw i postawienie rzetelnych
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wynikow badan. Dodatkowo badania przeprowadzone tylko w okreslonym rejonie szkét moga nie odzwierciedlac réznorodnosci
srodowisk edukacyjnych. Wobec tego kolejne badania powinny zosta¢ przeprowadzone na wiekszej liczbie osdb, jak réwniez
powinny obejmowac inne szkoty. Wgtebiajac sie w tematyke kreatywnosci i twdrczosci, za przyszty kierunek badan w tym
zakresie, mozna bytoby obra¢ elementy $rodowiska szkolnego i pozaszkolnego (nauczycieli, rodzicow, grupy réwiesnicze),
mogace zwiekszac potencjat kreatywny wsrdd ucznidw.

Zgodnie z wynikami badan, z ostroznoscig mozna zatozy¢, ze przecietny poziom uzdolnien twdrczych moze wynikac z cia-
gtego rozwoju poznawczego ucznidw w tym wieku. Zauwaza sie réwniez, ze w poszczegolnych klasach sg uczniowie, ktérzy wy-
rézniajq sie na tle catej grupy - charakteryzujq sie wysokim poziomem uzdolnien twérczych. W niektérych klasach znalezli sie
uczniowie wykazujacy niski poziom tychze uzdolnien, jednakze byta to zdecydowana mniejszo$¢. Choc¢ kazde dziecko posiada
pewne zdolnosci twércze, ich rozwdj zalezy od wielu czynnikdw, jak np. kwestie rodzinne, dostep do ksztatcenia artystycznego
czy wsparcia ze strony nauczycieli prowadzacych dany etap ksztatcenia. Przy braku wyjgtkowych warunkéw stymulujacych
w szczegdlnosci rozwoj uzdolnien twérczych, wiekszo$¢ dzieci prezentuje typowy poziom tychze osiggnie¢. Powszechne ocze-
kiwania wobec uczniéw w tym wieku koncentrujg sie wokoét nabywania podstawowych komponentéw edukacyjnych, co moze
w pewnym stopniu ograniczac eksploracje kreatywng. Dopiero na pdézniejszych etapach nauki, dzieci majg wieksze mozliwosci
rozwijania swoich indywidualnych zdolnosci i predyspozycji. Reasumujac, przecietny poziom uzdolnien twoérczych u wiekszosci
dziewieciolatkéw moze wynika¢ z naturalnego etapu rozwoju oraz zwyczajnych warunkdéw sSrodowiska, ktére ksztattujg ich
mozliwosci w tym zakresie.

11. KONKLUZJE

1. Zdecydowana wiekszos¢ trzecioklasistow wykazuje sie przecietnym poziomem uzdolnien twérczych.

2. Réznice wewnatrzgrupowe w poziomie uzdolnien twdrczych ucznidw klas trzecich sg zréznicowane.

3. Prawie wszyscy uczniowie klas trzecich nie potrafiag w sposéb trafny oceni¢ wynikéw aktywnosci twérczej innych ludzi.
4. Trzecioklasisci bardzo czesto zawyzali oceny poziomu twoérczosci prac plastycznych. Rzadko zdarzato sie, aby oceny
te byty zanizone.

5. Zwigzek pomiedzy kreatywnoscig a umiejetnoscig oceny twdrczosci innych ludzi przez ucznidw klas trzecich jest nieistot-
ny statystycznie.
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Streszczenie

Artykut podejmuje temat psychologicznego i spotecznego uwiktania ucznidw romskich uchodzcéw z Ukrainy w kontekscie polskie-
go systemu edukacji. W oparciu o autoetnograficzng perspektywe autorki — psycholozki i cztonkini spotecznosci romskiej — anali-
zowane sg wielopoziomowe mechanizmy wykluczenia oraz ich wptyw na dzieci, ktére doswiadczyty migracji, traumy i systemowej
dyskryminacji. Autorka przedstawia, jak gteboko zakorzenione schematy poznawcze, takie jak defekt/wstyd, izolacja spoteczna
czy skrzywdzenie/nieufnos¢, ksztattujq sie u dzieci romskich w wyniku przemocy symbolicznej, braku zaufania do instytucji
oraz zaburzonego poczucia bezpieczenstwa. Artykut wskazuje, ze kluczowe dla skutecznej integracji sg nie tylko dostosowa-
ne dziatania edukacyjne, ale takze wsparcie psychologiczne i budowanie relacji opartych na zaufaniu i rozumieniu kontekstu
kulturowego. Integracja w rozumieniu autorki nie moze by¢ procesem asymilacji, lecz powinna opiera¢ sie na uznaniu innosci
jako zasobu oraz wrazliwosci instytucji na do$wiadczenia spotecznosci romskiej. Tekst stanowi zaréwno diagnoze sytuacji, jak
i apel o systemowe zmiany w podejsciu do pracy z dzie¢mi z grup marginalizowanych.

Stowa kluczowe: Uczniowie romscy, uchodzcy z Ukrainy, integracja edukacyjna, trauma migracyjna,
dvskryminacja systemowa, autoetnografia.

Psychological and Social Entanglement of Roma Refugee Students
from Ukraine: Educational and Psychological Challenges

Abstract

The article addresses the psychological and social entanglement of Roma refugee students from Ukraine within the Polish
education system. Drawing on the author’s autoethnographic perspective—as a psychologist and a member of the Roma com-
munity—it examines the multilayered mechanisms of exclusion and their impact on children who have experienced migration,
trauma, and systemic discrimination. The article explores how deeply rooted cognitive schemas—such as defect/shame, social
isolation, and mistrust/harm—are shaped in Roma children as a result of symbolic violence, institutional distrust, and disrup-
ted feelings of safety. It argues that effective integration requires not only tailored educational measures but also psychological
support and relationship-building based on trust and an understanding of cultural context. In the author’s view, integration
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should not be a process of assimilation, but rather one grounded in the recognition of cultural difference as a resource,
and in institutional sensitivity to the lived experiences of the Roma community. The article serves both as a diagnosis
of the current situation and a call for systemic change in approaches to working with children from marginalized groups.

Keywords: Roma students, Ukrainian refugees, educational integration, migration trauma, systemic
discrimination, autoethnography,

1. WPROWADZENIE

Na koniec pazdziernika 2024 roku w Unii Europejskiej przebywato okoto 4,2 miliona uchodzcéw z Ukrainy objetych statusem
tymczasowej ochrony — wynika z danych Eurostatu. W ostatnich latach migracja w Europie przybrata wiele form. W 2023 roku
legalnie przybyto tu okoto 3,7 miliona oséb - gtéwnie w celach zawodowych lub rodzinnych. Nielegalne przekroczenia granic
UE byty znacznie rzadsze — w tym samym roku odnotowano okoto 385 tysiecy takich przypadkéw. Waznym elementem polityki
migracyjnej pozostajq takze wnioski o azyl - tylko w 2023 roku ztozono ich w krajach Unii ponad milion, co stanowi znaczacyg
czes¢ catkowitych danych migracyjnych.

Warto zauwazy¢, ze jeszcze pod koniec 2021 roku uchodzcy przebywajacy w Europie stanowili mniej niz 10% catkowitej
populacji uchodzcéw na $wiecie. Jednak rosyjska inwazja na Ukraine, ktéra rozpoczeta sie w lutym 2022 roku, znaczgco
zmienita ten obraz - wedtug danych Parlamentu Europejskiego odsetek ten wzrést do okoto 20%.

Jak podaje Biuro Wysokiego Komisarza Narodéw Zjednoczonych ds. Uchodzcéow (UNHCR), do 2 maja 2022 roku do Pol-
ski przybyto 3,097 miliona uchodzcéw z Ukrainy, z czego az 43,3% stanowity dzieci ponizej 17. roku zycia (UNHCR, 2022).
Z kolei wedtug danych UNICEF z czerwca 2022 roku, dzieci mogty stanowi¢ az 50% tej grupy (A. Krawczyk, Fundacja Dajemy
Dzieciom Site, 2022, s. 1). Z raportu Ministerstwa Edukacji Narodowej wynika, ze na poczatku pazdziernika 2024 roku w pol-
skich szkotach uczyto sie 248 tysiecy uczniéw z Ukrainy. Sposrod nich 179,7 tysigca to dzieci, ktore przyjechaty do Polski po 24
lutego 2022 roku, a 68,3 tysigca to uczniowie przebywajacy w Polsce juz wczesniej. Wsrod blisko 189 tysiecy dzieci uchodz-
czych z Ukrainy objetych systemem edukacji, 19,3 tysiqca zostato po raz pierwszy zarejestrowanych w Systemie Informacji
Oswiatowej (SIO) miedzy 1 wrzesnia a 1 pazdziernika 2024 roku. Dane te dobrze pokazujg skale obecnosci ukraifskich uczniéw
w polskiej edukacji oraz jej dynamiczny wzrost od poczatku konfliktu.

Zmiany migracyjne, ktérych doswiadczajg panstwa UE, w tym Polska, pociagnety za sobg wiele wyzwan. Jednym z naj-
wazniejszych okazata sie integracja dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym. Edukacja stata sie kluczowym elementem procesu
adaptacji, wymagajacym szybkiego dostosowania systemow oswiaty do potrzeb dzieci z doswiadczeniem uchodzczym. W Pol-
sce szczegdlnym wyzwaniem jest sytuacja romskich uczniéw z Ukrainy, ktérzy czesto doswiadczajq podwdjnego wykluczenia
- zaréwno jako przedstawiciele mniejszosci etnicznej, jak i jako uchodzcy wojenni. Wedtug raportu Fundacji W Strone Dialogu
(Markowska, Kotaczek, Talewicz, 2024), na poczatku kwietnia 2022 roku szacowano, ze z Ukrainy uciekfo okoto 100 tysiecy
Roméw i Romek. Informacje te potwierdzili Wiceprzewodniczaca Komisji Europejskiej Véra Jourova, Komisarz ds. Rdwnosci
Helena Dalli oraz Komisarz ds. Sasiedztwa i Rozszerzenia Olivér Varhelyi. Cho¢ trudno doktadnie okresli¢, ilu Roméw z Ukrainy
przebywa dzi$ w Polsce, szacunki z potowy 2023 roku wskazujg na przedziat od 50 do 70 tysiecy. W wiekszosci sg to kobiety
oraz dzieci — matki, cdrki i babcie - ktére zajmujg sie opiekg nad najmtodszymi, podczas gdy mezczyzni pozostali w Ukrainie,
by broni¢ kraju.

W prezentacji przygotowanej dla UNHCR, Karolina Kwiatkowska, Karol Kwiatkowski i Elzbieta Mirga-Wdjtowicz (2024)
zauwazajq, ze oszacowanie liczcby Romdw, ktorzy schronili sie w Polsce, jest wyjatkowo trudne. W ramach projektu prowa-
dzonego we wspoipracy z Miedzynarodowg Organizacja ds. Migracji (IOM) przeprowadzono wstepng ewidencje oséb, ktére
otrzymaty wsparcie — wynika z niej, ze pomoc uzyskato okoto 10 tysiecy Romdw. Jednak autorzy szacuja, ze taczna liczba
Roméw z Ukrainy, ktérzy przekroczyli polska granice od poczatku wojny, mogta wynosi¢ od 15 do 30 tysiecy. Taki rozrzut
wynika z trudnosci w monitorowaniu migracji tej grupy - czesto osoby przemieszczajg sie w sposdb nieformalny, a ukrywanie
tozsamosci etnicznej bywa dla nich strategiq przetrwania.

Zgodnie z raportem IOM (2024, s. 11), wsrdd uchodzcédw z Ukrainy znajduje sie rowniez wiele oséb pochodzenia romskiego.
Na podstawie danych zebranych we wspdtpracy z organizacjami romskimi i instytucjami pomocowymi szacuje sie, ze 30-50
tysiecy Romoéw z Ukrainy szukato schronienia w Polsce lub potraktowato ja jako kraj tranzytowy. Sposréd nich od 15 do 20
tysiecy miato osiedli¢ sie na state. Jednak ze wzgledu na brak mozliwosci prowadzenia systematycznych statystyk etnicznych
(z wyjatkiem spiséw powszechnych co 10 lat) oraz obawy samych Romdéw przed ujawnianiem tozsamosci, dane te nalezy trakto-
wac ostroznie. Nie bez znaczenia jest fakt, ze wiele 0oséb nie identyfikuje sie publicznie jako Romowie z obawy przed stygmaty-
zacjg. To, w potgczeniu z ich specyficzng sytuacjg spoteczno-kulturowg, powoduje, ze spisy czesto znaczaco zanizajg liczebnosé
tej grupy. Dlatego petne zrozumienie sytuacji Romoéw z Ukrainy w Polsce wymaga szczegdlnej wrazliwosci i uwzglednienia tych
ztozonych uwarunkowan. Co istotne, szacuje sie, ze liczba Romoéw z Ukrainy, ktorzy znalezli sie w Polsce po wybuchu wojny, moze
by¢ zblizona do liczby polskich Romdw sprzed 2022 roku, co oznaczatoby, ze cata populacja Romoéw w kraju mogta sie podwoié.
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Z perspektywy badaczki zaangazowanej w tematyke migracji i edukacji, szacunki te wywotujg mieszane odczucia. Z jed-
nej strony ukazujg ogromng skale przemieszczania sie ludzi i wysitek, jaki podejmujq instytucje, by zareagowac na kryzys.
Z drugiej pokazujg, jak wiele pozostaje niewidoczne, niepoliczone, pominiete. Liczba Roméw z Ukrainy jest jedynie przybli-
zeniem, za ktérym stojg konkretne osoby - czesto nieufne wobec instytucji, Swiadome napie¢ zwigzanych z deklarowaniem
swojej tozsamosci, a jednoczesnie szukajace schronienia i przysztosci dla swoich dzieci. Badaczka dostrzega, ze cho¢ dane
statystyczne sg istotne, nie sq w stanie w petni oddac ztozonosci badanej rzeczywistosci, zwtaszcza gdy dotyczy ona spotecz-
nosci historycznie marginalizowanych i nadal funkcjonujacych poza gtdwnym nurtem oficjalnych narraciji.

2. METODA

2.1 Perspektywa autorki - kilka stow

Autorka, jako cztonkini spotecznosci romskiej i psycholozka CBT, zaangazowata sie w pomoc rodzinom uchodzczym, faczac
wiedze specjalistyczng z osobistym doswiadczeniem kulturowym. W latach 2022-2023 wspotpracowata z Fundacjg W Strone
Dialogu, realizujac interwencje kryzysowe, wsparcie psychologiczne oraz analize emocjonalnej sytuacji uchodzcow, w tym
poprzez obserwacje i badania. Koordynowata dziatania psychologéw i prowadzita szkolenia z uwzglednieniem réznic jezykowych
i kulturowych. W pracy badawczej uwzgledniata wptyw swojej tozsamosci oraz relacji z uczestnikami, co zwiekszyto zaufanie
i jako$¢ pozyskanych danych. Jej refleksja ma charakter zardwno osobisty, jak i metodologiczny - obejmuje proces anali-
tyczny, kontekst zbierania danych i aspekty etyczne. Podkresla, ze wyzwania romskich rodzin wynikajg z wielopoziomowego
wykluczenia, niestabilnego statusu prawnego i braku dostosowanego wsparcia.

Artykut stanowi probe uwrazliwienia specjalistédw na kontekst kulturowy. Opiera sie na podejsciu autoetnograficznym,
ktore umozliwia analize zjawisk spotecznych i psychologicznych poprzez pryzmat osobistych doswiadczen badaczki, bedacej
jednoczesnie uczestniczka i obserwatorka (Ellis, Adams, & Bochner, 2011). Autorka, jako cztonkini spotecznosci romskiej
i psycholozka pracujaca z dzie¢mi uchodzczymi, uczestniczyta w badaniu jako jedna z terenowych badaczek projektu
.JesteSmy nigdzie” i prowadzita obserwacje w jednej z lokalizacji badawczych. Zastosowana metodologia zostata zaczerpnie-
ta bezposrednio z tego badania, zrealizowanego przez Fundacje w Strone Dialogu we wspotpracy z UNICEF i przy wsparciu
Federalnego Ministerstwa Spraw Zagranicznych Niemiec. Badanie miato charakter jakosciowy i partycypacyjny, a jego zatoze-
nia opieraty sie na metodologii transformacyjnej i humanizujacej, zgodnie z podejsciem badan w dziataniu (Reyes et al., 2021).

2.2 Uczestnicy

W badaniu udziat wzieto 34 dzieci i mtodziezy romskiej pochodzenia ukrainskiego - 17 z Nadarzyna i 17 z Warszawy - oraz
cztery badaczki wywodzace sie ze spotecznosci romskiej. Kryteriami doboru uczestnikédw byty: przynaleznos¢ do spotecznosci
romskiej z Ukrainy, uzyskanie statusu uchodzcy zgodnie ze Specustawg, co najmniej pétroczny pobyt w Polsce, a takze goto-
wosc¢ i dostepnosc do udziatu w zajeciach badawczych poza czasem szkolnym. Dobér préby miat charakter celowy.

2.3 Procedura

Badanie zostato przeprowadzone w okresie od wiosny do jesieni 2023 roku w dwdch lokalizacjach: Warszawie i Nadarzynie,
w ramach projektu realizowanego przez Fundacje w Strone Dialogu we wspétpracy z UNICEF oraz przy wsparciu Federalnego
Ministerstwa Spraw Zagranicznych Niemiec. Autorka niniejszego artykutu uczestniczyta w badaniu jako terenowa badaczka
i psycholozka prowadzaca dziatania interwencyjne ws$rdd rodzin romskich. Dzieci uczestniczyly w dziataniach badawczych
dobrowolnie, za zgodg opiekunéw, w przestrzeniach umozliwiajacych swobodny kontakt.

2.4 Zbieranie danych

Zastosowano jakosciowe podejscie badawcze oparte na modelu mozaikowym (Zwiernik, 2018), w ktérym dzieci byty traktowa-
ne jako wspétbadacze. Dane zbierano za pomocg obserwacji uczestniczacej, analizy materiatéw wizualnych (rysunki, zdjecia),
notatek terenowych badaczek oraz wypowiedzi dzieci podczas warsztatéw. Dodatkowe zrédta obejmowaty refleksje z dziatan
psychologicznych prowadzonych w osrodkach recepcyjnych. Szczegélny nacisk potozono na budowanie relacji i zaufania,
co umozliwito dzieciom dzielenie sie wtasnymi doswiadczeniami.

2.5 Analiza danych

Zastosowano jakosciowg analize tematyczng. Kategorie analityczne wytaniaty sie indukcyjnie z materiatu badawczego, zgod-
nie z podejsciem konstruktywistycznym. Proces analizy obejmowat etapowe kodowanie reczne wypowiedzi i obserwacji oraz
refleksyjne zestawianie watkow tematycznych. Analiza danych zostata przeprowadzona gtéwnie przez kierowniczke projektu
dr hab. Urszule Markowska-Maniste, natomiast autorka niniejszego artykutu, jako cztonkini zespotu terenowego, dostarczata
dane empiryczne - w tym notatki z obserwacji oraz refleksje z codziennej pracy z rodzinami romskimi. Cho¢ nie korzystano
z oprogramowania komputerowego, analiza byta prowadzona w sposdb systematyczny podczas wspélnych spotkan badaw-
czych. Na potrzeby niniejszego artykutu autorka uwzglednia rowniez szerszy kontekst swojego uczestnictwa jako psycholozka
wspierajaca dzieci i rodziny romskie w dziataniach pozaprojektowych.

49



Psychologiczne i spoteczne uwiktanie uczniow romskich uchodzcow z Ukrainy: wyzwania edukacyjne i psychologiczne

Udziat autorki w projekcie badawczym obejmowat zaréwno prowadzenie obserwacji terenowych, jak i systematyczne dzia-
fania interwencyjne w charakterze psycholozki. W latach 2022-2023 koordynowata ona prace zespotu psychologéow w ramach
programu wsparcia psychologicznego dla dzieci romskich realizowanego przez Fundacje w Strone Dialogu przy wspédtpracy
z UNICEF. Réwnolegle, jako interwentka kryzysowa, udzielata bezposredniego wsparcia psychologicznego rodzinom romskim
- réwniez tym przebywajacym w osrodkach recepcyjnych i tymczasowych centrach pomocy. Taka wieloaspektowa aktywnos¢
pozwolita na triangulacje perspektyw: badawczej, kliniczno-terapeutycznej i kulturowej. Analizy i obserwacje wtasne z pro-
jektu badawczego zostaty dzieki temu uzupetnione doswiadczeniem z pracy psychologicznej, co umozliwito pogtebione rozu-
mienie mechanizmdéw wykluczenia i trudnosci adaptacyjnych. Aby ograniczy¢ ryzyko subiektywizmu, zastosowano réwniez
triangulacje metodologiczng - taczac dane z obserwacji uczestniczacych, analiz dokumentéw instytucjonalnych oraz zapiséw
z dziatan terenowych i interwencyjnych.

3. ZABURZONE POCZUCIE BEZPIECZENSTWA
A WPEYW NA KSZTAETOWANIE SIE PRZEKONAN

Poczucie bezpieczenstwa stanowi jeden z fundamentéw zdrowego rozwoju dziecka - zaréwno w wymiarze emocjonalnym,
spotecznym, jak i edukacyjnym. Jak podkresla Anna Jakubowicz-Bryx (2018), dzieci, ktére nie czujg sie bezpieczne w swo-
im otoczeniu, majg ograniczong mozliwo$¢ uczenia sie, budowania relacji i rozwijania pozytywnej tozsamosci. Dotyczy to
szczegdlnie dzieci pochodzacych z grup mniejszosciowych, takich jak spotecznos$¢ romska, ktédre zmagaja sie z wykluczeniem
nie tylko w przestrzeni spotecznej, ale takze edukacyjnej. W takich warunkach szkotfa, zamiast petni¢ funkcje ochronng i wspie-
rajaca, moze stawacd sie miejscem, gdzie dziecko doznaje przemocy, marginalizacji i stygmatyzacji. Romskie dzieci uchodzcze
z Ukrainy niosg ze sobg doswiadczenia wielu warstw przemocy - wojennej, systemowej i emocjonalnej. Antycyganizm - spe-
cyficzna forma rasizmu - skutecznie od lat ograniczat dostep Roméw do edukacji, opieki zdrowotnej czy rynku pracy (Fiat-
kowska et al., 2022). W warunkach uchodzczych te uprzedzenia nie tylko nie zniknety, ale wrecz sie nasility — wiele romskich
rodzin unikato instytucji pomocowych, wiedzac, ze ich potrzeby sg ignorowane (Mirga-Wéjtowicz et al., 2023). Dzieci z takich
rodzin trafiajq do szkét juz z ogromnym bagazem emocjonalnym, czesto z traumami wojennymi i gteboko zakorzenionym
poczuciem odrzucenia.

W praktyce szkolnej skutkuje to wyksztatceniem sie mechanizmoéw obronnych, ktére majg chroni¢ dziecko przed kolejnym
zranieniem. Jak zauwaza Agnieszka Popiel (2011), dzieci wychowywane w $rodowisku petnym napiecia i braku emocjonalnego
wsparcia, czesto rozwijajg schematy ,defektu/wstydu” czy ,izolacji spotecznej”, a takze przekonanie, ze sg niezastugujace na
mito$¢ czy akceptacje. Tego rodzaju schematy stajq sie podstawg dalszego funkcjonowania, ksztattujac poczucie tozsamo-
sci oparte na leku i niepewnosci. W tym kontekscie warto przywota¢ pojecie Romani Dar! - okreslajace miedzypokoleniowy,
gteboki lek obecny w spotecznosci romskiej, nasilajacy sie w sytuacjach kryzysowych, jak wojna czy migracja. Lek ten pro-
wadzi do wycofania, obronnych strategii spotecznych i intensyfikacji poczucia obcosci. Dzieci romskie, ktére doswiadczajq
przemocy symbolicznej w szkole — przezywania, wykluczania, lekcewazenia - rozwijajg przekonanie, ze $wiat jest miejscem
zagrazajacym, a one same s nieadekwatne (Jakubowicz-Bryx, 2018).

1 Romani dar - pojecie, ktérym autorka postuguje sie w niniejszym artykule, wywodzi sie z jezyka romani i oznacza lek
lub strach. Nie chodzi jednak o zwykte uczucie zagrozenia, ale o rodzaj gteboko zakorzenionego napiecia, ktore bywa
przekazywane z pokolenia na pokolenie, zapisane nie tylko w stowach, ale tez w gestach, ciszy, spojrzeniach. Cho¢ termin
ten nie zostat dotad ujety w naukowych definicjach, stanowi wazng kategorie analityczng osadzong w wiedzy kulturowej,
obserwacyjnej i emocjonalnej, jaka autorka zdobywata przez lata pracy z romskimi dzie¢mi i rodzinami w roli psycholozki,
edukatorki i cztonkini spotecznosci. Autorka rozumie Romani dar jako zbiorowe doswiadczenie wewnetrznego napiecia obec-
ne w codziennym funkcjonowaniu spotecznosci romskiej, a nasilajace sie zwtaszcza w sytuacjach niepewnosci, zagrozenia
lub przemocy - takich jak wojna, migracja, dyskryminacja instytucjonalna czy kontakt z nieprzyjaznym systemem edukacji.
To nie tyle pojedynczy lek jednostki, co raczej atmosfera nieufnosci i gotowosci do ochrony siebie i bliskich. Tego rodzaju
napiecie moze prowadzi¢ do wycofania, milczenia, zamykania sie na relacje, co byto szczegdlnie widoczne w pracy z dzie¢mi
- romskimi uchodzcami. W badaniach partycypacyjnych, ktére autorka prowadzita z dzie¢mi romskimi z Ukrainy, Romani
dar ujawniat sie subtelnie: w niecheci do mdwienia o sobie, w trudnosciach z wyborem pseudonimu, w braku odpowiedzi
na pytania o marzenia czy ulubione zajecia. Mimo ze dzieci wiedziaty, iz badaczki pochodza z tej samej spotecznosci, czesto
na poczatku reagowaty dystansem, jakby potrzebowaty przekonac sie, ze tym razem ich gtos naprawde bedzie ustyszany.
To witasnie Romani dar, przekazywany z pokolenia na pokolenie, uczula dzieci na odrzucenie, na niepewnos$¢ sytuacyjng i na
brak sprawczosci. Moze by¢ tarcza ochronng, ale tez barierg - szczegdlnie w kontaktach z instytucjami, ktére kojarza sie
z przemocg symboliczng lub brakiem zrozumienia. W rozumieniu autorki jest to zjawisko niezwykle wazne dla petniejszego
zrozumienia emocjonalnego krajobrazu dzieci romskich uchodzcéw - ich reakcji, trudnosci adaptacyjnych i sposobéw radze-
nia sobie w $wiecie, ktéry czesto nie daje im poczucia bezpieczenstwa.
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Brak poczucia przynaleznosci i sukcesu szkolnego, ktéry dla dzieci wiekszosciowych jest naturalnym etapem rozwoju, dla
dzieci romskich czesto staje sie zrédtem napiecia i porazki. Jak zwraca uwage Aronson (2006, s. 147; za: Jakubowicz-Bryx, 2018,
s. 344), niepowodzenie moze prowadzi¢ do mechanizmu tworzenia wewnetrznych usprawiedliwien, a u dzieci zmniejszosci etnicz-
nych - do gtebokiego poczucia niskiej wartosci i rezygnacji z aspiracji. Szkota, ktdra nie reaguje na przemoc rowiesniczg, staje sie
przestrzenig normalizacji przemocy. Badania Jakubowicz-Bryx (2018) pokazuja, ze az 68,9% uczniéw doswiadczyto przezywania,
a 50% przyznato, ze boi sie innych ucznidw. W przypadku dzieci romskich te liczby mogg by¢ jeszcze wyzsze (Kwadrans, 2017;
Briiggemann, 2012). Jezeli nauczyciele nie podejmujg dziatan przeciwdziatajacych przemocy, dziecko moze wyksztatci¢ schematy
bezradnosci, leku spotecznego, a nawet agresji jako formy samoobrony. Przemoc fizyczna i psychiczna, cho¢ czesto bagatelizo-
wana, bywa jednym z gtéwnych powodéw, dla ktdrych dzieci romskie porzucajg edukacje (Zimmerman, 1994). Bezpieczenstwo
w szkole — rozumiane nie tylko jako brak fizycznego zagrozenia, ale tez jako poczucie emocjonalnej stabilnosci i akceptacji
- jest warunkiem koniecznym do prawidlowego rozwoju. Jak definiuje to Seredynska (2008, s. 415; za: Jakubowicz-Bryx,
2018, s. 339), poczucie bezpieczenstwa to stan, w ktérym zagrozenia sg kontrolowane, a dziecko moze skupi¢ sie na nauce
i relacjach spotecznych. Gdy tego brakuje, rozwdj emocjonalny zostaje zaburzony, a przestrzen edukacyjna zamiast wspiera¢,
pogtebia wykluczenie.

Wiele dzieci romskich doswiadcza takze ,wtornej” dyskryminacji nie tylko ze wzgledu na pochodzenie, ale tez status
uchodzczy, biede, brak znajomosci jezyka. Sytuacja ta staje sie podwdjnie obcigzajaca, szczegélnie w srodowisku, ktére nie
wykazuje gotowosci do dostosowania sie do potrzeb uczniéw (Styrkacz, 2022). Brak dostepu do edukacji w czasie pandemii
COVID-19 pokazat, jak gtebokie sg nieréwnosci - romskie dzieci nie miaty narzedzi, wsparcia ani przestrzeni do nauki, co tylko
wzmocnito ich marginalizacje. W efekcie dzieci romskie coraz czesciej rezygnujg z kontaktéw z instytucjami, traca zaufanie
do dorostych, do nauczycieli, do systemu. Zaczynajq postrzegac $wiat jako nieprzewidywalny i zagrazajacy, a relacje jako
nietrwate i bolesne. Jak podkresla Popiel (2011), diugotrwata ekspozycja na odrzucenie i uniewaznianie emocji moze prowa-
dzi¢ do rozwoju zaburzen osobowosci z pogranicza (BPD), ktérych objawy - impulsywnosé, lek przed odrzuceniem, trudnosci
w regulacji emocji — czesto pojawiajg sie juz w dziecinstwie. To, w jaki sposéb dziecko odbiera $wiat, jest silnie zwigzane
z tym, jak jest traktowane przez otoczenie. Jezeli od najmtodszych lat doswiadcza przemocy, dyskryminacji i braku zrozumie-
nia, zaczyna internalizowac te doswiadczenia jako obraz siebie i swojej wartosci. Dlatego tez niezwykle istotne jest budowanie
w szkotach systemdéw wsparcia (zaréwno psychologicznego, jak i kulturowego czy edukacyjnego), ktére beda odpowiadac na
realne potrzeby dzieci romskich. Od tego zalezy ich przyszto$¢ - nie tylko jako uczniéw, ale jako petnoprawnych, zdrowych
emocjonalnie cztonkéw spoteczenstwa.

4. SYTUACJA ROMOW UKRAINSKICH - ANALIZA RAPORTOW I BADAN

Wedtug szacunkéw w Ukrainie zyje obecnie okoto 400 tysiecy Romdw. Jest to zréznicowana grupa etniczna zamieszkujgca
wiele regiondw kraju, takich jak Zakarpacie, Donieck, tugansk, Odessa, Kijéw, Dniepr, Charkéw, Czerkasy czy Pottawa (OSCE,
2014). W grudniu 2022 roku Wysoki Komisarz Narodédw Zjednoczonych ds. Uchodzcéw przeprowadzit szczegdtowe badanie
sytuacji oséb wewnetrznie przesiedlonych (IDP) w Ukrainie. Badanie to zidentyfikowato kilka kluczowych probleméw, z kté-
rymi borykajq sie przesiedlency: brak stabilnych zrédet dochodu, uzaleznienie od pomocy humanitarnej i Swiadczen socjal-
nych, ograniczone mozliwosci znalezienia pracy, brak dostepu do opieki nad dzie¢mi oraz trudnosci ze znalezieniem mieszkan
w przystepnych cenach. Az 70% ankietowanych IDP wskazato, ze w ciggu ostatnich trzech miesiecy ich dochody nie wystar-
czaty nawet na pokrycie podstawowych potrzeb. Co istotne, jedynie 29% oséb w wieku produkcyjnym posiadato zatrudnienie.
Odnosnie warunkéw zakwaterowania: 46% badanych wynajmowato mieszkania, 47% przebywato u rodziny lub znajomych,
a 5% mieszkato w zbiorowych osrodkach. Prawie potowa respondentédw (47%) ocenita, ze warunki, w jakich zyjg, sa gorsze
niz przed przesiedleniem (ODIHR, 2024).

W maju 2023 roku organizacja charytatywna Chiricli przeprowadzita kolejne badanie, koncentrujgce sie na potrzebach
romskich IDP w obwodach dniepropietrowskim, zakarpackim, zaporoskim oraz odeskim. Wyniki wskazaty, ze gtéwnymi proble-
mami dla Romoéw przesiedlonych wewnetrznie byty: trudnosci w znalezieniu mieszkania (66%), brak zatrudnienia (60%) oraz
brak dochodoéw (51%). W kwestii mieszkaniowej: 32% badanych mogto sobie pozwoli¢ na wynajem mieszkan, 27% mieszkato
u krewnych lub znajomych, 20% korzystato z tymczasowego zakwaterowania oferowanego przez spotecznos¢ lub wolontariu-
szy, a 6% przebywato w zbiorowych osrodkach. Nalezy jednak podkresli¢, ze dane dotyczace sytuacji spoteczno-ekonomicznej
romskich IDP sg ograniczone, a wedtug raportéw ODIHR rzeczywista sytuacja Romoéw moze by¢ nawet gorsza ze wzgledu na
ich wczesdniejsze problemy z ubéstwem, ztymi warunkami zycia oraz szeroko rozpowszechniong dyskryminacjg, jakiej doswiad-
czali juz przed rosyjska inwazjg 24 lutego 2022 roku (ODIHR, 2024).

Romowie w Ukrainie od dawna zmagaja sie z wieloma powaznymi wyzwaniami spotecznymi, takimi jak niski poziom edu-
kacji, bieda, wysokie bezrobocie, zte warunki mieszkaniowe, ograniczony dostep do ustug spotecznych i zdrowotnych, a takze
czeste naruszenia praw cziowieka, dyskryminacja i mowa nienawisci. Raport przygotowany w 2015 roku przez International
Renaissance Foundation oraz Biuro Komisarza Praw Cztowieka w ukrainskim parlamencie ujawnit alarmujace dane: 24%
Roméw nie posiadato zadnego wyksztatcenia, 16% ukonczyto jedynie szkote podstawowaq, az 37% nie ukonczyto edukacji
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sredniej. Bezrobocie wéréd Roméw wynosito wtedy 63%, przy czym wsrod kobiet wskaznik ten siegat az 83%. Niski poziom
edukacji i zatrudnienia utrzymuje ich w btednym kole marginalizacji spotecznej.

Dodatkowym dramatem, ktéry dotknat spotecznos¢ romskg w Ukrainie, jest problem dzieci przymusowo wywozonych do
Rosji od czasu rosyjskiej inwazji. Wedtug danych HRL (2023) ponad 6 tysiecy dzieci w wieku od 4 miesiecy do 17 lat zostato
sita przewiezionych do Rosji lub na okupowany Krym. Dzieci trafiajg do placéwek ,reedukacyjnych” i doméw adopcyjnych,
gdzie poddawane sg indoktrynacji patriotycznej oraz szkoleniom wojskowym. Rzeczywista liczba moze by¢ znacznie wyzsza
- ukrainski prokurator generalny Andrij Kostin informowat, ze nawet 14 tysiecy dzieci zostato przymusowo adoptowanych
w Rosji, co okreslit jako element polityki wymazywania ukrainskiej tozsamosci, a nawet potencjalny akt ludobdjstwa. ERRC
(2023, Rorke) zaznacza, ze romskie dzieci, szczegoélnie te przebywajace wczesniej w placoéwkach opiekunczych, byty szczegol-
nie zagrozone tego rodzaju dziataniami, gtéwnie przez ich nadreprezentacje w regionach Doniecka i tuganska. Brakuje jednak
doktadnych danych etnicznych, co dodatkowo komplikuje oszacowanie liczby romskich ofiar tej praktyki.

Sytuacja Roméw w Polsce réwniez pozostaje trudna. Cho¢ okoto 10 tysiecy Roméw dotarto do Polski w wyniku wojny
w Ukrainie, ich doswiadczenia sg znaczaco odmienne od doswiadczen wiekszosci ukrainskich uchodzcow. Wynika to gtéwnie
z gteboko zakorzenionego antycyganizmu - szczegdlnego rodzaju rasizmu przypisujagcego Romom negatywne cechy, takie
jak nomadyzm czy nieuczciwos$¢ (Mirga-Wojtowicz & Fiatkowska, 2022; Alliance Against Anti-Gypsyism, 2016). Uprzedzenia
te ograniczajg Romom dostep do niezbednej pomocy humanitarnej i integracji spotecznej. Od poczatku konfliktu ponad 14
milionéw o0sdéb opuscito swoje domy w Ukrainie, z czego okoto 6 milionoéw trafito do Europy, a sama Polska przyjeta ponad
900 tysiecy uchodzcow (IOM, 2022; OECD, 2024). Romowie, ktorzy juz wczesniej byli wykluczeni spotecznie, réwniez w Pol-
sce borykajq sie z barierami w dostepie do pomocy panstwowej i organizacji pozarzagdowych (IOM Polska, 2024). Juz przed
wojng sytuacja Roméw w Ukrainie byfa bardzo trudna. Spotecznosc¢ ta czesto doswiadczata przemocy i dyskryminacji, czego
przyktadem sg ataki na romskie obozowiska z lat 2018-2019. Te wydarzenia jeszcze bardziej pogtebity ich nieufno$¢ wo-
bec spofeczenstwa wiekszosciowego oraz utrwality poczucie niepewnosci. Negatywne doswiadczenia przektadajg sie takze na
problemy z uzyskaniem pomocy w Polsce (Minority Rights Group, 2022).

Romowie, ktorzy uciekli przed wojng w Ukrainie, niestety czesto sg traktowani jako uchodzcy ,drugiej kategorii”. Wiele
osrodkéw recepcyjnych podchodzi do nich nieufnie, odmawiajac zakwaterowania lub zarzucajac im wykorzystywanie systemu
pomocy humanitarnej. Takie stereotypowe postrzeganie Roméw utrudnia ich integracje spoteczng oraz dostep do niezbedne-
go wsparcia. Duze, wielopokoleniowe rodziny romskie z Ukrainy, przemieszczajac sie w poszukiwaniu bezpieczenstwa, czesto
opierajg sie na wzajemnym wsparciu, co staje sie ich mechanizmem ochronnym w obliczu trudnosci. Ich najpilniejsze potrzeby
obejmujg przede wszystkim odpowiednie zakwaterowanie, edukacje dla dzieci, dostep do stuzby zdrowia oraz wsparcie psycho-
logiczne (Mirga-Wdjtowicz, Talewicz, Kotaczek, 2022).

Wedtug raportu Oxfam z 2023 roku, sytuacja Romoéw przesiedlonych w wyniku wojny w Ukrainie jest wyjatkowo trudna.
Raport ten podkresla systemowg dyskryminacje, z jakg spotykajg sie Romowie zaréwno w samej Ukrainie, jak i w krajach,
ktoére ich przyjmujq. Zwraca uwage na szczegoélne trudnosci Romoéw zwigzane z brakiem dokumentéw tozsamosci, co ogranicza
ich dostep do podstawowych ustug humanitarnych i administracyjnych. ,Romscy uchodzcy w Polsce i Rumunii do$wiadczyli
dyskryminacji rasowej nie tylko ze strony wtadz i urzednikdw, ale takze wolontariuszy i innych uchodzcéw - na trasach ewa-
kuacyjnych, na przejsciach granicznych oraz po przybyciu do bezpiecznych krajow” (Iyer, 2023, s. 5, ttumaczenie wiasne).
Dodatkowo raport uwypukla konieczno$¢ stworzenia miedzynarodowej sieci wsparcia oraz zwiekszenia roli organizacji prowa-
dzonych przez Roméw w dziataniach humanitarnych i politycznych (Iyer, 2023).

Rada Europy réwniez dostrzega specyficzng sytuacje Roméw w Ukrainie. Wedtug Bjgrna Berge, Zastepcy Sekretarza Gene-
ralnego Rady Europy, spoteczno$¢ romska znaczaco ucierpiata w wyniku wojny, mimo ze wielu Roméw wigczyto sie aktywnie
w obrone kraju, nawet pomimo kulturowych oporéw wobec noszenia broni. Wskazuje on takze, ze kluczowe jest zapewnienie
Romom petnego dostepu do proceséw rejestracji oséb przesiedlonych oraz do pomocy humanitarnej i odszkodowan. Pod-
kresla, ze inkluzywnos$¢ powinna by¢ jednym z priorytetow podczas powojennej odbudowy Ukrainy, a romskie organizacje
spoteczne, ktére juz teraz angazuja sie w pomoc humanitarng i dziatania antydyskryminacyjne, bedg odgrywaé wazng role
w tych dziataniach (Berge, 2024).

Raporty réznych organizacji oraz gtosy aktywistéw podkreslaja znaczenie edukacji spoteczenstwa wiekszosciowego w ob-
szarze specyficznych potrzeb Roméw oraz konieczno$¢ zwiekszenia $wiadomosci spotecznej na temat problemoéw, z ktorymi
ta grupa sie zmaga. Szczegdlnie na poczatku wojny liderzy romscy oraz wolontariusze odgrywali kluczowq role w zapewnianiu
bezpieczenstwa, wsparcia i pomocy dla uchodzcédw romskich, pomagajac im przystosowaé sie do nowych warunkdéw. Jed-
nak mimo tych dziatan Romowie wcigz mierza sie z wieloma barierami, w tym jezykowymi oraz dyskryminacjg, szczegdlnie
widoczng w osrodkach recepcyjnych, gdzie czesto traktowani sg gorzej niz inni uchodzcy. Chociaz trudnosci dotykajg wielu
uchodzcédw z Ukrainy, Romowie sg szczegdlnie narazeni na marginalizacje ze wzgledu na ich wczesniejsze problemy spoteczne
i ekonomiczne. Wspoélne zakwaterowanie Romow w izolowanych osrodkach zbiorowych, zwykle zlokalizowanych daleko od ryn-
ku pracy i w obszarach ze stabszg infrastrukturg, dodatkowo komplikuje ich sytuacje i utrudnia integracje (Mirga-Woéjtowicz,
Talewicz, Kotaczek, 2022).
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Na podstawie wszystkich przytoczonych raportéw wytania sie spdjny, a zarazem niepokojacy obraz sytuacji dzieci romskich
uchodzcédw, zwiaszcza w kontekscie edukacji. Cho¢ kazdy z dokumentéw koncentruje sie na nieco innych aspektach kryzysu,
razem budujg narracje o diugofalowym wykluczeniu tej grupy - wykluczeniu, ktére ma realne i czesto nieodwracalne konse-
kwencje dla przysziosci najmtodszych. Dzieci romskie uchodzcze trafiajg czesto do krajéw przyjmujacych bez podstawowej
dokumentacji, co juz na starcie zamyka im droge do formalnego systemu edukacji. Nawet tam, gdzie szkoty sg otwarte i teo-
retycznie dostepne, barierg pozostaje jezyk, brak wczedniejszej edukacji lub traumatyczne doswiadczenia wojenne. W wielu
przypadkach dzieci te nigdy nie miaty szansy uczeszcza¢ do szkoty regularnie - nie z wtasnego wyboru, ale z powodu sys-
temowego zaniedbania. W nowym kraju to wykluczenie sie powiela, czesto wzmacniane brakiem wsparcia psychologicznego
i spotecznego. Uderzajacym elementem wspdlnego przekazu raportédw jest fakt, ze edukacja - postrzegana jako fundament
integracji i szansa na zmiane statusu spotecznego - w przypadku dzieci romskich jest niespetniong obietnicq. Odrebnos¢
kulturowa, brak zaufania do instytucji, ale przede wszystkim niewidzialnos¢ tych dzieci w politykach publicznych powoduja,
ze pozostajg one na marginesie. Nie chodzi jedynie o brak miejsca w klasie — chodzi o brak systemowego myslenia o ich
obecnosci, potrzebach i prawie do przysztosci. Z perspektywy edukacji sytuacja ta powinna sktania¢ do refleksji: jak wiaczac
dzieci romskie do systemdw edukacyjnych bez préb ich asymilacji? Jak zapewnic im przestrzen do rozwijania tozsamosci przy
jednoczesnym wzmacnianiu kompetencji niezbednych w spoteczenstwie przyjmujacym? I wreszcie - jak przeciwdziata¢ powie-
laniu schematéw wykluczenia, ktére zaczynajg sie od braku miejsca w szkole, a koriczg na braku miejsca w spoteczenstwie?
Zgromadzone dane i $wiadectwa nie pozostawiaja ztudzen: dzieci romskie bedg potrzebowaé nie tylko dostepu do edukadji,
ale przede wszystkim edukacji wrazliwej na ich doswiadczenia, historie i tozsamos¢. Bez tego trudno méwi¢ o realnej zmianie.

5.ROZWOJ NEGATYWNYCH SCHEMATOW I ICH KONSEKWENCJE.
REFLEKSJE Z BADAN PARTYCYPACYJNYCH

Zgodnie z teorig schematow Jeffrey’a Younga (2003), dzieci dorastajace w warunkach chronicznego odrzucenia, przemocy
emocjonalnej oraz braku stabilnosci emocjonalnej, moga rozwija¢ szkodliwe schematy poznawcze, ktére majg wptyw na ich
postrzeganie siebie i otaczajacego $wiata. U dzieci romskich uchodzcow z Ukrainy, objetych badaniami terenowymi, mozna
byto zaobserwowacé szczegodlnie silng obecnos$¢ trzech schematow:

1. Schemat defektu/wstydu - przekonanie, ze ,jestem gorszy/a”, ,nie zastuguje na mitos¢ ani szacunek”.

a

2. Schemat izolacji spotecznej - poczucie wyobcowania, przekonanie, ze ,nigdzie nie pasuje”, ,nikt mnie nie rozumie”.

a

3. Schemat nieufnosci/skrzywdzenia - przekonanie, ze ,inni mnie skrzywdzg”, ,lepiej nikomu nie ufac”.

Dzieci biorgce udziat w badaniu ,JesteSmy nigdzie” (Markowska-Manista et al., 2024) czesto nie podejmowaty nauki szkol-
nej w Polsce lub pozostawaly w edukacji zdalnej w systemie ukrainskim, co wynikato z braku zaufania do nowych instytucji,
leku przed odrzuceniem oraz bariery jezykowej. ,Na miejscu pojawiaty sie problemy, zeby dzieciaki zapisa¢ do szkoty. Strach
od strony rodzicéw byt do$¢ widoczny. Oni sie po prostu bali, jak oni sobie poradza w tej szkole; nie méwig po polsku, jakie
dzieci tam bedaq, czy nauczyciel bedzie chronic¢ te dzieci” (Markowska-Manista et al., 2024, s. 61). Lek ten moze by¢ rozumiany
jako efekt ugruntowanego schematu skrzywdzenia i nieufnosci, przekazywanego réwniez przez dorostych. Z obserwacji autorki
tekstu, a takze konsultantki rodzin romskich polskich i ukrainskich we wspotpracy z Fundacjg W Strone Dialogu, trzeba pod-
kresli¢, ze nadal istnieje problem zwigzany z frekwencjg romskich dzieci uchodzczych w szkotach. Schemat izolacji i bezsilnosci
pojawia sie rowniez w wypowiedziach dzieci, ktére niechetnie méwity o szkole: ,Dzieci nie bardzo chciaty gadac o szkole...
niektoére, ktére chodzity do szkoty, niektére nie chcg chodzié i to nie jest fajny temat” (Ibidem, s. 61). Wypowiedzi te ujawniajq
unikanie tematu szkoty jako mechanizm obronny. Nieche¢ moze wskazywac na doswiadczenie wstydu, by¢ moze zwigzanego
z porazkami edukacyjnymi, barierami jezykowymi lub poczuciem bycia ,innym”. W wypowiedziach dorostych pojawia sie
réwniez bezsilnos¢ wobec ograniczen systemowych: ,Nie zostaty przyjete, bo nie ma miejsc dla naszych dzieci w tej szkole”
(Ibidem, s. 61). Tego typu doswiadczenia moga przyczyniac sie do wewnetrznego przekonania, ze ,nie ma dla mnie miejsca”,
wzmacniajac schemat defektu i izolacji spotecznej. Ciekawym elementem jest tez wspomnienie dzieci o edukacji na Ukrainie:
»Byfa Luiza, z podworka, ona zostata na Ukrainie” (Ibidem, s. 61). Nostalgia za dawnym s$rodowiskiem, w ktérym miaty kole-
goéw i kolezanki, moze by¢ probg odnalezienia sie w nowej sytuacji poprzez odwotanie do bezpieczniejszego kontekstu emo-
cjonalnego, co jednoczes$nie pokazuje rozdarcie tozsamosciowe i utrate sieci wsparcia spotecznego. Warto tez zwroci¢ uwage
na pozytywne przykfady - niektére dzieci z entuzjazmem reagowaty na zajecia jezyka polskiego organizowane przez fundacje:
»,Organizowana w osrodku przez fundacje szkofa dla dzieci, raz w tygodniu - nauczanie jezyka polskiego, dla nich to byto takie
fajne wydarzenie” (Ibidem, s. 61). To potwierdza, ze przyjazne, niedyskryminujace srodowisko sprzyja budowaniu bezpiecznej
przestrzeni, w ktorej dzieci moga powoli przeksztatca¢ negatywne schematy. W ramach programu prewencji zdrowia psychicz-
nego dzieci romskich, po wybuchu wojny odnotowano wzrost objawdw PTSD i depresji u dzieci, ktére doswiadczyty wielokrot-
nego przesiedlenia, braku stabilizacji rodzinnej oraz wykluczenia (Balazs et al., 2023). Podobne wnioski zawarto w raporcie
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UNICEF (2024), w ktérym podkreslono, ze ok. 80% romskich dzieci w Europie zyje w warunkach ubéstwa, z ograniczonym
dostepem do edukacji i podstawowej opieki zdrowotnej.

Realizacja badan w ramach projektu ,Jestesmy Nigdzie” byta dla autorki nie tylko doswiadczeniem badawczym, ale réwniez
emocjonalnie wymagajacym procesem. Jak wspomina, jednym z najwiekszych wyzwan na poczatku byto zbudowanie jakiej-
kolwiek relacji z dzieémi - zanim mozliwe stato sie zaproszenie ich do partycypacyjnych form pracy badawczej, takich jak
rysowanie, malowanie — projekcyjne uchwycenie trudnych emocji i przezy¢. Pomimo ze dzieci wiedziaty, iz badaczka pochodzi
z tej samej spotecznosci, poczatkowo pojawiat sie opor, zamkniecie, brak zaufania. Przetomem okazaty sie codzienne, zwyczaj-
ne gesty — wspdlne wyjscie na lody, rozmowy o ulubionych smakach czy zadawanie prostych pytan, takich jak: ,Co lubisz naj-
bardziej?". Nawet wtedy dzieci miaty trudnosci z odpowiedzig - nie potrafity wskazac¢, co sprawia im rados¢, co je interesuje.
Pojawiat sie tez opér przed wyborem pseudonimu, ktéry byt waznym elementem metodologii badan partycypacyjnych — miat
stuzy¢ anonimizacji, a zarazem wzmacnia¢ podmiotowos$¢ dzieci. Dla wielu dzieci zadanie wybrania superbohatera, z ktérym sie
utozsamiajg, rowniez okazato sie trudne. Najczesciej powtarzaty, ze lubig Spidermana lub Pikachu, nie zastanawiajac sie nad
tym, co ten wybdr méwi o nich samych. Wybory te byty czesto odtworcze, pozbawione indywidualnego rysu, co moze $wiad-
czy¢ o trudnosciach w budowaniu osobistej tozsamosci i wyrazaniu wiasnych potrzeb. To z kolei ponownie potwierdza istnienie
gteboko zakorzenionych schematédw wstydu, zaleznosci i nieadekwatnosci. Aby przetamac lody musieliémy tutaj mocno wejs¢
w proces zabawy: ,Zaczynajac kazde zajecia, staraliSmy sie wprowadzi¢ pozytywng energie, organizujac zabawy ruchowe
i energizery. Przygotowanie obejmowato wybdr aktywnosci, ktére byty atrakcyjne dla dzieci i pomagaty im sie rozluzni¢. Na
przyktad, organizowaliSmy gry, w ktorych dzieci wspotpracowaty ze sobg, co pomagato im sie otworzy¢ i czué sie komfortowo
w grupie (Sonia)” (Markowska - Manista et al., 2024, s. 55).

Autorka niniejszego artykutu - jako badaczka uczestniczaca w projekcie oraz psycholozka wspierajaca
dzieci i rodziny romskie — zauwazyta powtarzajgce sie reakcje emocjonalne dzieci, takie jak wycofanie, obojetnos¢, draz-
liwos¢ lub impulsywnos$é. Wielu uczestnikow badania zdradzalo symptomy zaburzen nastroju, a w niektérych przy-
padkach - objawy somatyczne zwigzane z lekiem. Dzieci czesto nie mialy przestrzeni ani jezyka, aby opowiedzie¢
o swoich emocjach. Ta obserwacja wskazuje na gteboko zakorzeniony brak zaufania i poczucie bezsilnosci, ktére dzieci
internalizuja. Warto réwniez przytoczy¢ refleksje Iwony Sikorskiej, ktéra podkresla, ze przemoc emocjonalna polega na
komunikowaniu dziecku upokarzajgcych i niszczacych tresci, co skutkuje trwatym obnizeniem poczucia wiasnej wartosci
oraz zaburzeniami w budowaniu relacji: ,Podstawowg cechg faczaca ofiary przemocy w dziecinstwie jest ich niskie poczucie
wiasnej wartosci. Lustro spoteczne, ktére jest zaczatkiem obrazu Ja, pokazujac dziecku znieksztalcone odbicie - utrwalito
w nim przekonanie o wiasnej niepetnowartosciowosci i wadach. Kolejng istotng cechg jest nieufnosé, lek i dystans wobec
innych. Wizja zagrazajacego, nieprzewidywalnego Swiata wymaga ustawicznej czujnosci i gotowosci obronnej” (Sikorska,
2014, s. 63-64).

Doswiadczenia opisywane w badaniach terenowych wskazujg, ze deficyty emocjonalne i poczucie zagrozenia stanowig
codziennos$¢ wielu romskich dzieci uchodzczych. Skutkuje to nie tylko obnizeniem dobrostanu psychicznego, ale réwniez wzro-
stem ryzyka rozwoju zaburzen osobowosci, zaburzen lekowych i depresji. Te negatywne schematy mogg utrwalac sie przez
lata, szczegdlnie jesli dzieci pozostajg bez odpowiedniego wsparcia psychologicznego i edukacyjnego.

6. ZNACZENIE WSPARCIA INSTYTUCJONALNEGO

Wazne jest, by spojrze¢ na szkote nie tylko jako miejsce nauki, ale rowniez jako przestrzen, ktéra realnie wptywa na samo-
poczucie, poczucie bezpieczenstwa i przynaleznosci ucznidw. W ujeciu filozoficznym, inspirowanym mysla Martina Bubera
i Emmanuela Levinasa, przestrzen nie jest jedynie ttem dziatan, lecz miejscem spotkania, budowania relacji i wspotistnienia
z innymi (Buber, 1980; Levinas, 2002). W tym duchu szkota staje sie nie tyle budynkiem, co zywa siecig relacji kulturowych,
emocjonalnych i spotecznych, w ktére wchodza zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele (Nalaskowski, 2002).

Autorka artykutu zwraca réwniez uwage na koniecznos$¢ odpowiedniej reakcji szkoty w sytuacjach konfliktowych. Brak
reakcji na przemoc w szkole prowadzi do jej eskalacji oraz utrwalenia schematdw patologicznych: ,Skutki przemocy fizycz-
nej badz psychicznej mogg by¢ grozne, gdy nie wystepuje reakcja otoczenia, przerywajaca «zaklety krag»” (Kmiecik-Baran,
2006, s. 1-3; za: Jakubowicz-Bryx, 2018, s. 337). Jak wskazuje Jakubowicz-Bryx: ,Szkota powinna by¢ miejscem, w ktérym
uczniowie bedg czuli sie bezpiecznie, z checig zdobywali wiedze oraz stosowali jg w praktyce; nie mozna takze zapomniec
o ich sferze emocjonalnej” (Jakubowicz - Bryx, 2018 s. 351). Zapewnienie bezpieczenstwa to nie tylko eliminacja agresji, ale
takze aktywne budowanie $rodowiska, w ktérym kazde dziecko - niezaleznie od pochodzenia - ma réwne szanse na rozwdj.
Wiasnie w takim rozumieniu przestrzeni spotecznej i emocjonalnej cztowiek, a zwtaszcza dziecko, naturalnie poszukuje miejsc
przyjaznych, wspierajacych, takich, ktére pozwalajg czu¢ sie swobodnie i bezpiecznie. Miejsc, gdzie moze byc¢ sobgq i rozwijac¢
swdj potencjat (Ostrowska, 2010, s. 133). Mozemy zatem mdwi¢ o przestrzeni spotecznej sprzyjajacej relacjom, integracji
i wzajemnosci oraz przestrzeni odspotecznej, prowadzacej do wycofania, poczucia innosci i izolacji (Logodzki & Pyszczek, 2000,
s. 275). Szkota jako instytucja ma tu do odegrania ogromna role: to, jaka przestrzen stworzy, wptynie bezposrednio na jakos¢
funkcjonowania dziecka w grupie.
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Z kolei Iwona Sikorska podkresla dtugofalowe skutki dzieciecych traum, zwtaszcza tych wynikajacych z przemocy domo-
wej, zaniedbania czy odrzucenia emocjonalnego. W takich warunkach dziecko nie otrzymuje odpowiedniego wsparcia, co
prowadzi do powaznych zaburzen w rozwoju, zanizonego poczucia wiasnej wartosci i trudnosci w budowaniu relacji z innymi.
Jak zauwaza: ,Dziecko, ktére nie znajduje w rodzinie mozliwosci zaspokojenia swoich naturalnych potrzeb koniecznych do
prawidtowego rozwoju, jest zagrozone w swoim zdrowiu psychicznym i fizycznym” (Sikorska, 2014, s. 56). Dzieci z do$wiad-
czeniem migracyjnym - szczegdlnie te, ktore uciekty przed wojng, przeszty przez przymusowgq relokacje lub zyja w warunkach
ubdstwa - s wyjatkowo narazone na kryzysy emocjonalne. W przypadku dzieci romskich czy uchodzczych ryzyko pogtebia
sie jeszcze bardziej, poniewaz naktadajq sie na siebie rézne czynniki: dysfunkcje rodzinne, wykluczenie spoteczne, systemowa
dyskryminacja i brak wsparcia. Jak pisze Zofia Kawczynska-Butrym, dzieci te czesto ,wchodzg w réwiesnicze relacje spotecz-
ne, nie zawsze otwarte i przyjazne [...] wykluczenie czy brak akceptacji przez réwiesnikéw staje sie dla mtodych imigrantéw
zrodtem gtebokich przezy¢ i streséw” (Kawczynska-Butrym, 2021, s. 28). Szczegdlnie ze, jak podkresla Anna Krasnodebska,
uczen-imigrant ,wnosi do otoczenia cze$¢ wiasnej kultury” (Krasnodebska, 2016, s. 297), a to, jak zostanie on przyjety przez
szkote, ma kluczowe znaczenie dla jego poczucia bezpieczenstwa.

To wiasnie w tym miejscu rola wsparcia instytucjonalnego staje sie nie do przecenienia. Szkota, pedagodzy, psycholodzy
czy asystenci miedzykulturowi moga by¢ tymi, ktérzy stworzg przestrzen dla dziecka do odbudowy - albo przeciwnie, swoim
brakiem reakcji przyczynig sie do jego dalszej izolacji. Jesli szkota nie rozpozna potrzeb dziecka, nie uwzgledni jego prze-
zy¢ i nie zaproponuje odpowiedniego podejscia, moze to prowadzi¢ do gtebokiego poczucia zagubienia i utraty tozsamosci
(Kawczynska-Butrym, 2021, s. 27).

Dlatego pomoc instytucjonalna nie moze ograniczac sie jedynie do dydaktyki — réwnie wazna jest opieka psychologiczna,
empatia i dziatania integrujace. Szkota moze by¢ dla dziecka pierwszym miejscem od dtugiego czasu, w ktérym spotyka sie
z troskg, zainteresowaniem i zyczliwoscig. Ale stanie sie tak tylko wtedy, gdy kadra bedzie przygotowana na takie wyzwania
i gotowa zbudowaé przestrzen, ktéra nie wyklucza. Dzieci czesto doswiadczajg bowiem podwdjnego odrzucenia - ze strony
najblizszych (np. poprzez zaniedbanie emocjonalne) oraz ze strony spoteczenstwa, ktére postrzega je przez pryzmat stereoty-
péw. To prowadzi do rozwoju szkodliwych schematéw deficytu i wyuczonej bezradnosci. Jak zauwaza Gomez ,migracja dziecka
moze by¢ zaréwno pozytywnym, jak i negatywnym doswiadczeniem - to ztozony proces z trudnosciami i mozliwosciami, ktére
wptywajg na jego rozwdj” (Kawczynska-Butrym, 2021, s. 26). Nie mozna tez zapomina¢, ze granice etniczne sg dzieciom prze-
kazywane od najmtodszych lat - dziecko romskie czy ukrainskie czesto juz bardzo wczesnie dowiaduje sie, ze jest ,inne”. Jesli
otoczenie — a w tym szkota - te innos¢ pietnuje, dziecko szybko zaczyna postrzegaé siebie w negatywnych kategoriach. Beck
(1995) pisat o roli Swiadomosci poznawczej i jej wptywie na to, jak cztowiek przezywa siebie i Swiat. Jezeli spoteczne etykiety
nie zostang zakwestionowane przez instytucje, dziecko moze uwewnetrznié¢ przekonanie o wtasnej ,gorszosci”.

7.MIEDZY SCHEMATEM A SYSTEMEM: PODSUMOWANIE

Niniejszy artykut unaocznia, ze doswiadczenie dzieci romskich uchodzcéw z Ukrainy nie moze by¢ analizowane wytacznie
w kategoriach ,uczen - szkota - integracja”. Przypadki te pokazuja, ze jestesmy Swiadkami wielopoziomowego uwiktania
- zaréwno w struktury systemowe, jak i w indywidualne, gteboko zakorzenione schematy poznawcze ksztattowane przez
traume, odrzucenie i brak poczucia bezpieczenstwa. Psychologiczne schematy, takie jak defekt/wstyd, izolacja spoteczna czy
skrzywdzenie/nieufnos$é, nie sa wytgcznie jednostkowymi reakcjami — sg odpowiedzig na systemowg przemoc symboliczng
i instytucjonalna, ktérej dzieci te doswiadczajg od wczesnego dziecifstwa. Z analizy wynika, ze szkota, cho¢ potencjalnie mo-
gtaby by¢ miejscem zmiany i wzmocnienia, w wielu przypadkach staje sie przestrzenig pogtebiajacg schematy wykluczenia.
Brak reakcji nauczycieli na przemoc, chtéd instytucjonalny, bariera jezykowa oraz lek rodzicédw przed systemem edukacyjnym
sktadajq sie na ztozony obraz, w ktérym dziecko nie ma szansy na realne wigczenie. Czesto juz na starcie zostaje wttoczone
w role outsidera, a jego tozsamos$¢ (Erikson,1968) buduje sie na fundamencie deficytu i leku.

Dane z badan partycypacyjnych zawarte w raporcie ,JesteSmy nigdzie” (Markowska-Manista et al., 2024) oraz obserwacje
autorki pokazujg, ze dzieci czesto nie potrafig nazwac¢ wtasnych potrzeb, majg trudnos¢ z wyborem pseudonimu, a ich wypo-
wiedzi sg petne ostroznosci, unikania, a czasem wrecz pustki. To wskazuje nie tylko na obecno$é¢ schematéw lekowych, ale
takze na trudnosci w samookresleniu sie — tozsamosciowe zawieszenie pomiedzy przeszioscig (krajem, ktéry musiaty opuscic)
a terazniejszoscig (spoteczenistwem, ktére ich nie przyjmuje). Z perspektywy psychologicznej brak systemowego wsparcia
i traumatyczne doswiadczenia mogq prowadzi¢ do zaburzen osobowosci, depresji, a w diuzszej perspektywie - do samowy-
kluczenia i powielania wzorcéw rodzinnych. Schematy poznawcze dzieci nie sg wytworem ich indywidualnych ,deficytéw”, ale
efektem spotecznego uczenia sie i odbicia tego, jak sg postrzegane przez otoczenie. Dziecko internalizuje obraz, jaki pokazuje
mu spoteczne lustro (Sikorska, 2014), a jesli obraz ten jest zdeformowany przez dyskryminacje, ubdstwo i brak zrozumienia
- ksztattowana tozsamosc¢ bedzie niestabilna, petna niepewnosci i bélu.

Jak trafnie zauwazyli Csepeli i Simon, ,Roma identity is not rooted in positive affirmation, but is often a reflection of
how others perceive and stigmatize them” (,tozsamos$¢ romska nie opiera sie na pozytywnej afirmacji, lecz czesto stanowi
odzwierciedlenie tego, jak inni ich postrzegajq i stygmatyzujgq - ttumaczenie wiasne) (Csepeli, Simon, 2004, s. 138). Z dru-
giej strony artykut pokazuje réwniez potencjat zmiany. Przypadki dzieci, ktére pozytywnie reagowaty na zajecia jezykowe
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organizowane w przyjaznym $rodowisku, potwierdzaja, ze przy odpowiednim podejsciu mozliwe jest przeksztatcanie schema-
tow i budowanie nowych wzorcédw zaufania i przynaleznosci. Kluczowe okazuje sie w tym kontekscie podejscie partycypacyjne,
oparte na relacji, zabawie, wspolnych doswiadczeniach i stopniowym budowaniu zaufania. Z perspektywy systemowej artykut
wnosi wazng refleksje: romskie dzieci uchodzcze sg czesto niewidzialne w politykach publicznych, nieujete w statystykach,
pomijane w systemowych rozwigzaniach. To, co potrzebne, to nie tylko integracja edukacyjna, ale wtaczenie emocjonalne
i spoteczne, oparte na zrozumieniu kontekstu kulturowego, historii przemocy oraz schematéw mentalnych obecnych w spo-
tecznosci romskiej. Tylko holistyczne podejscie - taczace edukacje, psychologie, pomoc spoteczng i dziatanie na poziomie
lokalnym - moze przynies¢ realng zmiane. Zwienczeniem tych obserwacji jest wezwanie do praktycznego spojrzenia na ,Inte-
gracje”. Nie moze ona oznaczac¢ asymilacji ani wpisania dziecka romskiego w gotowe ramy ,ucznia w systemie”. Musi opierac
sie na uwaznosci, elastycznosci, wrazliwosci kulturowej i akceptacji innosci jako zasobu - nie jako problemu.

Udziat autorki w badaniu obejmowat prowadzenie obserwacji terenowych oraz dziatania interwencyjne w roli psycholozki
pracujacej z rodzinami romskimi uchodzcéw. W latach 2022-2023 autorka koordynowata wsparcie psychologiczne dla dzieci
romskich w ramach programu realizowanego przez Fundacje w Strone Dialogu we wspétpracy z UNICEF. Réwnolegle udzielata
pomocy psychologicznej catym rodzinom przebywajacym w osrodkach recepcyjnych. Praca z dzie¢mi uchodzczymi i ich opie-
kunami opierata sie na relacji zaufania - niezwykle wrazliwej w kontekscie doswiadczenia migracji, wykluczenia i niepewnosci.
Budowanie tej relacji wymagato nie tylko empatii i dostepnosci, lecz takze przejrzystosci badawczej. Rodzice czesto pytali,
po co prowadzone sg badania i komu majg stuzy¢, a dzieci - dlaczego majg w nich uczestniczyé. Tego typu pytania ujawniaty
gteboko zakorzeniong ostrozno$¢ wobec instytucji, ale tez potrzebe uczciwosci ze strony badacza. Z tego wzgledu badania
prowadzone w spotecznosciach marginalizowanych - takich jak spoteczno$¢ romska - wymagaja nie tylko rzetelnosci metodo-
logicznej, ale takze Swiadomego podejscia etycznego. Autoetnograficzna (Ellis, Bochner, 2011) i partycypacyjna perspektywa
staje sie w tym kontekscie nie tylko wyborem metody, ale rowniez strategiq budowania relacji, w ktérej dziecko nie jest jedy-
nie zrédiem danych, lecz podmiotem majacym prawo do zrozumienia i wspéttworzenia sensu badania. To wiasnie szczerosé,
uwzglednianie gtosu uczestnikéw i wrazliwos¢ kulturowa decydujg o jakosci i etycznym wymiarze procesu badawczego.

8. KONKLUZJE

Ponizsze wnioski zostaly sformutowane na podstawie doswiadczen autorki jako interwentki kryzysowej i psycholozki pracu-
jacej z dzieémi romskimi uchodzcami z Ukrainy. Odzwierciedlajg one obserwacje z pracy terenowej oraz codziennej praktyki
wsparcia psychologicznego i edukacyjnego. Celem tych konkluzji jest wskazanie dziatan, ktére moga realnie wspiera¢ dzieci
z doswiadczeniem uchodzczym i migracyjnym w procesie adaptacji szkolnej. Wnioski te maja charakter aplikacyjny i moga by¢
pomocne dla specjalistéw pracujacych w $rodowisku wielokulturowym, szczegdlnie w kontekscie edukacji dzieci nalezacych
do grup marginalizowanych.

Zachowania uznawane za trudne powinny by¢ interpretowane w konteks$cie doswiadczen dziecka. Impulsyw-
nos¢ lub opdr nie s oznakg braku checi do nauki, lecz czesto wynikajg z braku wczesniejszych doswiadczen edukacyjnych
i traumy migracyjnej. Zamiast oceny potrzebne sg zrozumienie i cierpliwos¢.

Diagnoza sciezki edukacyjnej dziecka jest kluczowa dla adekwatnego planowania wsparcia. Informacje
o wczesniejszych etapach nauki - jej przebiegu, formie i ewentualnych przerwach - umozliwiajq realistyczne dostosowanie
wymagan szkolnych.

Relacje rowiesnicze odgrywaja istotna role w procesie integracji. Warto tworzy¢ okazje do wspétpracy poprzez
dziatania grupowe i tematyczne, takze takie, ktére uwzgledniajq kulture romska. Wzmacnia to poczucie przynaleznosci
i przeciwdziata stereotypom.

Wiaczenie rodziny zwieksza szanse dziecka na udanq adaptacje. Nawet przy barierach jezykowych kontakt z rodzi-
cami/opiekunami (z udziatem tlumacza lub asystenta kulturowego) pozwala lepiej zrozumieé potrzeby dziecka i budowac
zaufanie do szkoty.

Wsparcie ze strony asystenta edukacji romskiej lub miedzykulturowej jest niezwykle wazne. Obecnos¢ takiej
osoby pomaga w komunikacji, wspiera emocjonalnie dziecko i utatwia wspétprace z rodzina.

Warunki zycia dziecka, w tym sytuacja mieszkaniowa, maja wplyw na funkcjonowanie edukacyjne. Dzie-
ci mieszkajace w osrodkach zbiorowych czesto zmagajq sie z brakiem spokoju, prywatnosci i poczucia bezpieczenstwa.
Nauczyciele powinni to uwzglednia¢ przy ocenie zaangazowania ucznia.

Nadmierna ekspozycja w klasie moze wywotywac stres i wycofanie. Uczniowie romscy mogg odczuwacé presje, jesli
sq wyrozniani lub pytani o sytuacje zyciowq. Warto tworzy¢ bezpieczne sytuacje, w ktorych dziecko moze prezentowac
swoje umiejetnosci bez narazania sie na ocene lub stygmatyzacje.

Przewidywalno$é¢, bezpieczenstwo i elastycznos¢ w klasie sprzyjaja adaptacji. Proces nabywania regut szkolnych
wymaga czasu i wsparcia. Pomocne jest konsekwentne modelowanie zachowan oraz wspoétpraca z rodzing i organizacjami
wspierajacymi migrantéw. Zrozumienie, ze dziecko moze nie mie¢ jeszcze poczucia stabilizacji (np. nie zna swojego statusu
pobytowego), pozwala lepiej interpretowac jego motywacje i potrzeby.
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Streszczenie

Lek przed matematykg to specyficzny rodzaj leku, ktérego wystepowanie wigze sie z obnizonym samopoczuciem i z gorszymi
osiggnieciami matematycznymi. W artykule dokonano przegladu poznawczo-behawioralnych strategii radzenia sobie z tym
lekiem, takich jak reinterpretacja poznawcza pobudzenia fizjologicznego, ekspresyjne pisanie, techniki relaksacyjne (¢wicze-
nia oddechowe i mindfulness) oraz systematyczna desensytyzacja. Chociaz wszystkie te metody sg powszechnie uznawane
za potencjalnie skuteczne, wyniki wskazujg na potrzebe dalszych badan nad ich efektywnoscig i uwarunkowaniami skutecznosci.
Reinterpretacja pobudzenia wykazuje pozytywne efekty w poprawie wynikédw matematycznych, ale jej skuteczno$¢ w reduk-
cji leku przed matematyka nie zostata jednoznacznie potwierdzona. Ekspresyjne pisanie wydaje sie by¢ najmniej skuteczne
zaréwno w obnizaniu leku, jak i w poprawie osiggnie¢. Techniki relaksacyjne przynoszg mieszane efekty, szczegdlnie w poprawie
nastroju, ale nie wykazujg trwatych rezultatow w zakresie poprawy osiggnie¢ matematycznych. Systematyczna desensytyzacja
wydaje sie by¢ najskuteczniejszg metoda zmniejszania leku przed matematyka, choc jej efekty w zakresie poprawy wynikéw
matematycznych sg ograniczone i zalezne od kontekstu. Zaleca sie dalsze badania, ktére uwzglednig zaréwno pomiar leku przed
matematyka, jak i wykonanie zadan matematycznych, przy jednoczesnej wysokiej dbatosci metodologicznej.

Stowa kluczowe: Lek przed matematyka, interwencje poznawczo-behawioralne, osiagniecia
matematyczne.
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Coping with Math Anxiety: A Cognitive-Behavioral Approach

Abstract

Math anxiety is a specific type of anxiety associated with reduced well-being and poorer mathematical performance. This
article reviews cognitive-behavioral strategies for coping with math anxiety, such as cognitive reinterpretation of physiological
arousal, expressive writing, relaxation techniques (including breathing exercises and mindfulness), and systematic desensi-
tization. Although all these methods are generally recognized as potentially effective, research findings highlight the need
for further studies on their effectiveness and the factors influencing their success. Cognitive reinterpretation shows positive
effects in improving mathematical performance, but its effectiveness in reducing math anxiety has not been clearly confirmed.
Expressive writing appears to be the least effective in both lowering math anxiety levels and improving math performance.
Relaxation techniques yield mixed results, particularly in enhancing mood, but they do not produce lasting improvements in
mathematical performance. Systematic desensitization seems to be the most effective method for reducing math anxiety,
although its impact on improving math performance is limited and context-dependent. Further research is recommended,
incorporating both the measurement of math anxiety and the assessment of mathematical performance, with a strong
emphasis on methodological rigor.

Keywords: Math anxiety, cognitive-behavioral interventions, mathematical achievement.

1. WPROWADZENIE

Wysokie kompetencje matematyczne przynoszag korzysci zaréwno jednostkom, w postaci wyzszych zarobkéw i trafniejszych
decyzji zdrowotnych (Estrada-Mejia i in., 2016, 2020; Garcia-Retamero i in., 2019), jak i catemu spoteczenstwu, o czym $wiad-
czy pozytywna korelacja miedzy wynikami w obszarze STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics) a sitg gospodar-
czg kraju (Naveed i in., 2023). Dla wielu uczniéw nauka matematyki jest jednak wyzwaniem intelektualnym i emocjonalnym.

Lek przed matematyka (math anxiety), definiowany jako ,uczucia napiecia i leku zwigzanego z liczeniem i rozwigzywa-
niem problemdéw matematycznych w codziennym zyciu i sytuacjach akademickich” (Richardson i Suinn, 1972, s. 551), wigze
sie z nizszymi osiggnieciami matematycznymi (Barroso i in., 2021), ale nie wynika wytgcznie z niskich wynikéw (Carey i in.,
2017), leku jako cechy lub stanu (Spielberger, 1972) ani leku egzaminacyjnego (Carey i in., 2017). Jednoczesnie lek przed
matematyka moze przejawiac sie jako wzglednie trwata cecha lub jako stan zalezny od sytuacji (Orbach i in., 2019). Moze
on obejmowac zaréwno lek przed byciem testowanym z matematyki, jak i lek zwigzany z samym procesem uczenia sie tego
przedmiotu (Hopko i in., 2003).

W nurcie poznawczo-behawioralnym lek rozumiany jest jako reakcja emocjonalna na postrzegane zagrozenie, charaktery-
zujaca sie znieksztatceniem poznawczym, pobudzeniem fizjologicznym oraz zachowaniem unikowym (Beck i in., 1985). Tym
samym mozna rozumiec lek przed matematyka jako objawiajacy sie na wielu poziomach funkcjonowania jednostki (Luttenberg
iin., 2018; Oszwa, 2020). Na poziomie fizjologicznym towarzysza mu typowe reakcje stresowe, takie jak przyspieszone bicie
serca, wzmozona potliwos¢, napiecie miesniowe, suchosé¢ w ustach. W sferze afektywnej lek ten przejawia sie odczuwaniem
niepokoju, napiecia i frustracji zwigzanych z aktywnoscig matematyczng. Na poziomie poznawczym objawia sie negatywnymi
przekonaniami na temat wiasnych zdolnosci matematycznych, trudnosciami z koncentracjg, natretnymi myslami o porazce
oraz obnizong sprawnoscig pamieci roboczej w sytuacjach wymagajacych rozwigzywania probleméw. Z kolei na poziomie
behawioralnym lek przed matematyka czesto prowadzi do unikania zadan matematycznych, ograniczonego zaangazowania
w nauke oraz rezygnacji z wyboru Sciezek edukacyjnych lub zawodowych zwigzanych z matematyka.

Zainteresowanie mozliwosciami radzenia sobie z lekiem przed matematyka ujawnia sie zaréwno w prowadzonych
od lat badaniach naukowych na ten temat, jak tez wsréd dydaktykéw, zainteresowanych wdrazaniem odkry¢ badaczy
w praktyce. Temat jest tak wazny, ze juz w 2008 roku Krajowy Panel Doradczy ds. Matematyki w Stanach Zjednoczonych
wydat zalecenia dotyczace rozwoju skutecznych interwencji majacych na celu przeciwdziatanie powstawaniu i rozwojowi leku
przed matematykg (Brunyé i in., 2013; U.S. Department of Education, 2008). Pomimo ze zadanie jest jasno sformutowane,
problem ten pozostaje ztozony, a jego rozwigzanie nie nalezy do fatwych. Zgodnie z wynikami badan sugerujacymi, ze zalez-
nos$¢ miedzy lekiem przed matematyka a poziomem wykonania zadafn matematycznych jest dwukierunkowa (Carey i in., 2016;
Szczygiet i in., 2024), badacze koncentrujg sie albo na zmniejszaniu samego leku (jako przyczyny niskich osiagniec¢), albo na
wspomaganiu rozwoju niskich umiejetnosci matematycznych (jako przyczyny leku przed matematyka). Z tego tez wzgledu
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interwencje majgce na celu niwelowanie leku przed matematyka sg $cisle powigzane albo z zaleceniami dotyczacymi zmniejszenia
leku bezposrednio przed wykonaniem zadan matematycznych, badz tez z organizacjq zaje¢ edukacyjnych w taki sposéb,
aby zminimalizowaé pojawienie sie negatywnych emocji (Szczygiet i Lipinska, 2025).

2. CELEISTRATEGIA PRZEGLADU BADAN

Celem niniejszego przegladu jest przedstawienie wybranych interwencji ukierunkowanych na obnizenie poziomu leku przed
matematyka. Sg nimi reinterpretacja poznawcza pobudzenia fizjologicznego, ekspresyjne pisanie, ¢éwiczenia relaksacyjne
(obejmujace techniki oddechowe i mindfulness) oraz systematyczna desensytyzacja. Interwencje te sa czesto opisywane jako
skuteczne, cho¢ wiekszo$¢ cytowan na temat ich skutecznosci dotyczy pojedynczych wynikdw badan. Z tego wzgledu kazdej
z tych interwencji poswiecono oddzielng czes¢ artykutu, w ktérej najpierw przedstawiono opis interwencji (wyboér badania
stosujacego dang interwencje zostat dokonany na podstawie pierwszenstwa publikacji i czestosci cytowan danego badania),
postulowany mechanizm jej dziatania, a nastepnie wyniki badan empirycznych wskazujacych, czy dana metoda byta ocenia-
na jako skuteczna w innych przeprowadzonych z jej wykorzystaniem badaniach naukowych. W kazdej sekcji uwzgledniono
réwniez analize czynnikow, ktére mogg odpowiadac za rozbieznosci w uzyskiwanych wynikach, takich jak réznice w popula-
cji badanych, konstrukcji interwencji czy kontekscie jej stosowania. Wybdr tekstéw, na podstawie ktérych przeanalizowano
skutecznos$¢ kazdej z interwencji, zostat dokonany w sposéb systematyczny, zgodnie z opisang ponizej metodologig.

Wyszukiwanie literatury przeprowadzono w bazie EBSCO oraz Google Scholar (20 stron). Nie stosowano ograniczen czaso-
wych ukazania sie publikacji. Zastosowano nastepujace kryteria wytaczenia prac: prace nie byty anglojezyczne, nie byty recen-
zowane, nie byty tematycznie zgodne z przedmiotem przegladu, w przypadku systematycznej desensytyzacji nie uwzgledniano
prac, ktére nie zawieraty elementéw relaksacji potaczonej ze zblizaniem sie do awersyjnego obiektu, nie zawieraty opisu inter-
wencji eksperymentalnych, zawieraty opisy studidw przypadku, btednie przedstawiaty wyniki jako istotne mimo braku staty-
stycznej istotnosci, przyjety wyzszy poziom wartosci a niz 0,05. Proces wyszukiwania literatury oraz oceny kwalifikowalnosci
publikacji do przegladu byt prowadzony réwnolegle przez obie autorki. W przypadku rozbieznych ocen decyzje o uwzglednieniu
danej pracy podejmowano wspdlnie w drodze dyskusji. Wszystkie prace uwzglednione w przegladzie zostaty opisane szczegé-
towo w Aneksie. W Tabeli 1 znajduje sie podsumowanie strategii wigczania publikacji do przegladu.

Tabela 1 Podsumowanie metody identyfikacji prac wtgczonych do przegladu

Zidentyfikowana Zidentyfikowana Ostateczna liczba
Rodzaj interwencji Stowa kluczowe liczba publikacji liczba publikacji publikacji wiqczonych
w EBSCO w Google Scholar do przegladu

. ) (math anxiety or mathematics
Reinterpretacja poznawcza . . . 5 197 5
anxiety) AND cognitive reappraisal

(math anxiety or mathematics

Ekspresyjne pisanie . . . 7 197 6
anxiety) AND expressive writing
(math anxiety or mathematics

anxiety) AND (breathing 29 196 6

or mindfulness)

Techniki relaksacyjne: ¢éwiczenia

oddechowe i mindfulness

(math anxiety or mathematics
Systematyczna desensytyzacja anxiety) AND systematic 9 188 7
desensitization

Zrédto: opracowanie wtasne
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3. REINTERPRETACJA POZNAWCZA POBUDZENIA FIZJOLOGICZNEGO

Badania nad reinterpretacjq poznawczg pobudzenia fizjologicznego koncentrujg sie na tym, w jaki sposéb postrzeganie
i interpretowanie danej emocji lub sytuacji wptywa na reakcje emocjonalne, zachowanie oraz osiggane rezultaty. Reinterpre-
tacja polega na swiadomej zmianie znaczenia przypisywanego okreslonym emocjom lub sytuacjom - na przyktad poprzez
uznanie leku nie za co$ negatywnego, lecz za naturalng i potencjalnie uzyteczng reakcje organizmu (Willner i in., 2022).

Jednym z pierwszych i najczesciej cytowanych badan nad skutecznoscig stosowania reinterpretacji poznawczej pobudzenia
fizjologicznego w edukacji przeprowadzit zesp6t Jamieson i in. (2010). Jamieson i in. (2010) sprawdzili, jakie znaczenie ma in-
terpretacja pobudzenia fizjologicznego dla wynikdéw uzyskanych przez studentéw przygotowujacych sie do egzaminéw konco-
wych z matematyki i jezyka. Grupy eksperymentalna i kontrolna zostaty poinformowane, ze celem badania jest sprawdzenie,
w jakim stopniu pobudzenie fizjologiczne wigze sie z poziomem wykonania zadan oraz ze normalnym uczuciem pojawiajgcym
sie w sytuacji testowej jest lek. Grupa eksperymentalna zostata dodatkowo poinformowana, ze pobudzenie fizjologiczne czesto
niestusznie kojarzone jest z niskim wykonaniem zadan, poniewaz ostatnie doniesienia badawcze wskazujg na co$ przeciwnego:
pobudzenie fizjologiczne nie szkodzi, a nawet pomaga w osiggnieciu lepszych rezultatow w tescie. Dlatego podczas wykony-
wania zadan nie nalezy koncentrowac sie na odczuwanym leku, a jesli sie go doswiadczy, nalezy przypomniec sobie, ze takie
uczucie moze byé pomocne w osiggnieciu lepszych wynikéw. Grupa kontrolna nie otrzymata zadnej dodatkowej informacji
na temat pozytywnego znaczenia pobudzenia. Nastepnie osoby badane przystepowaty do wykonania zadan matematycznych
i jezykowych. Forma testu i jego procedura przypominaty rzeczywistq sytuacje testowq. Okazato sie, ze osoby, ktére otrzymaty
informacje o tym, ze pobudzenie pomaga w osigganiu dobrych wynikéw w tescie, uzyskaly wyzszy wynik w poréwnaniu do
0sbb, ktoére takiej informacji nie otrzymaty, a efekt ten nie ograniczat sie tylko do badania laboratoryjnego. Wyniki uczestnikéw
badania z grupy kontrolnej byly nizsze niz oséb z grupy eksperymentalnej takze w przypadku wyniku w rzeczywistym egzami-
nie matematycznym. Zaobserwowano znaczace efekty manipulacji w obszarze wykonania zadan matematycznych, natomiast
nie zaobserwowano takich réznic w egzaminie jezykowym. Badacze ttumaczg te wyniki tym, ze w przypadku zadan matema-
tycznych, w przeciwienstwie do proceséw zaangazowanych w czytanie, gtéwna role odgrywaja funkcje wykonawcze (odpowie-
dzialne za kontrole uwagi, hamowanie narzucajacej sie reakcji, elastyczno$¢ poznawcza, czyli zdolnos¢ do dziatania zgodnego
z wymaganiami srodowiska, pamieé roboczg odpowiedzialng za przechowywanie i przetwarzanie informacji oraz planowanie;
Clark i in., 2013), a znaczenie interpretacji pobudzenia w odniesieniu do sprawnosci funkcji wykonawczych zaobserwowano
w wielu badaniach (Marko i RieCansky, 2018; Pessoa, 2009).

Whniosek z badan jest taki, ze zachecenie oséb stojacych w obliczu egzaminu z matematyki do interpretacji swojego
pobudzenia nie w kategoriach zagrozenia, ale w kategoriach wyzwania, moze przynies¢ pozytywny efekt dla osigganych przez
nich wynikéw. Osoby przystepujace do testu mogg odczuwac wzrost pobudzenia fizjologicznego, ktéry mozna zinterpretowac
jako poczucie leku i zagrozenia, czyli stan negatywnie wptywajacy na poziom wykonania zadan (Cassaday i Johnson, 2002),
ale takze jako gotowos¢ organizmu do dziatania oraz stan mobilizacji i ekscytacji zwigzany z nadchodzacym wyzwaniem (Jamie-
soniin., 2010). Ustalenia te maja potwierdzenie w badaniach dotyczacych zwigzku pobudzenia fizjologicznego z reakcjq dziatania
uktadu wspdtczulnego. Wzrost aktywnosci uktadu wspétczulnego jest powigzany z dwoma odmiennymi stanami motywacyjnymi:
wyzwania i zagrozenia. Interpretacja pobudzenia jako wyzwania prowadzi do wzrostu efektywnosci w wykonaniu zadan,
natomiast interpretacja pobudzenia jako zagrozenia - do spadku skutecznosci dziatania (Jamieson i in., 2010). Osoby z grupy
eksperymentalnej w badaniu Jamiesona i in. (2010) uzyskaty wyzsze wyniki w egzaminie z matematyki oraz odznaczaty sie
w badaniu laboratoryjnym podwyzszonym poziomem katecholamin, ktére sg powigzane z reakcjq stresowgq i przygotowaniem
organizmu na reakcje w postaci walki lub ucieczki. Ustalenia te nalezy jednak odnie$¢ do specyfiki sytuacji. Jesli zadanie prze-
kracza mozliwosci poznawcze uczniéw, moze by¢ odbierane jako zagrazajace, natomiast jesli ich zasoby przewyzszajq stawiane
im wymagania, moze by¢ postrzegane jako wyzwanie. Badacze wskazujg, ze jezeli uczniowie interpretujg uwagi nauczyciela
jako konstruktywne i umozliwiajace poprawe, a nie jako drwine, ktéra zagraza ich poczuciu wtasnej wartosci, to moga, lepiej
poradzi¢ sobie z wykonaniem zadania (Jamieson i in., 2010). Reinterpretacja poziomu pobudzenia nie pomoze w poradzeniu sobie
z konsekwencjami wynikajacymi z unikania matematyki, ale moze pomdéc w radzeniu sobie z emocjami tuz przed wykonaniem
zadania. Poznawcza ocena wiasnych emocji moze sprawié, ze stres postrzegany jako bodziec negatywny zacznie by¢ traktowany
jako bodziec pozytywny (Jamieson i in., 2010, 2012, 2013). Jest tak, poniewaz mechanizm dziatania reinterpretacji pobudzenia
faczy reakcje w obszarze fizjologicznym, uwagowym i behawioralnym. Efektem reinterpretacji leku jest ztagodzenie negatyw-
nego afektu, adaptacyjna reakcja fizjologiczna, zmniejszona wrazliwo$¢ na zagrazajgce sygnaty i poprawa wykonania zadania
(Jamieson i in., 2010).

Rozwazajac zastosowanie dziatan opartych na reinterpretacji poznawczej pobudzenia w klasie szkolnej, nalezy uwzglednic¢
ograniczenia opisywanej interwencji. Schemat badania zastosowany przez Jamieson i in. (2010) nie obejmowat klasycznej
grupy kontrolnej, a uczestnicy z tzw. aktywnej grupy kontrolnej otrzymali informacje, ktéra mogta zaktywizowac lek, ponie-
waz odnosita sie do faktu, ze w sytuacji testowej naturalnie pojawia sie uczucie niepokoju. Mimo to autorzy, na podstawie
uzyskanych wynikéw z testu matematycznego, wyciggajg wniosek o redukcji leku przed matematykya, cho¢ nie dokona-
no jego bezposredniego pomiaru ani nie kontrolowano innych istotnych zmiennych, jak ogdlny poziom leku (cechy/stanu)
czy lek egzaminacyjny.
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Wyniki innych badan, ktére réowniez nie uwzgledniaty zmiennych ubocznych, sugerujg, ze interwencje oparte na reinterpre-
tacji pobudzenia fizjologicznego mogg prowadzi¢ do poprawy wynikdéw z matematyki (Jamieson i in., 2016; Pizzie i in., 2020,
2021). Istniejq jednak tez badania, ktére wskazujg na brak skutecznosci tego typu dziatan (Ganley i in., 2021). Co istotne,
tylko nieliczne badania sprawdzaty, czy reinterpretacja pobudzenia fizjologicznego rzeczywiscie tagodzi lek przed matematyka.
W dwdch z nich nie analizowano bezposrednio efektu redukcji leku (Jamieson i in., 2020; Pizzie i in., 2020), natomiast inne
dostarczajg niejednoznacznych wynikéw - od wskazania skutecznosci interwencji (Pizzie i in., 2020), przez czesciowg sku-
tecznos¢ (Jamieson i in., 2016), az po jej nieskutecznos$¢ (Ganley i in., 2021). Mozna przypuszcza¢, ze dla uzyskanych rezul-
tatéw ma znaczenie rodzaj leku przed matematyka: interwencja wydaje sie by¢ skuteczna, gdy dotyczy fagodzenia leku przed
byciem testowanym, ale nie wtedy, gdy uwzglednia lek przed uczeniem sie matematyki. Przytoczone wyniki badan odnosza
sie do zréznicowanych metodologicznie interwencji, co utrudnia ich pordwnanie oraz identyfikacje czynnikdw wyjasniajacych
rozbieznosci w wynikach (zob. Tabela 2). Jednoczesnie, biorgc pod uwage zakres wiekowy uczestnikéw opisanych interwencji,
mozna rekomendowaé prowadzenie dalszych badan naukowych nad skutecznoscig reinterpretacji poznawczej w srodowisku
uczniéw. Warto réwniez zaznaczy¢, ze wyniki metaanalizy przeprowadzonej poza obszarem leku przed matematyka wykazaty,
iz interwencje oparte na reinterpretacji pobudzenia fizjologicznego prowadza do niewielkiej, ale istotnej statystycznie, popra-
wy wynikéw w zadaniach wykonywanych w warunkach stresu (Bosshard i Gomez, 2024).

Tabela 2 Podsumowanie interwencji polegajacych na reinterpretacji poznawczej

Skutecznos¢: poprawa

Autorzy Préba Rodzaj leku przed Warunki Zmienne kontrolowane Skutecznosc: redukcja leku wynikéw
matematyka eksperymentu w analizie statystycznej przed matematyka
matematycznych
Jamieson 60 studentéw brak pomiaru grupy brak informacji nie sprawdzano interwencja skuteczna
iin. (2010) eksperymentalna
i aktywna kontrolna
Jamieson 93 studentow lgk-cecha; lek grupy brak informacji interwencja czesciowo interwencja skuteczna
iin. (2016) przed uczeniem eksperymentalna skuteczna: spadek leku
sig i byciem i aktywna kontrolna przed byciem testowanym,
testowanym ale nie przed uczeniem sie
matematyki
Pizzie 74 miode osoby lek-cecha; lek pomiar powtarzany: brak informacji interwencja skuteczna interwencja skuteczna
iin. (2020) (nastolatkowie przed byciem warunek
i mtodzi dorosli) testowanym eksperymentalny
i warunek kontrolny
Pizzie 52 studentow lgk-cecha; lek pomiar powtarzany: brak informacji nie sprawdzano interwencja skuteczna
i Kraemer przed uczeniem dwa warunki
(2021) sig i byciem eksperymentalne,
testowanym warunek kontrolny
Ganley 300 studentéw lek-cecha; lek grupy brak informacji interwencja nieskuteczna interwencja
iin. (2021) przed uczeniem eksperymentalne nieskuteczna
sie i byciem i kontrolna
testowanym

Zrédto: opracowanie wtasne
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4. EKSPRESYJNE PISANIE

Ekspresyjne pisanie to forma pisemnej ekspresji emocji, ktéra polega na swobodnym opisywaniu wtasnych przezyé, mysli
i uczu¢, zwtaszcza tych trudnych lub stresujacych. Ten rodzaj pisania nie skupia sie na stylu, poprawnosci jezykowej czy struk-
turze tekstu, jego celem jest szczero$¢ wobec samego siebie (Pennebaker, 1997).

Jednym z pierwszych badan, w ktérym zastosowano technike ekspresyjnego pisania w celu sprawdzenia jej skutecznosci
w zmniejszaniu leku przed matematykg, byto badanie Park i in. (2014). Zostato ono przeprowadzone wsréd oséb o niskim
i wysokim poziomie leku przed matematyka tuz przed nadchodzacym testem matematycznym i jezykowym. Osoby z grupy
eksperymentalnej zostaty poproszone o szczere zapisywanie wiasnych mysli i uczu¢ zwigzanych z nadchodzacym testem na
kartce papieru przez okoto 7 minut. Do 0s6b z grupy kontrolnej nie kierowano specjalnych instrukcji, osoby te poproszono
jedynie, aby spokojnie poczekaty na test (czas oczekiwania wynidst 7 minut). Park i in. (2014) zaobserwowali, ze w grupie kon-
trolnej osoby o wysokim poziomie leku przed matematykg znaczaco gorzej wypadaty w tescie matematycznym w poréwnaniu
z osobami o niskim poziomie tego leku. W grupie eksperymentalnej réznica miedzy osobami o niskim i wysokim natezeniu tego
leku byta istotnie statystycznie mniejsza niz w grupie kontrolnej. Na tej podstawie badacze wyciggneli wniosek, ze ekspresyjne
pisanie o emocjach i myslach zwigzanych z testem matematycznym moze obnizaé poziom leku przed matematyka i poprawiac
wyniki u 0séb o wysokim poziomie tego leku. Autorzy badania podkreslajg, ze kluczowe znaczenie dla skutecznosci tej metody
ma pisanie ekspresyjne na temat spraw waznych, angazujacych i emocjonalnie obcigzajacych.

Dlaczego ekspresyjne pisanie moze by¢ skuteczne w redukowaniu réznicy w poziomie wykonania zadan matematycznych
miedzy osobami o niskim i wysokim poziomie leku przed matematyka? Osoby z wysokim poziomem tego leku wykonujg anga-
zujace zasoby pamieci roboczej zadania matematyczne gorzej niz osoby charakteryzujace sie jego niskim poziomem (Ashcraft
i Kirk, 2001). Park i in. (2014) sg zdania, ze ekspresyjne pisanie zmniejsza prawdopodobienstwo obcigzenia zasobdéw poznaw-
czych przez dokuczliwe mysli dotyczace nadchodzacego testu. Badacze ci na potwierdzenie swojej tezy podajg dodatkowe
informacje na temat wynikéw swojego badania. Okazato sie, ze osoby odznaczajace sie silnym lekiem, ktére uzywaty w swoich
tekstach wiecej stow opisujacych negatywne emocje, w poréwnaniu do 0oséb uzywajacych mniejszej liczby takich stéw, uzyska-
ty wyzsze wyniki w zadaniach matematycznych o najwyzszym poziomie ztozonosci. Ekspresyjne pisanie zmniejsza ucigzliwe
mysli, ruminacje i pozwala uwolnié¢ zasoby poznawcze. Tym samym osoby, ktére oczekujg na test, mogg w lepszym stopniu
zrozumie¢ wiasne doswiadczenie emocjonalne oraz zastosowac bardziej efektywne strategie regulujgce je (Park i in., 2014).

Ramirez i Beilock (2011) uwazajq, ze ekspresyjne pisanie, podobnie jak reinterpretacja pobudzenia fizjologicznego, pozwala
potraktowac sytuacje testowg jako wyzwanie, a nie jak zagrozenie. Na potwierdzenie tego stanowiska przedstawiajgq wyniki
badan nad znaczeniem reinterpretacji pobudzenia w trakcie ekspresyjnego pisania. Studenci o wysokim poziomie leku przed
byciem testowanym, ktérzy wykonywali zadanie ekspresyjnego pisania i przygotowali teksty charakteryzujace sie znaczng
liczbg mysli postrzegajacych test jako wyzwanie, a nie zagrozenie, osiggneli lepsze wyniki w tescie w poréwnaniu do studen-
tow w mniejszym stopniu traktujacych test jako wyzwanie. Kolejnych argumentdw na rzecz znaczenia reinterpretacji dostar-
czajg wyniki badan Lyonsa i Beilock (2012), ktérzy wykorzystali obrazowanie mézgu (fMRI) w celu okreslenia neuronalnego
podtoza leku przed matematyka. Osoby badane przed pojawieniem sie zadan matematycznych lub jezykowych otrzymywaty
wskazdéwke z informacjg o tym, jaki rodzaj problemu zostanie przedstawiony. Jednym z najciekawszych odkry¢ byto ustalenie,
ze wsrod osob o wysokim poziomie leku przed matematykag nastepowat wzrost aktywnosci w obszarach czotowo-ciemienio-
wych - odpowiedzialnych za kontrole i reinterpretacje negatywnych emocji (leku i zmartwien; Ochsner i in., 2004). Uzyskane
rezultaty sugerujg, ze osoby o wysokim poziomie leku, ktére byly bardziej sktonne do reinterpretacji nadchodzacego testu
jako wyzwania niz jako zagrozenia, byty zdolne lepiej kontrolowa¢ wiasny lek podczas wykonywania zadan i lepiej radzi¢ sobie
z zadaniami matematycznymi.

Park i in. (2014) na podstawie przeprowadzonej interwencji wnioskujg, ze ekspresyjne pisanie jest skuteczng metodg
redukcji leku przed matematyka, nalezy jednak zaznaczy¢, ze autorzy nie sprawdzali zmian w poziomie leku przed matema-
tyka, tylko sprawdzali réznice w poziomie wykonania zadan matematycznych w grupie 0séb o niskim i wysokim poziomie leku
przed matematyka jako cechy. Cho¢ w procedurze badawczej kontrolowano lek egzaminacyjny, nie uwzgledniono aktywnej
grupy kontrolnej, ktéra pisataby o sprawach waznych, ale niezwigzanych z matematyka. To niedociggniecie metodologiczne
sprawia, ze trudno wnioskowa¢, na ile specyficzne jest dziatanie ekspresyjnego pisania dla leku przed matematyka i poziomu
wykonania zadan matematycznych, a na ile interwencja jest uniwersalna niezaleznie od dziedziny.

Interwencja ekspresyjnego pisania w zakresie leku przed matematyka i poziomu wykonania zadan matematycznych byta
testowana w innych badaniach (zob. Tabela 3), w ktérych uwzgledniono aktywna grupe kontrolng (Hines i in., 2016; Ruark
i in., 2021) lub nie (Ganley i in., 2021), wcale nie uwzgledniono aktywnej lub pasywnej grupy kontrolnej (Brewster i Miller,
2022) albo uwzgledniono aktywng i pasywna grupe kontrolng (Scheibe i in., 2022). Wyniki badan Hines i in. (2016) wskazuja,
ze interwencja byta skuteczna w zakresie redukcji leku przed matematyka, ale spadek leku przed matematyka nastapit za-
réwno w grupie eksperymentalnej, jak i aktywnej grupie kontrolnej. W przypadku badan przeprowadzonych przez Ganley i in.
(2021) interwencja przyniosta efekt odwrotny od spodziewanego: po wykonaniu zadan matematycznych odnotowano wiekszy
poziom leku jako stanu w grupie poddanej interwencji ekspresyjnego pisania w poréwnaniu do grupy kontrolnej. W pozosta-
tych badaniach nie potwierdzono redukcji leku przed matematyka w zakresie ekspresyjnego pisania (Brewster i Miller, 2022;
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Ruark, 2021; Scheibe i in., 2022). Skuteczno$¢ ekspresyjnego pisania w poprawie wynikéw zadan matematycznych, wykazana
w badaniach Park i in. (2014) nie zostata potwierdzona (Ganley i in., 2021; Scheibe i in., 2022) lub nie sprawdzano, czy taka
zmiana zaszta (Hines i in., 2016; Ruark, 2021). Cho¢ praca Park i in. (2014) jest bardzo czesto cytowana w ramach zalecen
odnosnie tagodzenia leku przed matematykg oraz poprawy osiggnie¢ matematycznych, wydaje sie, ze ekspresyjne pisanie jako
interwencja w obszarze edukacji matematycznej wymaga dalszych badan.

Wsrod czynnikéw, ktére moga decydowad o skutecznosci interwencji ekspresyjnego pisania w kontekscie leku przed mate-
matyka, najczesciej wymienia sie typ leku (czy jest on traktowany jako cecha czy jako stan) oraz czas trwania interwencji. Lek
jako cecha odnosi sie do wzglednie statej tendencji jednostki do odczuwania niepokoju w sytuacjach zwigzanych z matema-
tyka, podczas gdy lek jako stan ma charakter chwilowy, sytuacyjny i moze podlega¢ wiekszym zmianom w krétszym czasie.
Wiekszos$¢ dotychczasowych badan nad ekspresyjnym pisaniem koncentrowata sie na osobach z wysokim poziomem leku
przed matematyka traktowanego jako cecha, co moze ttumaczy¢ ograniczong skutecznos¢ interwencji: cechy sg trudne do
modyfikacji przy uzyciu krotkoterminowych metod. Tymczasem ekspresyjne pisanie moze mie¢ wiekszy potencjat w redukcji
leku sytuacyjnego, szczegdlnie gdy jego natezenie znaczaco wptywa na wyniki osiggane przez uczniéw w testach matema-
tycznych. W zwigzku z tym zasadna wydaje sie potrzeba réznicowania interwencji w zaleznosci od dominujacego typu leku
oraz dostosowania czasu trwania sesji do indywidualnych potrzeb uczniéw i ich poziomu rozwoju. Wyniki poprzednich badan
w zakresie czasu trwania interwencji ukierunkowanych na ekspresyjne pisanie wskazujg na efektywnos¢ sesji trwajacych od
2 do 15 minut, szczegdlnie w grupach starszych ucznidéw (Burton i King, 2008; Hines i in., 2016; Huang i Mayer, 2016; Park
i in., 2014), co sugeruje konieczno$¢ dalszych badan nad optymalnym czasem interwencji w réznych, szczegdlnie mtodszych,
grupach wiekowych. Warto réwniez podkresli¢, ze wyniki metaanalizy wykazaty, iz ekspresyjne pisanie, poza obszarem leku
przed matematyka, przynosi niewielka, ale istotng statystycznie poprawe w zakresie dobrostanu emocjonalnego, zachowania,
funkcjonowania spotecznego oraz uczestnictwa w szkole u mtodziezy (Travagin i in., 2015).

Tabela 3 Podsumowanie interwencji polegajgcych na ekspresyjnym pisaniu

. Warunki Zmienne kontrolowane Skutecznosé: redukcja leku przed Skutecznosc: poprawa
Autorzy Proba Rodzaj leku przed matematyka .
eksperymentu w analizie statystycznej matematyka wynikéw matematycznych
Park 80 studentow lek-cecha; lek przed uczeniem grupa lek egzaminacyjny nie sprawdzano interwencja czesciowo
iin. (2014) sie | byciem testowanym eksperymentalna skuteczna: zmniejszenie
i kontralna rdznicy w poziomie wykonania
zadar matematycznych miedzy
osobami o niskim 1 wysokim
poziomie leku przed
matematyka; nie
zaobserwowano takiej
zmiany wérdd osdb
o niskim poziomie leku
przed matematyka
Hines 93 uczniéw klas 9-12, lek-cecha; lek przed uczeniem grupa brak informacji interwencja skuteczna, ale spadek nie sprawdzano
iin. (2016) ktérzy nie zdali testu sie | byciem testowanym eksperymentalna leku przed matematyka nastapit
matematycznego Virginia i aktywna grupa w obu grupach
Standards kontrolna
of Learning
Ganley 300 studentéw lek-cecha; tacznie lek grupa brak informacji interwencja nieskuteczna interwencja nieskuteczna
iin. (2021) przed uczeniem sie eksperymentalna w zakresie leku przed
i byciem testowanym; i kontralna matematyka-cechy; (interwencja
(lek-stan, pomiar dokonywany przyniosta efekt odwrotny
po zadaniach matematycznych) do oczekiwanego: nastapito
zwiekszenie poziomu leku
jako stanu)
Ruark (2021) 40 ucznidw siddmej klasy lek-cecha; lek przed uczeniem grupa brak informacji interwencja nieskuteczna nie sprawdzano
sie | byciem testowanym eksperymentalna
i aktywna grupa
kontrolna
Brewster 27 przysziych nauczycieli lek-cecha; lek przed uczeniem trzy grupy brak infermacji interwencja nieskuteczna nie sprawdzano
i Miller (2022) edukacji przedszkolnej sie i byciem testowanym eksperymentalne
i podstawowej
(do 6 klasy)
Scheibe 168 studentow lek-stan; ogélny poziom leku dwie grupy pamie¢ robocza, poziom interwencja nieskuteczna interwencja nieskuteczna
iin. (2022) przed matematyka mierzony eksperymentalne, wykonania zadar
w sytuacji bycia testowanym grupa kontrelna, matematycznych
grupa aktywna i leku przed matematyka
kontrelna w pretedcie

Zrédto: opracowanie wtasne
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5. TECHNIKI RELAKSACYJNE: CWICZENIA ODDECHOWE I MINDFULNESS

Techniki relaksacyjne, takie jak ¢wiczenia oddechowe i mindfulness, sq coraz czesciej omawiane w kontekscie ich potencjal-
nego zastosowania w $rodowisku edukacyjnym. Cwiczenia oddechowe polegaja na $wiadomej regulacji oddechu, podczas gdy
mindfulness to praktyka uwaznosci, polegajaca na kierowaniu uwagi na biezace doswiadczenia w sposob Swiadomy i nieoce-
niajacy. W kontekscie rosngcego zainteresowania wykorzystaniem technik relaksacyjnych w edukacji, podejmowane sg takze
préby empirycznego zbadania ich wptywu na emocjonalne funkcjonowanie ucznidéw w trakcie wykonywania stresujacych zadan
(Zhihong i in., 2018).

Jednym z najczesciej przywotywanych badan w kontekscie zastosowania technik relaksacyjnych w celu sprawdzenia ich
skutecznosci w zmniejszaniu leku przed matematyka jest badanie Brunyé i in. (2013). Badacze sprawdzali efektywnosc
czterech krotkich interwencji majacych na celu obnizenie poziomu leku przed matematyka u oséb przystepujacych do testu
arytmetycznego z presjg czasowaq. Brunyé i in. (2013) uwzglednili trzy rodzaje ¢wiczen oddechowych (trwajacych 15 minut)
w warunkach: sprzyjajacych skupieniu uwagi, braku koncentracji lub zamartwiania sie oraz jedng forme manipulacji poprzez
doustne podanie 0 mg lub 200 mg I-teaniny (naturalnie wystepujacy aminokwas, ktéry najczesciej mozna znalez¢ w lisciach
herbaty, zwtaszcza w zielonej herbacie).

Instrukcja w ¢wiczeniach koncentracji uwagi wspomagata skupianie sie na doznaniach oddechowych (wdech i wydech) oraz
eliminowanie mysli z nimi niezwigzanych. Badacze zaktadali, ze ¢wiczenia oddechowe (mindfulness; trening uwaznosci) pomo-
gq utrzymac koncentracje na nadchodzacym tescie, co wynika z wczesniejszych badan wskazujacych na skuteczno$¢ treningu
uwaznosci w poprawie wykonania zadan angazujacych uwage (Kozhevnikov i in., 2009; Lutz i in., 2008). W warunku braku
koncentracji uczestnicy byli zachecani do podazania za swoimi myslami (strumieniem $wiadomosci) bez skupiania uwagi na
niczym konkretnym. Zgodnie z zatozeniem badaczy, tego typu éwiczenie moze skfania¢ osoby badane do ruminacji (powta-
rzajace sie, uporczywe mysli) na temat nadchodzacego testu arytmetycznego oraz wzrostu wtasnego leku powigzanego z tg
sytuacja. W ostatnim warunku badania proszono osoby badane o odpowiedz na pytania wzbudzajace lek, dotyczgce wtasnego
zdrowia (np. mozliwosci zachorowania na raka), probleméw $rodowiska (np. globalnego ocieplenia), problemoéw spotecznych
(np. utraty przyjaciot), finanséw (np. koniecznosci sptaty pozyczki) i kryzysdw miedzynarodowych (np. terroryzmu). W in-
strukcji pojawiata sie prosba o powazne i gtebokie przemyslenie poszczegdlnych tematéw w odniesieniu do wtasnego zycia
lub zycia najblizszych osob. Badacze zakfadali, ze wzbudzenie zagrazajacych mysli przetozy sie na poziom leku w trakcie
wykonywania nadchodzacych zadan arytmetycznych. Ws$rdd hipotez badacze postawili takze zatozenie, ze spozycie I-teani-
ny spowoduje spadek stanu pobudzenia fizjologicznego oraz pozwoli uwolni¢ zasoby poznawcze w celu wykonania zadania
arytmetycznego. Zatozenie to zostato sformutowane na podstawie dotychczasowych badan dotyczacych znaczenia I-teaniny
w redukcji stresu psychologicznego i fizjologicznego (Haskell i in., 2008).

Badanie obejmowato siedem sesji oddzielonych co najmniej dwudniowa przerwa. Podczas pierwszej sesji uczestnicy wypet-
niali testy mierzace lek przed matematyka, zdolno$¢ koncentracji, pamie¢ roboczg, nastréj oraz wykonywali zadania arytme-
tyczne. Kolejne sesje obejmowaty: test nastroju, spozycie 200 mg I-teaniny lub placebo, 35-minutowg przerwe, test nastroju,
¢wiczenia oddechowe (15 minut), test nastroju, zadania arytmetyczne oraz ponownie test nastroju. Analiza uwzgledniata
réwniez wyniki zewnetrznego testu umiejetnosci matematycznych i jezykowych. Wyniki testu nastroju wskazaty najwiekszy
odczuwany spokdj po ¢wiczeniach oddechowych w warunku skoncentrowanej uwagi, nastepnie w warunku braku koncentracji,
a na koncu w warunku wzbudzania zagrazajacych mysli, co potwierdzito hipotezy autoréw. Spozycie |-teaniny nie obnizyto
leku, co jest zgodne z wczes$niejszymi badaniami (Lu i in., 2004). W matematyce zaobserwowano podobny trend, a osoby
z wysokim lekiem, ktore wykonaty ¢wiczenia oddechowe przed testem, poprawity doktadnos$¢ obliczen, lecz nie osiggnety wy-
nikéw poréwnywalnych z grupg niskolekowa.

Badacze uzyskali wyniki wskazujace, ze uczestnicy z wyzszym poziomem leku przed matematyka, ktérzy wykonywali za-
dania oddechowe stuzgce koncentracji tuz przed zadaniem arytmetycznym, osiggneli wzrost doktadnosci o 9% w pordéwnaniu
do warunku, w ktérym skupiali sie na negatywnych sytuacjach, oraz wzrost o 6% w poréwnaniu do ¢wiczenia oddechowego
bez koncentracji uwagi. Dzieki temu zblizyli sie do poziomu wykonania zadan arytmetycznych oséb z niskim poziomem leku,
ale réznica miedzy grupami wyniosta okoto 8% na niekorzy$¢ oséb z wysokim lekiem przed matematyka. Uzyskane wyniki
sugerujq, ze ¢wiczenia oddechowe sprzyjajace koncentracji uwagi sg najskuteczniejszg technikg niwelujaca negatywne skutki
leku przed matematyka w zakresie wykonania zadan matematycznych. Podobnie jak w przypadku reinterpretacji pobudzenia
fizjologicznego, ¢wiczenia oddechowe nie wptynety na wyniki czesci jezykowej testu. Trening uwaznosci pomaga uwolni¢ zaso-
by poznawcze niezbedne do kontrolowania uwagi podczas zadan arytmetycznych z presjg czasowaq, ale nie dotyczy to zadan
jezykowych.

Wyniki te sq zgodne z teorig kontroli uwagowej zaproponowang przez Eysencka i in. (2007). Burnyé i in. (2013) konkludujg,
ze uzyskane przez nich rezultaty swiadczg o duzej roli mechanizméw uwagowych zaangazowanych w regulacje negatywnych
stanéw emocjonalnych, ktére prowadza do wykonania zadan ponizej mozliwosci poznawczych jednostek. Regulacja emocji,
a szczegolnie leku, wymaga zaangazowania tych samych sieci neuronowych, ktére odpowiadajg za efektywnos$é proceséw
kontrolujacych uwage (Ochsner i Gross, 2005). Rdwnoczesnie wyniki tych badan sugerujg, ze u oséb o wysokim poziomie leku
przed matematyka czes¢ zasobow poznawczych jest zaangazowana w radzenie sobie z intruzywnymi myslami i zmartwieniami,
a to prowadzi do spadku wykonania zadan matematycznych (Ashcraft, 2002). Réznice w poziomie zdolnosci kontroli uwagowej
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podczas wykonywania zadan pozwalajg przewidzie¢ szybkosc¢ i doktadnos$é podczas rozwigzywania problemoéw arytmetycznych
(Brunyé i in., 2013), w szczegdlnosci wtedy, gdy wykonywane zadania sg na czas (Faust i in., 1996) oraz gdy sa ztozone (wy-
magaja przenoszenia, $ledzenia, aktualizowania informacji), a wiec niezbedne jest zaangazowanie pamieci roboczej (Ashcraft
i Krause, 2007; Hitch, 1978).

Autorzy badania podkreslajg, ze krétki czas treningu pozwala osiagna¢ korzysci poréwnywalne z wielotygodniowymi tre-
ningami, ktére sa bardziej obcigzajgce organizacyjnie i czasowo (Brunyé i in., 2013). Mimo pozytywnych efektéw treningu
uwaznosci réznica w wykonaniu zadan arytmetycznych miedzy osobami o wysokim i niskim leku przed matematyka nadal
istniata na niekorzys$¢ oséb z silniejszym lekiem. Badanie przeprowadzono wsrdd studentédw, wiec konieczne jest sprawdzenie
skutecznosci tej interwencji w innych grupach wiekowych.

Badania nad skutecznosciq relaksacji w zmniejszaniu leku przed matematyka lub poprawie osiggnie¢ matematycznych kon-
tynuowane byty przez innych badaczy (zob. Tabela 4). Cho¢ Brunyé i in. (2013) nie sprawdzali bezposrednio wptywu interwencji
na poziom leku przed matematykg, wyniki innych badan w wiekszosci sugerujg pozytywne efekty interwencji relaksacyjnych.
Badania Samuela i Warnera (2019), Samuela i in. (2022), Nzeadie i in. (2023) oraz Hladky i in. (2025) wykazaty skutecznos¢
interwencji w obnizaniu leku przed matematyka, cho¢ w przypadku tego ostatniego badania efekt byt widoczny wytacznie dla
leku-stanu, a nie leku-cechy. Collingwood i Dewey (2018) stwierdzili brak skutecznosci w zakresie tagodzenia leku. Jesli chodzi
o wplyw relaksacji na wyniki matematyczne, wyniki sa mniej jednoznaczne. Poza badaniem przeprowadzonym przez Brunyé
i in. (2013) tylko badanie Collingwood i Dewey (2018) wykazato poprawe wynikéw matematycznych w grupach poddanych
interwencji, przy czym u Brunyé i in. (2013) efekt ten dotyczyt wytacznie uczestnikdéw z wysokim poziomem leku wykonu-
jacych ¢wiczenia skoncentrowanego oddychania. Pozostate badania albo nie wykazaty skutecznosci w tym zakresie (Hladky
i in., 2025; Samuel i in., 2022), albo nie mierzyty osiggnie¢ matematycznych (Nzeadie i in., 2023; Samuela i Warnera, 2019).

Podsumowujac, techniki relaksacyjne mogg stanowi¢ uzyteczne narzedzie w redukcji leku przed matematyka, szczegdlnie
w jego komponencie sytuacyjnym, jednak ich wptyw na poprawe wynikdw matematycznych pozostaje niejednoznaczny. Klu-
czowe w planowaniu dalszych badan wydaje sie uwzglednienie charakterystyki uczestnikdw, w tym m.in. wieku oraz kon-
strukcji i warunkdw przeprowadzania interwencji. Wiek moze odgrywac istotng role, poniewaz poziom leku przed matematyka
czesto wzrasta wraz z kolejnymi etapami edukacji - u starszych uczniéw i studentéw moze by¢ on wyzszy i bardziej utrwalony
niz u dzieci, co moze wptywac na skutecznos¢ krotkoterminowych interwencji relaksacyjnych. W wiekszosci analizowanych
badan brakowato aktywnej grupy kontrolnej, jak rowniez kontroli istotnych zmiennych ubocznych, takich jak ogélny poziom
leku, lek egzaminacyjny czy wczesniejsze osiggniecia matematyczne, co zmniejsza konkluzywnos$¢ uzyskanych wynikéw. Nie
jest bowiem jasne, w jakim stopniu zastosowane techniki relaksacyjne sg specyficzne dla kontekstu edukacji matematycznej.
Wiadomo, ze wyniki metaanalizy przeprowadzonej poza tematyka leku przed matematyka wskazuja, ze trening relaksacyjny
cechuje sie umiarkowanie duzg skutecznoscig w redukcji leku (Manzoni i in., 2008).
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Tabela 4 Podsumowanie interwencji polegajacych na relaksacji

Zmienne Skutecznosc:
, Rodzaj leku przed kontrolowane redukcja leku Skutecznos¢: poprawa wynikéw
Autorzy Préba Warunki eksperymentu n
matematyka w analizie przed matematycznych
statystycznej matematykg
Brunyé 36 studentéw lek-cecha; lek przed cztery warunki brak informacji nie sprawdzano interwencja czesciowo skuteczna:
iin. (2013) uczeniem sig i byciem eksperymentalne badani z wysokim poziomem lgku

Collingwood
i Dewey (2018)

Samuel

144 uczniow

klasy czwartej

Badanie 1:

testowanym

lek-cecha i lgk-stan;
lek przed matematyka
w obszarze
somatycznym,
poznawczym, zwigzany
z postawg wobec

matematyki

(3 rodzaje ¢wiczen
oddechowych; podanie
|I-teaniny) i jeden
kontrolny (brak

|I-teaniny)

grupa eksperymentalna

i kontrolna

brak informacji

interwencja

nieskuteczna

przed matematyka, ktdrzy wykonali
zadanie skoncentrowanego
oddychania tuz przed testem
z matematyki, osiagneli wzrost
doktadnosci w wykonywaniu zadani
matematycznych i ich wyniki z tego
testu zblizyty sie do wynikéw grupy

nisko lekowej

interwencja skuteczna

lek-cecha; lek przed grupa eksperymentalna brak informacji interwencja nie sprawdzano
i Warner (2019) 40 studentéw; uczeniem sie i byciem i kontrolna skuteczna
Badanie 2: testowanym
16 studentow
Samuel 157 studentow lek-cecha; lek przed grupa eksperymentalna brak informacji interwencja interwencja nieskuteczna
iin. (2022) uczeniem sie i byciem i kontrolna skuteczna
testowanym
Nzeadie 86 uczniow lek-cecha; lek przed grupa eksperymentalna brak informacji interwencja nie sprawdzano
iin. (2023) pierwszej klasy  uczeniem sig i byciem i kontrolna skuteczna
szkoty sredniej testowanym
Hladky 37 uczniéw lek-cecha i lek-stan; grupa eksperymentalna brak informacji lek-cecha: interwencja nieskuteczna
iin. (2025) 8.19. klasy lek przed uczeniem sie i kontrolna interwencja
i byciem testowanym nieskuteczna;
lek-stan:
interwencja
skuteczna

Zrédto: opracowanie wtasne

6. SYSTEMATYCZNA DESENSYTYZACJA

Systematyczna desensytyzacja opiera sie na stopniowej ekspozycji na sytuacje wywotujace niepokdj, przy jednoczesnym
stosowaniu technik relaksacyjnych (Ougrin, 2011). W kontekscie poszukiwania skutecznych strategii, ktére faczg elementy
relaksacji z koniecznoscig aktywnego uczenia sie matematyki, niektdrzy badacze i praktycy wskazujg na zasadnos$¢ wykorzy-
stania tej metody jako sposobu na stopniowe oswajanie ucznidéw z lekotwoérczymi aspektami edukacji matematycznej (Hem-
bree, 1990).

Sheffield i Hunt (2007) opisujg wyniki interwencji polegajacej na systematycznej desensytyzacji, na ktére powotuje sie
wielu badaczy i praktykdw. W swoim badaniu, przeprowadzonym w klasie szdstej, sprawdzili, czy zastosowanie tej techniki
prowadzi do zmniejszenia leku oraz czy ma to znaczenie dla poziomu wykonania zadan matematycznych. Procedura byta na-
stepujgaca: najpierw uczniowie wypetniali kwestionariusz mierzacy poziom leku przed matematyka, a nastepnie otrzymywali
zadania matematyczne. Tydzien pdzniej osoby badane zostaty zaproszone do udziatu w kolejnej czesci badania. Grupa ekspe-
rymentalna uczestniczyta w godzinnej sesji systematycznej desensytyzacji. Interwencja obejmowata relaksacyjne ¢wiczenia
oddechowe z wykorzystaniem oddechu przeponowego oraz prace z wyobrazeniami, ukierunkowang na obnizanie leku przed
matematyka. Celem systematycznej desensytyzacji jest stopniowa konfrontacja z wyobrazeniami wywotujacymi lek, az do
jego wygaszenia wobec okreslonego przedmiotu. Ekspozycji na coraz bardziej ztozone zadania matematyczne towarzyszyty
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¢wiczenia relaksacyjne. Uczestnicy badania proszeni zostali takze o wykonywanie prezentowanych im ¢wiczen w domu. Grupa
kontrolna nie uczestniczyta w interwencji, lecz brata udziat w zajeciach polegajacych na grach klasowych. Tydzien oraz piec
tygodni po zakonczeniu drugiej czesci badania uczniowie ponownie wypetniali kwestionariusze mierzace lek przed matema-
tyka oraz wykonywali zadania matematyczne. Wyniki badania wykazaty, ze w grupie eksperymentalnej odnotowano spadek
leku przed matematykg w poréwnaniu z pomiarem sprzed interwencji, podczas gdy w grupie kontrolnej nie zaobserwowano
takich zmian. Dodatkowo, uczestnicy z grupy eksperymentalnej istotnie lepiej poradzili sobie z zadaniami matematycznymi niz
w pierwszej czesci badania.

Przeprowadzona przez Hembreego (1990), prawie dwadziescia lat wczesniej, metaanaliza przedstawiajaca skutecznos¢
strategii zmniejszania leku przed matematykg oraz znaczenia obnizenia tego leku w odniesieniu do wynikéw z zakresu ma-
tematyki zawierata interwencje poznawcze, behawioralne i poznawczo-behawioralne. Celem oddziatywan poznawczych byto
ztagodzenie niepokoju i obaw zwigzanych z matematyka poprzez udziat w poradnictwie grupowym oraz zmiane myslenia na
temat matematyki. Celem interwencji behawioralnych byto ztagodzenie emocji towarzyszacych matematyce (uczucia leku
i reakcji nerwowych) za pomocg systematycznej desensytyzacji lub treningu relaksacyjnego. Natomiast interwencje poznaw-
czo-behawioralne fqczyty dziatania w obu paradygmatach. Systematyczna desensytyzacja, obejmujaca trening zarzadzania le-
kiem i warunkowanie reakcji hamowania leku, czesto zawierajqca elementy relaksacji, byta najbardziej skuteczna w przypadku
zmniejszania leku przed matematyka (oraz poprawy wynikéw w zakresie matematyki). Natomiast sama technika relaksacji
okazata sie by¢ nieskuteczna w przypadku tagodzenia leku i wptywu na wyniki matematyczne. Oddziatywania poznawcze oka-
zaly sie skuteczne w obnizeniu leku przed matematyka oraz poprawie wynikéw w zadaniach matematycznych, pod warunkiem
zmiany przekonan na temat matematyki i wtasnych umiejetnosci matematycznych. Natomiast udziat w grupach dyskusyjnych
nie spowodowat zmiany w emocjonalnym nastawieniu oséb odczuwajgcych lek ani w ich wynikach. Potaczenie oddziatywan po-
znawczych i behawioralnych, obejmujgce zmiane przekonan, systematyczng desensytyzacje oraz trening relaksacyjny, przy-
niosto efekt w postaci obnizenia leku przed matematykg oraz poprawy wynikéw w zadaniach matematycznych, poréwnywalny
z rezultatem uzyskanym w terapii opartej wytacznie na systematycznej desensytyzacji z elementami treningu relaksacyjnego.
Hembree (1990), podsumowujac skutecznos$¢ strategii radzenia sobie z lekiem przed matematykg, zaznacza, ze podejscie
behawioralne jest bardziej efektywne niz podejscie poznawcze, chociaz niektére strategie poznawcze oraz dziatania taczace te
strategie takze sg dobre.

Pozostate badania nad skutecznoscig systematycznej desensytyzacji w redukcji leku przed matematykg wskazuja na jej
wysokg efektywnos¢ (zob. Tabela 5). Wszystkie analizowane badania odnotowaty znaczace obnizenie poziomu leku po zasto-
sowanej interwencji (Zyl i Lohr, 1994; Zettle, 2003; Regina i Lezorgia, 2017; Akeb-urai i in., 2020; Aliyu i in., 2023; Egara
i Mosimege, 2024). W przypadku oceny efektywnosci interwencji dla zwiekszenia osiggnie¢ matematycznych nalezy jednak
zachowaé wiekszg ostroznosé. W badaniu Zettle (2003) interwencja nie wptyneta na poprawe wynikdw matematycznych,
a w kilku innych pracach (Zyl i Lohr, 1994; Regina i Lezorgia, 2017; Aliyu i in., 2023) efektywno$¢ w zakresie osiggnie¢ mate-
matycznych nie byta w ogéle oceniana. W pozostatych badaniach (Akeb-urai i in., 2020; Egara i Mosimege, 2024) wykazano
natomiast, ze obnizeniu leku moze towarzyszy¢ poprawa wynikéw edukacyjnych.

Biorgc pod uwage wyniki najnowszych badan oraz metaanalizy przeprowadzonej w latach 90., mozna stwierdzi¢, ze strate-
gia systematycznej desensytyzacji jest bardzo skuteczng metodg zmniejszania leku przed matematyka, a jej wptyw jest wi-
doczny takze w poprawie wynikéw matematycznych. Na uwage zastuguje fakt, ze we wszystkich badaniach oceniano lek-ceche
oraz rézne wymiary leku przed matematykg, a mimo to interwencja okazata sie skuteczna w jego redukcji. Przeprowadzenie
tej interwencji wymaga jednak specjalistycznej wiedzy i umiejetnosci, dlatego dziatania te moga by¢ skutecznie realizowane
gtéwnie w gabinetach psychoterapeutycznych. Pomimo wynikéw sugerujacych wysoka skutecznos$¢ systematycznej desen-
sytyzacji w fagodzeniu leku przed matematyka oraz czesciowo w poprawie osiggnie¢ matematycznych, nalezy podkresli¢, ze
wiekszo$¢ badan nie kontrolowata waznych zmiennych (lek-cecha/lek-stan, lek egzaminacyjny, itd.) oraz nie uwzgledniata
aktywnej grupy kontrolnej, co ogranicza mozliwo$¢ oceny specyficznosci interwencji dla samego leku przed matematyka
i analizy mechanizmu jej dziatania. Jednoczes$nie wyniki metaanalizy badan nad lekiem nie zwigzanym z matematyka wskazu-
ja, ze systematyczna desensytyzacja skutecznie obniza lek, osiagajac efekty o umiarkowanie duzej sile, i jej skutecznos¢ jest
szczegdlnie widoczna w fobiach specyficznych oraz uogélnionym zaburzeniu lekowym (Ougrin, 2011).
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Rodzaj leku przed

Zmienne

kontrolowane

Skutecznos¢: redukcja leku

Skutecznosc:

Autorzy Proba Warunki eksperymentu . poprawa wynikéw
matematyka w analizie przed matematyka
matematycznych
statystycznej
Zyl i Lohr 20 oséb lek-cecha; ogéina grupa eksperymentalna brak informacji interwencja skuteczna nie sprawdzano
(1994) negatywna reakcja i kontrolna
afektywna
Zettle (2003) 24 studentow lek-cecha; lek przed dwie grupy brak informacji interwencja skuteczna interwencja

Sheffield
i Hunt (2007)

154 ucznidw

szastej klasy

uczeniem sie i byciem
testowanym
lek-cecha; lek przed

uczeniem sig i byciem

eksperymentalne

grupa eksperymentalna

i kontrolna aktywna

brak informacji

interwencja skuteczna

nieskuteczna

interwencja skuteczna

testowanym
Regina 120 uczniow lek-cecha; afektywny dwie grupy brak informacji interwencja skuteczna nie sprawdzano
i Lezorgia wymiar leku przed eksperymentalne i grupa (podobnie jak interwencja
(2017) matematyka kontrolna polegajaca na
restrukturyzacji poznawczej)
Akeb-urai 65 studentdéw lek-cecha; lek grupa eksperymentalna brak informacji interwencja skuteczna interwencja skuteczna
iin. (2020) w wymiarze afektywnym i kontrolna
i somatycznym
Aliyu 146 ucznidéw lek-cecha; lek przed dwie grupy brak informacji interwencja skuteczna nie sprawdzano
iin. (2023) uczeniem sie matematyki eksperymentalne i (podobnie jak interwencja
aktywna grupa kontrolna polegajaca na
restrukturyzacji poznawczej)
Egara 120 uczniéw lek-cecha; percepcja grupa eksperymentalna brak informacji interwencja skuteczna interwencja skuteczna
i Mosimege trudnosci i motywacja i aktywna grupa
(2024) oraz lek przed uczeniem kontrolna
sie matematyki
Zrédto: opracowanie wtasne
7. WNIOSKI

Skuteczno$¢ reinterpretacji poznawczej pobudzenia fizjologicznego, ekspresyjnego pisania, relaksacji oraz systematycznej
desensytyzacji jako metod obnizania leku przed matematyka i zwiekszania poziomu wykonania zadan matematycznych, cho¢
powszechnie uznawana za wysoka, wymagda dalszych badan nad uwarunkowaniami efektywnosci tych interwencji. Reinterpre-
tacja pobudzenia, cho¢ w wiekszosci badan wykazuje pozytywne efekty w poprawie wynikéw matematycznych, zazwyczaj nie
byta sprawdzana pod katem skutecznos$ci w fagodzeniu leku przed matematyka. Metoda ekspresyjnego pisania sposrod wszyst-
kich opisanych interwencji wydaje sie by¢ najmniej potwierdzona pod wzgledem skutecznosci zaréwno w obnizaniu leku, jak
i zwiekszaniu osiggnie¢. Wyniki badan dotyczace zastosowania technik relaksacyjnych przynosza mieszane efekty, wskazujace
szczegdlnie na ich skuteczno$é w zakresie poprawy nastroju, ale nie na przynoszace trwate efekty w zakresie osiagnie¢ ma-
tematycznych. Natomiast systematyczna desensytyzacja wydaje sie by¢ najskuteczniejsza metodg w tagodzeniu leku przed
matematyka, cho¢ jej efekty w zakresie poprawy wynikéw matematycznych sg bardziej ograniczone i zalezne od kontekstu.

Dokonujac oceny skutecznosci oméwionych interwencji, nalezy jednak wzig¢ pod uwage ich stosunkowo niewielkg liczbe
i ograniczenia metodologiczne. Dalsze badania nad skutecznoscig opisywanych interwencji powinny zawieraé¢ zaréwno pomiar
leku przed matematyka, jak i wykonania zadan matematycznych, uwzgledniajgc mozliwe liczne interakcje (typ leku przed
matematyka, rodzaj zadan matematycznych, rodzaj grup kontrolnych, wiek uczniéw) i kontrole zmiennych (wyniki pretestu,
lek jako cecha/stan i lek egzaminacyjny). Kazde z analizowanych badan odznacza sie inng metodologig, np. grupa badaw-
czg, narzedziami, planem analizy danych, kontrolg zmiennych, instrukcjami i czasem trwania interwencji, co utrudnia ich
bezposrednie poréwnywanie. Jednoczesnie wydaje sie, ze omdwione interwencje mogg by¢ skuteczne, ale w okreslonych
warunkach, ktére powinny by¢ jasno okreslone, aby méc zastosowac interwencje w praktyce (zob. praktyczne wskazdwki
w Aneksie). Wyniki metaanaliz badan nad tagodzeniem leku niezwigzanego z matematykg wskazuja na ich skutecznos¢ od
niewielkiej (reinterpretacja poznawcza i ekspresyjne pisanie) do umiarkowanie duzej (techniki relaksacyjne i systematyczna
desensytyzacja). Dodatkowo wyniki metaanalizy Sammallahti i in. (2023) wskazujg, ze obnizenie leku przed matematykag
wymaga czesto potaczenia réznych interwencji. Dtuzsze, regularne interwencje wydajq sie bardziej efektywne, a ich skutecz-
nos¢ rézni sie w zaleznosci od wieku uczestnikéw, z wiekszymi korzysciami u starszych ucznidéw, co moze wynikaé z bardziej
rozwinietych zdolnosci poznawczych i wiekszej motywacji do poradzenia sobie z napotkanymi trudnosciami.
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Aneks

Tabela 1 Podsumowanie badan eksperymentalnych dotyczgcych tagodzenia lgku przed matematykq

(AMAS; Hopko,
2003)

pobudzenia, zostala
poinformowana, ze stres nie
jest szkodliwy, a zwiekszone
pobudzenie pomaga poprawic¢
wyniki. W grupie tej
uczestnicy czytali artykuty

Rodzaj Badania Proba Pomiar leku Opisana interwencja Zaobserwowane efekty
interwencji badawcza przed interwencji
matematyka

Reinterpretacja | Jamieson 60 studentéw | Brak Uczestnicy z grupy Grupa eksperymentalna osiggneta

pobudzenia 11n. (2010) eksperymentalnej 1 kontrolnej | lepsze wyniki w poziomie

fizjologicznego zostali poinformowanti, wykonania zadan matematycznych
ze normalnym uczuciem w porownaniu do poziomu
pojawiajacym si¢ w sytuacji wykonania zadan przez grupe
testowej jest lek. Grupa kontrolng. Byto tak zaréwno
eksperymentalna otrzymata w testach laboratoryjnych, jak
dodatkowo instrukcje 1 w przypadku rzeczywistego
zawierajacg informacje egzaminu. Interpretacja pobudzenia
o pozytywnych skutkach fizjologicznego jako wyzwania,
pobudzenia fizjologicznego a nie jako zagrozenia, prowadzi
ujawniajacych sie do wzrostu efektywnosci
w poziomie wykonania w wykonywaniu zadan.
zadan poznawczych.

Jamieson 93 studentéw | Skrocona Skala Grupa eksperymentalna, Uczestnicy badania z grupy
1in. (2016) Leku przed w ktorej uczestnicy mieli eksperymentalnej, w pordwnaniu
Matematyka dokona¢ reinterpretacji do grupy placebo, odznaczali si¢

spadkiem poziomu leku przed
byciem testowanym z matematyki
(ale nie przed uczeniem si¢
matematyki).




naukowe wyjasniajace, jak
stres wspomaga radzenie sobie
Z wyzwaniami, a nast¢pnie
odpowiadali na pytania,

aby badacze upewnili sie,

ze uczestnicy przyswoili
prezentowane im informacje.
Grupa placebo otrzymata
instrukcje, aby ignorowac
stres 1 negatywne mysli
podczas egzaminow, opierajac
si¢ na technikach tlumienia
emocii.

Pizzie i in.
(2020)

74 miode
osoby
(nastolatkowie
1 miodzi
dorosli)

Podskala Leku
przed Matematyka
z Inwentarza L¢ku
Akademickiego
(AAI Pizzie

i Kraemer, 2019);
Skala Oceny Leku
przed Matematyka
(MARS;
Richardson

1 Suinn, 1972);
fMRI

Uczestnicy z grupy
eksperymentalnej przeszli
20-minutowe szkolenie

z reinterpretacji poznawczej,
uczac si¢ dwoch strategii:
przemyslenia (np. spojrzenia
na zadanie z dystansem)

1 przeformutowania

(np. traktowania stresu jako
pomocnego). Grupa kontrolna
otrzymata instrukcje, aby
podczas badania nie zmienia¢
swoich reakcji, czyli reagowac
jak zwykle. Nastepnie

w skanerze fMRI
rozwigzywali zadania

w dwoch warunkach:

stosujac wyuczong strategi¢
reinterpretacii lub reagujac

Badanie wykazato,

ze reinterpretacja poznawcza
skutecznie zmniejsza negatywne
emocje i poprawia wyniki

z matematyki u osoéb z wysokim
lekiem przed matematyka. Strategia
ta aktywuje obszary mézgu
zwigzane z arytmetyka, co
przektada si¢ na lepsze radzenie
sobie z zadaniami matematycznymi.




naturalnie dla siebie
(reagowanie jak zwykle;
warunek kontrolny).

Po kazdej serii zadan
matematycznych oceniali
towarzyszace im emocje

1 trudnos$¢ rozwigzywanych
zadan matematycznych.

Pizzie 52 studentéw | Skala Oceny Leku | Zmierzono poziom Igku przed | Strategia poznawczej reinterpretacji
1 Kraemer przed Matematyka | matematyka uczestnikow zmniejsza negatywny wplyw leku
(2021) (MARS; (wysoki lub niski). przed matematyka na wyniki
Richardson W eksperymencie mierzono z matematyki. W warunku
1 Suinn, 1972) aktywnos$¢ elektrodermalng ponownej oceny osoby z wysokim
jako wskaznik pobudzenia 1 niskim Igkiem osiggaly podobne
fizjologicznego, gdy wszyscy | wyniki, a wigksze pobudzenie
uczestnicy przechodzili przez | fizjologiczne u 0séb z wysokim
wszystkie warunki: ponowng | poziomem tego leku nie wplywato
oceng poznawcza, thumienie negatywnie na ich wyniki
emocji lub strategie naturalng | w zadaniach matematycznych. Dla
dla siebie (zwykle stosowang) | poréwnania, w warunkach braku
podczas rozwigzywania zadan | strategii i ttumienia emocji, osoby
matematycznych z wysokim lekiem radzily sobie
lub kontrolnych gorzej — szczegoblnie w thumieniu
(obcigzajacych poznawczo, emocji, gdzie wzrost pobudzenia
ale nie emocjonalnie dla os6b | wigzat si¢ ze spadkiem doktadnos$ci
z wysokim poziomem leku rozwigzania zadan matematycznych.
przed matematyka). Reinterpretacja pobudzenia okazata
si¢ najskuteczniejsza, poniewaz
zmieniala sposob myslenia o stresie
1 pomagata skupi¢ sie na zadaniu.
Ganley i in. | 300 studentow | Zrewidowana Studenci uczestniczyli Interwencje reinterpretacji nie mialy
(2021) Skala Oceny Leku | w jednej z czterech interwencji | istotnego wpltywu na poziom leku




przed Matematyka
(MARS-R; Hopko,
2003)

(reinterpretacja leku jako
wyzwanie, reinterpretacja
lgku jako podekscytowanie,
ekspresyjne pisanie,
pozytywne patrzenie

w przysztos¢) majacych
tagodzi¢ odczuwany lgk przed
matematyka lub byli w grupie
kontrolnej (bez interwencji).

przed matematyka ani leku jako
stanu mierzonego po zadaniach
matematycznych.

Ekspresyjne Park i in. 80 studentéw | Krotka Skala Grupa eksperymentalna pisata | Osoby o wysokim poziomie lgku
pisanie (2014) Oceny Leku przez 7 minut o swoich przed matematyka w grupie
przed Matematyka | emocjach i myslach przed eksperymentalnej uzyskaty lepsze
(sMARS; testem z matematyki. wyniki po interwencji polegajace;j
Alexander Instrukcja zawierata zach¢te | na ekspresyjnym pisaniu niz osoby
1 Martray, 1989) do udzielania szczerej o wysokim poziomie tego leku
odpowiedzi. Grupa kontrolna | bedace w grupie kontrolnej
czekata na test, nie bedac (bez interwencji), zwtaszcza
poddang zadnej interwencji. w trudniejszych zadaniach
matematycznych. Ekspresyjne
pisanie zmniejszyto réznice
W poziomie rozwigzywania zadan
matematycznych mi¢dzy osobami
o wysokim 1 o niskim poziomie
leku przed matematyka. Kluczowe
okazalo si¢ pisanie o sprawach
waznych, absorbujacych
1 uciazliwych emocjonalnie.
Hines i in. 93 ucznidéw Skala Oceny Kazda grupa miata za zadanie | Nie stwierdzono istotnego
(2016) klas 9-12, Leku przed pisa¢ przez 15-30 minut zmniejszenia fizycznych objawow
ktorzy nie zdali [ Matematyka przez trzy kolejne dni na stresu w obu grupach, co autorzy

testu

przydzielony temat. Grupa

tlumacza zbyt krotkim okresem




matematyczne-
go Virginia
Standards

of Learning

(MARS;
Richardson
i Suinn, 1972)

eksperymentalna pisata

o swoich odczuciach na
temat matematyki, testow
panstwowych 1 szkoty. Grupa
kontrolna pisata o planach po
ukonczeniu szkoty $redniej,
postrzeganiu nauczycieli

1 ulubionej porze roku.

miedzy pomiarami. W grupie
eksperymentalnej lek ogdlny
istotnie zmniejszyt si¢ po
interwencji pisania ekspresyjnego.
Zaroéwno grupa eksperymentalna,
jak 1 kontrolna wykazaty istotne
zmniejszenie poziomu lgku przed
matematyka po interwencji pisania.

Ganleyiin. | 300 studentéow | Zrewidowana Studenci uczestniczyli Interwencja polegajaca na
(2021) Skala Oceny Leku | w jednej z czterech interwencji | ekspresyjnym pisaniu przyniosta
przed Matematyka | (reinterpretacja leku jako odwrotny do oczekiwanego efekt,
(MARS-R; Hopko, | wyzwanie, reinterpretacja gdyz odnotowano wyzszy poziom
2003) lgku jako podekscytowanie, leku jako stanu (mierzonego
ekspresyjne pisanie, po zadaniach matematycznych)
pozytywne patrzenie w grupie eksperymentalnej
w przysztos¢) majacych niz w grupie kontrolnej. Nie
tagodzi¢ odczuwany Igk przed | zaobserwowano jednak istotnej
matematyka lub byli w grupie [ réznicy miedzy zadng grupa
kontrolnej (bez interwencji). eksperymentalng a kontrolng
w wynikach testow
matematycznych, co sugeruje,
ze jakikolwiek wzrost zgtaszanego
leku nie wigzat si¢ z pogorszeniem
wykonywania zadan
matematycznych.
Ruark 40 ucznidow Zmodyfikowano Uczestnicy zostali podzieleni | Interwencja ekspresyjnego pisania
(2021) siodmej klasy | Skrocona Skala na dwie grupy: nie obnizyta poziomu leku przed
Leku przed eksperymentalng matematyka w okresie trwania
Matematyka (z interwencja polegajaca badania (nie byto istotnych réznic
(mMAMAS; Carey | na ekspresyjnym pisaniu) w poziomie leku przed matematyka
iin., 2017) i kontrolng (bez interwencji). | mi¢dzy grupa eksperymentalng

Interwencja trwata dwa

a kontrolna).




tygodnie, a sesje
ekspresyjnego pisania

byty krotkie, potaczone

z rozwigzywaniem zadan
matematycznych, i odbywaty
si¢ codziennie. Dzienniki
matematyczne dla
uczestnikow obu grup
zawieraly pytania o date,
liczbg zadanych zadan
domowych oraz termin

ich oddania. Dzienniki grupy
eksperymentalnej zawieraly
dodatkowe polecenie, aby
przez co najmniej minutg
pisa¢ o swoich odczuciach
dotyczacych matematyki
danego dnia.

Brewster 27 przysztych | Skrécona Skala Uczestnikéw losowo Nie stwierdzono istotnych réznic
1 Miller nauczycieli Oceny Leku przydzielono do trzech grup: w poziomie leku przed matematyka
(2022) edukacji przed Matematyka | ekspresyjne pisanie migdzy grupami ekspresyjnego
przedszkolnej | (A-MARS; 0 pozytywnych pisania — zaréwno przed egzaminem
i podstawowej | Alexander doswiadczeniach, ekspresyjne | $rodsemestralnym, jak i koncowym.
(do 6 klasy) 1 Martray, 1989) pisanie o my$lach i uczuciach
dotyczacych lekcji

matematyki, oraz bez pisania
o swoich uczuciach

1 emocjach zwigzanych

z zadaniami matematycznymi
(neutralne pisanie).

Czas interwencji obejmowat
dziewie¢ kolejnych zajeé.




Scheibe i in. | 168 studentéw | Jednopozycyjna Uczestnicy zostali losowo Ekspresyjne pisanie nie poprawilto
(2022) Skala Leku przed | przydzieleni do jedne;j wynikéw uczestnikow ani
Matematyka z czterech grup: ekspresyjne w zadaniach z utamkami, ani
(SIMA; Ashcraft, | pisanie (pisanie o emocjach w zadaniach z podejmowaniem
2002); Skrocona zwigzanych z matematyka), decyzji medycznych. Studenci
Skala Oceny Leku | poczucie wtasnej wartosci we wszystkich grupach osiggali
przed Matematyka | w matematyce (pisanie podobne wyniki po interwencji.
(sMARS; o wlasnych kompetencjach Interwencja ekspresyjnego pisania
Alexander matematycznych), aktywna nie zmniejszyla tez lgku przed
1 Martray, 1989) kontrola (pisanie o znaczeniu | matematyka. Podziat ze wzgledu na
czytania w zyciu codziennym) | poziom lgku (niski/wysoki) rowniez
1 pasywna kontrola (siedzenie | nie pokazal efektu interwencji.
w ciszy 1 czekanie na test). Osoby z warunku aktywnej kontroli
Interwencja trwata 7 minut. (pisania o czytaniu) miaty nizszy
Wykonano pretest i posttest chwilowy poziom leku przed
obejmujace miary leku przed | matematyka po interwencji
matematyka oraz zdolno$ci niz osoby uczestniczace
(pamig¢ robocza, operacje w ekspresyjnym pisaniu, co moze
na utamkach, podejmowanie sugerowac, ze skupienie uwagi na
decyzji medycznych). czyms§ niezwigzanym z matematyka
moze pomoc krotkotrwale obnizy¢
ten lek.
Techniki Brunyéiin. |36 studentow | Skala Oceny Leku | Wszyscy badani uczestniczyli | Spozycie l-teaniny nie obnizyto leku
relaksacyjne: (2013) przed Matematyka | w krétkich interwencjach przed matematyka. W przypadku
¢wiczenia (MARS; majacych na celu obnizenie wynikdw z matematyki
oddechowe Richardson leku przed matematyka u os6b | zaobserwowano podobny trend

i mindfulness

i Suinn, 1972)

przystepujacych do testu
arytmetycznego z presja
czasowa. Wsrdd interwencji
wyr6zni¢ mozna trzy rodzaje
¢wiczen oddechowych
trwajacych 15 minut

w dziataniu poszczegdlnych
interwencji. Natomiast badani

z wysokim poziomem lgku przed
matematyka, ktorzy wykonali
zadanie skoncentrowanego
oddychania tuz przed testem




1 odbywajacych sie

w warunkach: sprzyjajacych
skupieniu uwagi, braku
koncentracji, zamartwiania
si¢, oraz jedng forme
manipulacji przez podanie

0 mg lub 200 mg I-teaniny.

z matematyki, osiggneli wzrost
doktadnosci w wykonywaniu zadan
matematycznych i ich wyniki z tego
testu zblizyty si¢ do wynikéw grupy
niskolekowej. Mimo poprawy,
osoby z grupy wysokolekowe;j
nie osiaggnety wynikow w tescie
matematycznym takich jak osoby

z niskim poziomem lgku przed
matematyka.

Collingwood
1 Dewey
(2018)

144 ucznidow
klasy czwartej

Skala Leku przed
Matematyka
(Cavanaugh

1 Sparrow, 2010);
Skala Leku przed
Matematyka
(OECD, 2005)

Interwencja przeprowadzona
w grupie eksperymentalne;j
trwala cztery tygodnie

1 obejmowata dwanascie sesji
po 45 minut kazda,
prowadzonych w matych
grupach przez przeszkolonych
asystentow nauczycieli. Kazda
sesja zawierata pigc¢ stalych
elementow: ¢wiczenia
uwaznos$ci oddechu

z wykorzystaniem aplikacji;
prace z ,,Arkuszem Myslenia”
opartym na modelu
wspomagajacym strategie
samoregulacyjne;
modelowanie i rozmowy
rowiesnicze, utatwiajace
zrozumienie materiatu; humor
w postaci zartow 1 komiksow,
tagodzacy napigcie zwigzane
7z matematyka; oraz

Zaobserwowano pozytywny

wplyw interwencji na wyniki

W matematyce uczniéw z grupy
eksperymentalnej w poréwnaniu

z wynikami z matematyki
osigganymi przez uczniow w grupie
kontrolnej. Nie byto natomiast
istotnej roznicy w poziomie leku
przed matematyka i samooceny
matematycznej. Nie stwierdzono
ogo6lnej istotnej roznicy

w zachowaniach samoregulacyjnych
w matematyce, ale stwierdzono,

ze niektore aspekty samoregulacji
(strategia i koncentracja) byty
znacznie wyzsze u uczniow

w grupie eksperymentalne;.




pozytywne stwierdzenia
nastawione na radzenia sobie,
inspirowane metodami
modyfikacji zachowan
poznawczych. Grupa
kontrolna nie otrzymata
interwencji w czasie badania.

Samuel W semestrze Zrewidowana Grupa eksperymentalna Jesienig 2017 w grupie
1 Warner jesiennym Skala Oceny Leku | uczestniczyta w interwencji eksperymentalnej odnotowano
(2019) 2017 r. przed Matematyka | opartej na zasadach uwaznosci | istotny statystycznie spadek
32 osoby (RMARS; 1 nastawienia na rozwoj, leku przed matematyka migdzy
ukonczyty Alexander a grupa kontrolna nie brata pomiarem poczatkowym
zar6wno pre-, | 1 Martray, 1989) udzialu w zadnej interwencji. | a konhcowym i nieistotny wzrost
jak 1 post-testy. W semestrze wiosennym kompetencji matematycznych.
W semestrze polaczono osoby badane W przypadku 0s6b uczestniczacych
wiosennym w jedng grupe (grupa w interwencji przez dwa semestry
2018 r., po bedaca kontrolng w badaniu odnotowano istotny spadek
potaczeniu jesiennym stala si¢ rowniez poziomu lgku przed matematyka
obu grup, eksperymentalng w badaniu oraz istotny wzrost pewnosci siebie
kontynuowato wiosennym). w odniesieniu do kursu statystyki,
udzial 16 za$ w przypadku osob
studentow uczestniczacych tylko w semestrze
wiosennym odnotowano wzrost
poczucia skutecznosci
w odniesieniu do statystyki, cho¢
bez istotnych zmian w poziomie
leku przed matematyka.
Samuel i in. | 157 studentéw | Kwestionariusz W grupie eksperymentalnej Lek przed matematykg zmniejszyt
(2022) Leku przed przeprowadzono interwencj¢ | si¢ w grupie eksperymentalne;j
matematyka promujacg uwaznos¢ (szczegoblnie u kobiet, ktére na

(AMAS; Hopko
iin., 2003)

1 nastawienie na rozwaj
Trwala ona semestr. W ramach

poczatku semestru wykazywaty
wyzszy poziom tego leku)




tej interwencji studenci
ogladali filmy ilustrujace
zasady techniki uwazno$ci

1 wzmacniania przekonania
o mozliwos$ci rozwoju.
Uczestniczyli tez w sesjach
glebokiego oddychania, byli
zachgcani do wygtaszania
stwierdzen dotyczacych
nastawiania na rozwo6j. Razem
z uczestnikami badania,

w aktywno$ci zwigzane

z interwencjg zaangazowani
byli réwniez nauczyciele
prowadzacy zajecia. Zostaty
im réwniez rozdane karty
zwigzane z technikg
uwaznosci 1 technikami
wzmacniania przekonania

0 mozliwo$ci rozwoju.

w poroéwnaniu do stanu sprzed
interwencji. Nie zaobserwowano
jednak poprawy wynikow
egzaminacyjnych. Uczestnicy
deklarowali popraw¢ w zakresie
emocji zwigzanych z matematyka.
Zaangazowanie osoby prowadzacej
zajecia w interwencje okazalo si¢
kluczowe dla uzyskanych efektow.
Technika ta byla skuteczna

pod wzgledem polepszenia
funkcjonowania emocjonalnego
nie tylko w salach lekcyjnych,

ale rowniez na co dzien.

Nzeadie i in.
(2023)

86 uczniow
pierwszej klasy
szkoty $redniej

Skala Oceny Leku
przed Matematyka
(MARS;
Richardson

i Suinn, 1972)

Uczestnikow ze
zdiagnozowanym lgkiem
przed matematyka
przydzielano losowo

do grupy eksperymentalne;j
badz kontrolnej. Obie
grupy uczestniczyly

w 6-tygodniowym programie
sktadajacym sie z 12 sesji
(kazda trwata 90 minut).
Osoby z warunku
eksperymentalnego braty

Lek przed matematyka osob

z grupy eksperymentalnej obnizyt
si¢ od pre-testu do post-testu,

a efekty utrzymywaty si¢ w czasie.
Lek ten we wszystkich trzech
pomiarach byt coraz nizszy.

Zas$ w grupie kontrolnej lek przed
matematyka nie ro6znit si¢ istotnie
(praktycznie si¢ nie zmienial).

10



udziat w poznawczej terapii
opartej na uwaznosci. Sktadata
si¢ ona z czterech etapow:
oceny (zapoznanie uczniow
z terapeutg i test wstepny),
poznania (wspOtpraca
terapeuty z uczniami, aby
pozna¢ ich mysli), zachowania
si¢ (wspoOlpraca terapeuty

1 ucznidéw, aby wypracowac
nowe wzorce mysli

1 zachowan) oraz uczenia
si¢ (wspoOlpraca terapeuty

z uczniami, by upewnic sig,
Ze poczynione zmiany sg
trwate). Tres¢ kazdej sesji
byta wzmacniana poprzez
zadawanie pytan sokratejskich
i pracg domowa. Grupa
kontrolna uczestniczyta

w poradnictwie grupowym,
a podejmowane tematy
dotyczyty uczenia sie,
radzenia sobie z Igkiem

(tez przed matematyka)

1 gospodarowania czasem.
Dane zbierano w trzech
etapach (pre-test — tydzien
przed interwencjg, post-test
- tydzien po zakonczeniu
interwencji oraz 12 tygodni
po post-tescie).
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Hladky iin. | 37 uczniow Niemiecka Uczestnicy zostali Nie znaleziono istotnej rdznicy
(2025) 8.109. klasy Skrocona Skala wprowadzeni do badania miedzy warunkiem
Leku przed przez czat online eksperymentalnym a kontrolnym,
Matematyka z eksperymentatorem. jesli chodzi o ek przed matematyka
(AMAS-G; Hopko | Realizowali oni jednostke jako cecha. W grupie
1in., 2003) edukacyjng z korepetytorem eksperymentalnej (program
przekazujacym zasady uwazno$ci) skuteczniej obnizono
uwaznosci za pomocg lek przed matematyka jako stan
uwaznego jezyka i oferujac w poréwnaniu z grupg kontrolng
¢wiczenia uwaznego (poznawczy program). Nie
oddychania (grupa zaobserwowano znaczacych réznic
eksperymentalna) W poprawie wynikdw w nauce ze
lub z korepetytorem wzgledu na warunek (oba warunki
zapewniajagcym wsparcie eksperymentalne mialy pozytywny
poznawcze, uzywajac jezyka, | wpltyw). Wywiady z uczniami
ktory nie zawiera zasad korzystajagcymi z programu
uwaznosci (aktywna grupa uwaznosci ujawnity, ze ¢wiczenia
kontrolna). oddechowe byly postrzegane jako
relaksujace 1 uspokajajace.
Uczniowie pozytywnie ocenili
wsparcie emocjonalne korepetytora.
Docenili jego jezyk podkreslajacy
akceptacje btedow i proces uczenia
si¢, ale niektorzy uznali go
za niedopasowany do wieku
uczestnikow.
Systematyczna | Zyl i Lohr 20 osob Skala Negatywnej | Program grupy Odnotowano statystycznie istotne
desensytyzacja | (1994) Reakcji eksperymentalnej zawierat obnizenie lgku przed matematyka
Afektywnej nagrania ¢wiczen relaksacji w grupie eksperymentalnej
(Wigtfield i Meece, | migsniowej oraz hierarchi¢ w porownaniu do grupy kontrolne;.
1988); sytuacji zwigzanych
Kwestionariusz 7z matematyka, ktore
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Budowania
Pewnosci

w Matematyce
(Zyl i Lohr, 1994)

uczniowie mieli wizualizowaé
w stanie relaksu. Po
przeprowadzeniu testow
koncowych cztonkowie

grupy kontrolnej zostali
poinformowani o programie
leczenia, a kasety
magnetofonowe zostaty

im udostgpnione w poradni
studenckiej.

Zettle (2003) | 24 studentow | Skala Oceny Leku | Uczestnikéw losowo Zarowno Terapia Akceptacji
przed Matematyka | przydzielono do jedne;j 1 Zaangazowania, jak
(MARS; z dwoch grup 1 systematyczna desensytyzacja
Richardson eksperymentalnych Terapii spowodowaty statystycznie istotne
1 Suinn, 1972) Akceptacji i Zaangazowania obnizenie w zakresie
lub Systematyczne;j samoopisowego lgku przed
desensytyzacji. matematyka i przed byciem
Interwencje trwaly 6 tygodni, | testowanym (utrzymato si¢ przez
z indywidualnymi sesjami 2-miesigce). Statystycznie istotne
trwajacymi okoto 1 godziny. zmniejszenie lgku jako cechy
zaobserwowano wylacznie
u uczestnikow leczonych
systematyczng desensytyzacja.
Nie zaobserwowano poprawy
umiej¢tnosci matematycznych
w zadnej z grup.
Sheffield 154 uczniow Skala Oceny Leku | Grupa eksperymentalna wzigta | W grupie eksperymentalnej nastgpit
i Hunt szostej klasy przed Matematyka | udzial w godzinnej sesji spadek leku przed matematyka
(2007) dla dzieci (MASC; | systematycznej desensytyzacji | w poréwnaniu z wynikami sprzed
Chiu i Henry, (¢wiczenia oddechowe i praca | interwencji i osoby z tej grupy
1990) z wyobrazeniami) w celu poradzily sobie istotnie lepiej

13



obnizenia lgku przed
matematyka. Ekspozycji coraz
bardziej ztozonych zadan
matematycznych towarzyszyly
¢wiczenia relaksacyjne.
Uczestnicy badania proszeni
byli takZze o wykonywanie
prezentowanych im ¢wiczen
w domu. Grupa kontrolna
uczestniczyta w zajeciach
polegajacych na grach
klasowych.

z zadaniami matematycznymi

niz w pierwszej czesci badania.
W grupie kontrolnej takich zmian
nie zaobserwowano.

Regina
1 Lezorgia
(2017)

120 uczniow

Kwestionariusz

do Pomiaru Fobii
przed Matematyka
(MDQ; Regina

i Lezorgia, 2017)

Uczestnikow losowo
przydzielono do jedne;j

z trzech grup: restrukturyzacji
poznawczej (proces uczenia
si¢ rozpoznawania

1 kwestionowania
irracjonalnych lub
nieprzystosowawczych mysli),
systematycznej desensytyzacji
lub grupy kontrolne;.

Zaréwno restrukturyzacja
poznawcza, jak i systematyczna
desensytyzacja okazaly si¢
skuteczne w zmniejszaniu fobii
przed matematyka u uczniow.
Systematyczna desensytyzacja
miata wigkszy efekt w tagodzeniu
tej fobii niz restrukturyzacja
poznawcza. Efekty obu interwencji
utrzymaly si¢ po czterech
tygodniach, cho¢ zaobserwowano
niewielki wzrost poziomu fobii
przed matematyka w obu grupach
W poréwnaniu z post-testem.
Roéznice migdzy post-testem

a pomiarem po czterech tygodniach
byty statystycznie istotne, co
sugeruje czesciowq utrate efektow.
Nie stwierdzono istotnej rdznicy

w poziomie tej fobii miedzy grupa
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poddang restrukturyzacji
poznawczej a grupg poddang
systematycznej desensytyzacji
po interwencii.

Akeb-urai 65 studentéw | Fennama-Sherman | Grupa eksperymentalna Poréwnanie grupy eksperymentalnej
11n. (2020) Adaptowana Skala | uczestniczyta w grupowych z grupg kontrolng ujawnito,
Postaw wobec sesjach systematycznej ze terapia okazata si¢ skuteczna
Matematyki desensytyzacji. Ekspozycji w zmniejszaniu lgku przed
(MAS; Fennema coraz bardziej stresujacych matematyka i w poprawie
i Sherman, 1976; | sytuacji zwigzanych osiggni¢¢ matematycznych.
Mulhern i Rae z matematyka towarzyszyly
1998) ¢wiczenia glebokiej relaksacji
mies$ni. Grupa
eksperymentalna nie
uczestniczyta w zadnej
interwencji.
Aliyu i in. 146 ucznidw Kwestionariusz Uczestnikow losowo Techniki zastosowane
(2023) Leku przed przydzielono do jednej w grupach eksperymentalnych
Matematyka dla z dwoch grup (Restrukturyzacja poznawcza
uczniow (SMAQ; | eksperymentalnych 1 Systematyczna desensytyzacja)
Aliyuiin., 2023) | (Restrukturyzacja poznawcza | okazaly si¢ istotnymi technikami
1 Systematyczna radzenia sobie z lekiem przed
desensytyzacja) lub matematyka u uczniéw szkot
do grupy placebo (nauczanie srednich. Systematyczna
konwencjonalne). Interwencje | desensytyzacja miata wigkszy
trwaly siedem tygodni. pozytywny wplyw na zmniejszenie
tego lgku w pordwnaniu z
restrukturyzacja poznawcza.
Egara 120 uczniow Skala Leku przed | Grupa eksperymentalna wzigta | Uczniowie poddani systematycznej
1 Mosimege Matematyka udzial w sze$ciotygodniowe;j desensytyzacji osiggneli istotnie
(2024) (MAS; Zakariya, | interwencji z zastosowaniem | nizsze $rednie wyniki w skali leku

2018)

programu systematycznej

przed matematyka w porOwnaniu

15




desensytyzacji, obejmujace;j:
wprowadzenie do programu,
nauke technik relaksacyjnych,
tworzenie hierarchii lgku
przed matematyka oraz
stopniowe laczenie relaksacji
z wyobrazeniem sytuacji
lekowych. Program
zakonczono powtorka

1 podsumowaniem.
Rownolegle, grupa kontrolna
uczestniczyta w szesciu
sesjach o tematyce higieny
(placebo).

z grupg placebo 1 wykazali znaczaco
wyzsze srednie wyniki w tescie
osiggni¢¢ matematycznych

w poroéwnaniu z grupg placebo. Nie
stwierdzono istotnej statystycznie
roznicy w tagodzeniu leku przed
matematyka mi¢dzy chtopcami

a dziewczgtami uczestniczacymi

w interwencji. Nie stwierdzono

tez istotnej statystycznie rdéznicy

w osiggni¢ciach matematycznych
miedzy chtopcami a dziewczetami
poddanymi systematycznej
desensytyzacii.

Zrodto: Opracowanie wlasne
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Tabela 2 Praktyczne wskazowki dla uczniow, rodzicow i nauczycieli dotyczgce radzenia sobie z lgkiem przed matematykq

Uczen

Zmien perspektywe

Gdy poczujesz Igk, sprobuj potraktowac¢ go jako ekscytacje przed wyzwaniem, a nie jako sygnat zagrozenia.

Pomysl, ze stres nie zawsze musi by¢ negatywnym doswiadczeniem — w umiarkowanym nasileniu moze
petni¢ role mobilizujaca. Moze on aktywowac procesy poznawcze, zwickszajac koncentracj¢ i czujnose,
co sprzyja efektywniejszemu rozwigzywaniu problemow, takich jak zadania matematyczne. Umiarkowany
stres dziala jak naturalny impuls, ktéry pomaga skupi¢ si¢ na konkretnym zadaniu 1 wykorzysta¢ posiadang
wiedze oraz umieje¢tnosci.

Spisz swoje mysli

Przed testem matematycznym warto po§wigci¢ chwile na spisanie mysli i emocji, ktore ci towarzysza.
Zapisz wszystko, co przychodzi ci do glowy, a nastgpnie zgnie¢ kartke 1 wyrzu¢ jg. To proste ¢wiczenie
moze poméc w rozladowaniu napigcia oraz wyeliminowaniu negatywnych emocji, co moze zmniejszy¢
poziom stresu. Gdy emocje zostang uwolnione, fatwiej jest skupi¢ si¢ na zadaniu, co moze prowadzi¢ do
lepszych wynikow. Spisanie swoich uczué i symboliczne pozbycie si¢ ich z otoczenia dziata jak forma
oczyszczenia umyshu, pozwalajac ci zaczac test z wigksza mozliwoscig koncentracji uwagi na zadaniach.

Wyprobuj éwiczenia oddechowe

Glebokie, spokojne oddechy pomagaja zmniejszy¢ napiecie 1 ulatwiaja koncentracje podczas
rozwigzywania zadan. Kiedy skupiasz si¢ na powolnych, giebokich oddechach, organizm przechodzi

w stan relaksu, co pozwala na zwigkszenie koncentracji uwagi. Taka praktyka jest szczegdlnie przydatna
w sytuacjach stresowych, na przyktad podczas egzaminéw czy w intensywnych okresach nauki, poniewaz
pomaga opanowaé emocje 1 skupi¢ si¢ na wykonywanych zadaniach. Dzigki regularnemu stosowaniu tej
techniki mozesz skuteczniej radzi¢ sobie z trudnymi problemami.

Sprobuj treningu uwaznos$ci (mindfulness)

Skupienie si¢ na tym, co dzieje si¢ teraz, moze naprawd¢ pomdc w radzeniu sobie ze stresem i poprawic
koncentracje. Kiedy skupiasz si¢ na chwili obecnej, zamiast martwic si¢ przesztoscia lub przysztoscia,
tatwiej utrzymaé uwage na tym, co robisz — na przyktad podczas rozwigzywania zadan czy egzaminow.
Warto sprobowac ¢wiczen uwaznosci, ktore polegaja na §wiadomym identyfikowaniu swoich mysli

1 uczu¢ bez oceniania ich. Dzigki temu mozesz poczu¢ si¢ spokojniej, bedziesz bardziej skoncentrowany/a
1 pewny/a siebie, co moze przetozy¢ si¢ na lepsze wyniki w nauce.
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Rodzic

e W razie potrzeby skorzystaj z pomocy specjalisty

Jesli twoje dziecko odczuwa silny lek przed matematyka lub ma trudnosci w nauce, rozwaz kontakt

ze specjalistg. Skuteczng metoda moze by¢ systematyczna desensytyzacja, ktéra polega na stopniowym
oswajaniu dziecka z sytuacjami wywotujacymi lgk, az do jego wygasnigcia. Czgsto terapia ta faczy

si¢ z ¢wiczeniami oddechowymi, ktdre wspierajg relaksacje 1 zmniejszaja napigcie.

Nauczyciel matematyki

Wykorzystaj technike ekspresyjnego pisania przed testami

Przed sprawdzianem zache¢ uczniow do zapisania swoich mysli i emocji zwigzanych z nadchodzacym
testem. Powiedz im, ze te notatki sg wytacznie dla nich 1 mogg je wyrzuci¢ po zakonczeniu ¢wiczenia.
To proste dziatanie moze odcigzy¢ pamie¢ robocza, zwigkszajac koncentracje 1 obnizajac poziom leku.

Nauczyciel akademicki
(edukacja przysztych
nauczycieli edukacji
przedszkolnej

1 wczesnoszkolnej)

Korzystaj z metod, ktore pozwola zmniejszy¢ l¢k przed matematyka i nauczaniem matematyki
przez studentow

Przedstaw przysztym nauczycielom informacje na temat Igku przed matematyka i mozliwosci jego
fagodzenia. Omoéw interwencje poznawczo-behawioralne, takie jak ekspresyjne pisanie, reinterpretacja
pobudzenia fizjologicznego, ¢wiczenia oddechowe czy systematyczna desensytyzacja. Zapoznanie
studentdw z tymi metodami moze pomoc im testowac je w badaniach empirycznych oraz praktyce.

Zrodlo: Opracowanie wlasne. Uwaga: Praktyczne wskazowki zostaly sformulowane na podstawie wynikéw badan wskazujacych na ich
skuteczno$§¢ w obnizaniu lgku przed matematyka i/lub poprawie wykonania zadan matematycznych. Istnieja jednak badania, ktére nie
potwierdzaja ich skutecznos$ci. Jednocze$nie nalezy pamigtac, ze to, co jednym uczniom moze pomoc, innym nie musi. Nalezy wzig¢ pod uwage
réznice indywidualne mi¢dzy uczniami przy planowaniu odpowiednich dziatah pomocowych.
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