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Streszczenie

Lek przed matematyka stanowi istotne wyzwanie w edukacji, poniewaz jego wyzszy poziom wigze sie z nizszymi wynikami
w nauce matematyki oraz mniej pozytywng postawg uczniow wobec przedmiotéw scistych (STEM - nauka, technologia, inzynie-
ria, matematyka). Wysoki poziom leku przed matematyka u nauczycieli edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, a takze rodzi-
cow i opiekundw dzieci, moze wigzac sie ze stosowaniem przez nich nieodpowiednich metod ksztatcenia w zakresie matematyki
oraz mniejszym wsparciem udzielanym uczniom. W artykule omoéwiono dziatania zapobiegajace powstawaniu i rozwojowi leku
przed matematykq oraz strategie jego zmniejszania, ktdére mozna stosowac zaréwno w srodowisku rodzinnym, jak i szkolnym.
Dziatania te sg ukierunkowane przede wszystkim na zwiekszenie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji matematycznych. Przeglad
uwzglednia propozycje gier i aplikacji, stosowanych gtéwnie w $rodowisku domowym, ktérych celem jest rozwijanie wiedzy
i umiejetnosci dzieci w zakresie liczb oraz przestrzeni, a takze zapewnienie uczniom odpowiedniego wsparcia w nauce podstaw
matematyki. W obszarze dziatan dydaktycznych przedstawiono aktualny stan dyskusji na temat znaczenia stosowania réznorod-
nych metod ksztatcenia w odniesieniu do leku przed matematyka oraz osiggnie¢ matematycznych. Wyniki badan sugerujg, ze
wiasciwie zaplanowane dziatania w srodowisku domowym i szkolnym moga skutecznie zmniejszac lek przed matematyka, a takze
poprawiac osiggniecia w tej dziedzinie, jednoczesnie zwiekszajac zainteresowanie przedmiotami STEM. Skutecznosc¢ tych dziatan
zalezy jednak od wielu czynnikéw, takich jak dostosowanie metod ksztatcenia do potrzeb ucznidéw czy zaangazowanie nauczy-
cieli i rodzicow. Artykut dostarcza praktycznych rekomendacji dla nauczycieli, rodzicéw oraz oséb zaangazowanych w tworzenie
$rodowiska edukacyjnego, podkreslajac znaczenie dziatan ukierunkowanych nie tylko na rozwijanie kompetencji matematycz-
nych ucznidéw, ale takze na ksztattowanie ich pozytywnego podejscia do tego przedmiotu.

Stowa kluczowe: Lek przed matematyka, osiagniecia matematyczne, wsparcie rodzicielskie, metody
ksztalcenia.
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Preventing Math Anxiety: What Can Parents and Teachers Do?

Abstract

Math anxiety is a significant challenge in education, as its higher levels are associated with lower mathematics achievement
and a less positive attitude toward STEM subjects (Science, Technology, Engineering, Mathematics). A high level of math
anxiety among preschool and early elementary school teachers, as well as parents and caregivers, can also have detrimental
consequences for the teaching methods they use and the support they provide to students. This article discusses strategies
to prevent the formation and development of math anxiety, as well as techniques for reducing it, which can be applied both
in the family and school environment. These strategies primarily focus on enhancing children’s mathematical knowledge,
skills, and competencies. The review includes recommendations for games and applications, mainly for home use, designed to
develop children’s numerical and spatial knowledge and skills and provide them with adequate support in learning basic math
skills. In the area of educational practices, the article presents the current state of discussion regarding the impact of various
teaching methods on the development of math anxiety and mathematical achievement. Research findings suggest that well-
-planned activities in home and school settings can effectively reduce math anxiety, improve mathematical performance, and
increase interestin STEM subjects. However, the success of these interventions depends on various factors, such as the adaptation
of teaching methods to students’ needs and the involvement of teachers and parents. The article provides practical
recommendations for teachers, parents, and individuals involved in creating educational environments, emphasizing
the importance of activities aimed not only at enhancing students’ mathematical competence but also at fostering a positive
attitude toward mathematics.

Keywords: Math anxiety, mathematical achievement, parental support, teaching methods.

1. WPROWADZENIE

Lek przed matematyka, definiowany jako napiecie i niepokdj utrudniajace operacje liczbowe i rozwigzywanie zadan (Richard-
son i Suinn, 1972), jest negatywnie powigzany z osiggnieciami matematycznymi (Barroso i in., 2021; Hembree, 1990; Ma,
1999; Namkung i in., 2019; Zhang i in., 2019). Zalezno$¢ ta jest dwukierunkowa (Carey i in., 2016; Gunderson i in., 2018;
Pekrun i in., 2017; Szczygiet i in., 2024), co sugeruje, ze zmniejszenie leku moze poprawi¢ wyniki w zakresie matematyki,
a wzrost kompetencji matematycznych - obnizy¢ lek.

W artykule Szczygiet i Lipinskiej (2025) dokonano przegladu badan na temat strategii radzenia sobie z lekiem przed mate-
matyka ukierunkowanych bezposrednio na zmniejszenie leku w nurcie poznawczo-behawioralnym. Celem niniejszego artykutu
jest przeglad interwencji oraz dziatan ukierunkowanych na zapobieganie powstawaniu lub rozwojowi leku przed matematyka,
ktore dotyczg rodzicow i nauczycieli. W pierwszej czesci artykutu zaprezentowano przeglad wynikéw badan dotyczacych dzia-
fan, ktére mogg podejmowac rodzice - takze ci doswiadczajacy wysokiego poziomu leku przed matematyka — aby wspierac
dzieci w uczeniu sie tego przedmiotu. Uwzgledniono m.in. zastosowanie zabaw, gier analogowych i cyfrowych rozwijajacych
kompetencje zwigzane z liczba i przestrzenig. W drugiej czesci przedstawiono przeglad badan dotyczacych organizacji proce-
su ksztatcenia matematycznego w szkole oraz oceniania osiggnie¢ uczniéw. Celem artykutu jest zidentyfikowanie opisanych
w literaturze strategii, ktére sg stosowane w s$rodowisku domowym i szkolnym w kontekscie leku przed matematyka,
oraz ocena, w jakim stopniu dostepne dowody empiryczne potwierdzajq ich skutecznosé.

2. WSPOMAGANIE WIEDZY I UMIEJETNOSCI NUMERYCZNYCH
I PRZESTRZENNYCH W SRODOWISKU RODZINNYM

Jeden z nurtéw badan nad Srodowiskowymi czynnikami ksztattujgcymi poziom leku przed matematykag koncentruje sie
na s$rodowisku rodzinnym. Wiele uwagi poswieca sie znaczeniu rodzicdw i opiekundw dzieci w wieku przedszkolnym
i wczesnoszkolnym w ksztattowaniu pojec liczby i geometrii oraz umiejetnosci matematycznych poprzez rozmowy na temat
liczb i przestrzeni (Gunderson i Levine, 2011; Levine i in., 2010), treningi zdolnosci przestrzennych (Feng i in., 2007) czy wyko-
rzystanie aplikacji matematycznych (Berkowitz i in., 2015). Maloney i Beilock (2012) podkreslaja, ze jesli niskie umiejetnosci
w obszarze postugiwania sie liczbami i rozumienia przestrzeni lezg u podtoza powstawania leku przed matematyka, konieczne
jest prowadzenie interwencji, ktére pozwolg rozwing¢ te umiejetnosci.
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Rozmowy na temat liczb i przestrzeni. Levine i in. (2010) oraz Gunderson i Levine (2011) zbadaty, czy i w jakim stop-
niu matematyczna narracja rodzicdw skierowana do dzieci ksztattuje ich wiedze o kardynalnym charakterze liczby. W badaniu
longitudinalnym wsréd przedszkolakéw i ich rodzicow zaobserwowano, ze czestsze interakcje o charakterze liczbowym wigza
sie z lepszym opanowaniem przez dzieci kardynalnego aspektu liczby. Badanie wykazato réwniez, ze czestsze uzywanie przez
rodzicédw komunikatéw o charakterze liczbowym wigze sie z lepszym opanowaniem pojecia liczby przez dzieci, zwlaszcza gdy
obiekty, o ktérych mowa, sg widoczne dla dziecka. Istotne znaczenie ma takze liczba prezentowanych obiektow. Dzieci czerpig
najwieksze korzysci z rozméw z rodzicami, gdy ci wykraczajg poza liczby od 1 do 3, poniewaz mate zestawy nie wymagajq
liczenia - ich postrzeganie opiera sie na zdolnosci do $ledzenia liczebnosci zbioréw (Object Tracking System; Piazza, 2010).
Odnoszenie sie przez rodzicow do liczby przedmiotéw w zakresie od 4 do 10 pozwala przewidzie¢ pozniejszy rozwoj wiedzy
dzieci na temat kardynalnego charakteru liczby. Efekt ten utrzymywat sie¢ nawet po uwzglednieniu w analizie statusu spotecz-
no-ekonomicznego rodziny (Gunderson i Levine, 2011). Badania Levine i in. (2010) oraz Gunderson i Levine (2011) sugeruja,
ze domowe interakcje miedzy rodzicami a dzie¢mi, zwlaszcza te dotyczace kardynalnego charakteru liczby, wspieraja rozwoj
podstawowej wiedzy matematycznej u dzieci. Kompetencje te, zdobyte we wczesnym wieku, mogg stanowi¢ czynnik ochronny
przed pojawieniem sie i rozwojem leku przed matematyka. W tym kontekscie pojawia sie pytanie, czy rodzice z wysokim po-
ziomem leku przed matematyka mogga skutecznie wspierac¢ rozwdj matematyczny swoich dzieci, skoro wyniki badan wskazuja,
ze ich lek koreluje z wyzszym poziomem leku u dzieci oraz gorszymi wynikami z matematyki (Cheung, 2025; Maloney i in.,
2015; Szczygiet, 2020; Tomasetto i in., 2025; Zhou i in., 2025).

Aplikacje matematyczne. W odpowiedzi na powyzsze watpliwosci Berkowitz i in. (2015) zaprojektowali badanie spraw-
dzajace, czy i w jakim stopniu dostarczanie dzieciom, przez rodzicéw o réznym poziomie leku przed matematyka, wiedzy
matematycznej z wykorzystaniem aplikacji na tablet pozwoli podnie$¢ poziom osiggnie¢ matematycznych uczniéw. Uczniowie
klas pierwszych i ich rodzice byli proszeni o wspdlne korzystanie z aplikacji i czytanie kilka razy w tygodniu fragmentéw kore-
spondujacych z materiatem omawianym w szkole z zakresu matematyki (grupa eksperymentalna) lub jezyka (grupa kontrol-
na). Kazdy fragment byt opatrzony pytaniami o réznym stopniu trudnosci, a zadaniem oséb uczestniczacych w projekcie byta
odpowiedz na jak najwiecej pytan.

Wyniki badania wskazujg, ze dzieci rodzicéw o wysokim poziomie leku przed matematyka z grupy eksperymentalnej uzy-
skaty przewage w poziomie wykonania zadan matematycznych nad dzie¢mi rodzicéw o réwnie silnym leku, ale z grupy kon-
trolnej. Nie zaobserwowano analogicznych réznic miedzy grupq eksperymentalng i kontrolng w poziomie wykonania zadan
matematycznych w przypadku rodzicéw o niskim poziomie leku przed matematyka. Badacze sprawdzili takze, czy w grupie
uzytkownikdéw aplikacji matematycznej mozna zaobserwowac poprawe wynikéw uczniéw, niezaleznie od poziomu leku przed
matematyka wsrdd rodzicdw. Okazato sie, ze w obu podgrupach (rodzicow charakteryzujacych sie niskim i wysokim poziomem
leku przed matematyka) zaobserwowano pozytywne skutki korzystania z aplikacji.

Badacze przeprowadzili réwniez szczegdtowe analizy, pozwalajace ustali¢ wielkos¢ poprawy osiggnie¢ matematycznych
dzieci w grupach rodzicéw o niskim i wysokim poziomie leku przed matematyka w zaleznosci od czestosci korzystania
z aplikacji. Ze wzgledu na czestotliwos$¢ korzystania z aplikacji wyrdzniono trzy grupy uczestnictwa w interwencji: rzadziej niz
raz w tygodniu, okoto raz w tygodniu oraz czesciej niz raz w tygodniu. W przypadku rodzicow wysokolekowych nie zaobser-
wowano istotnych réznic w poziomie osiggnie¢ dzieci w zaleznosci od tego, czy korzystano z aplikacji okoto raz na tydzien czy
czesciej, natomiast zaobserwowano mniejsze postepy u dzieci, ktére pracowaty z rodzicami rzadziej niz raz w tygodniu. Efekt
wzrostu w zakresie osiggnie¢ dzieci rodzicdw o niskim poziomie leku nie réznit sie znaczaco w zaleznosci od tego, czy uzywano
aplikacji mniej lub wiecej niz raz na tydzien, ani czy uzywano jej mniej niz raz na tydzien czy okoto raz na tydzien. Natomiast
zaobserwowano réznice na korzy$é dzieci czesciej angazowanych w zadania matematyczne, gdy poréwnano efekty wynika-
jace z najrzadszego i najczestszego uzywania aplikacji. Dzieci rodzicow wysokolekowych, w poréwnaniu do dzieci rodzicéw
odczuwajacych niski lek, osiagaty mniejsze postepy w przypadku korzystania z aplikacji najrzadziej i najczesciej, natomiast
w przypadku korzystania z niej w sposéb posredni wyzsze wyniki uzyskaty dzieci rodzicow przejawiajacych wysoki poziom leku
przed matematyka.

Wyniki badania sugeruja, ze interakcja rodzic-dziecko z wykorzystaniem aplikacji matematycznej na tablet sprzyja
wzrostowi osiggnie¢ matematycznych dzieci z pierwszej klasy nawet wtedy, gdy aplikacja byta uzywana rzadko, na przykfad
raz w tygodniu. Pozytywne efekty tych dziatan zaobserwowano szczegdlnie u dzieci, ktérych rodzice charakteryzowali sie
wysokim poziomem leku przed matematyka. Poniewaz wyniki badan sugeruja, ze rodzice z wysokim poziomem leku przed
matematyka majg tendencje do unikania aktywnosci zwigzanej z matematyka oraz komunikowania swojej niecheci wobec
tego przedmiotu (Tomasetto i in., 2025; Zhou i in., 2025), wykorzystanie aplikacji wspierajacych nauke matematyki moze
niwelowa¢ negatywny wpltyw leku przed matematyka rodzicow na osiagniecia matematyczne dzieci. Korzystanie z nowych
technologii jest atrakcyjng forma nauki dla dzieci, a rodzice odczuwajacy lek przed matematykg moggq skorzysta¢ z gotowych
rozwigzan, bez koniecznosci samodzielnego tworzenia zadan oraz bez obaw o poprawnos¢ ich tresci lub sposéb wyjasniania
zagadnien (Berkowitz i in., 2015).

Zespot Berkowitz i in. (2015) sprawdzit utrzymywanie sie efektéw w czasie, badajac, czy rodziny nadal korzystajg
z aplikacji matematycznej w drugiej i trzeciej klasie oraz czy jej uzywanie ostabia zwigzek miedzy lekiem rodzicéw przed mate-
matyka a wynikami matematycznymi ich dzieci. Dodatkowo oceniono, czy skuteczno$¢ interwencji zalezy od obnizenia poziomu
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leku rodzicéow przed matematyka lub zmian w ich nastawieniu do tego przedmiotu. Wyniki wskazaty, ze oczekiwania rodzicow
dotyczace sukceséw szkolnych dzieci oraz znaczenie, jakie przypisujg tym sukcesom, maja trwaty, pozytywny zwigzek z efek-
tami uczenia sie. W przypadku rodzicow z wysokim poziomem leku przed matematyka ich wczesniejsze doswiadczenia czesto
prowadza do negatywnego nastawienia wobec matematyki i niskich oczekiwan dotyczacych wiasnych osiagnieé¢ w tej dziedzi-
nie, co wigze sie z mniej pozytywnym podejsciem ich dzieci do uczenia sie matematyki.

Mimo spadku zaangazowania rodzin w korzystanie z aplikacji po pierwszym roku, interwencja wywarta dtugotrwaty,
pozytywny wptyw na dzieci - az do konica trzeciej klasy ostabiata zwigzek miedzy ich osiggnieciami matematycznymi a lekiem
rodzicdw. Efekt byt szczegdlnie korzystny w przypadku rodzicow odczuwajacych wiekszy lek przed matematyka. Kluczowe
okazaty sie zmiany w postawach rodzicow wobec matematyki oraz poprawa jakosci interakcji miedzy rodzicami a dzie¢mi.
Cho¢ lek rodzicdw przed matematyka nie zmniejszy! sie (jest on bowiem jako cecha dos$¢ stabilny w czasie i trudny do zmiany
w dorostosci), aplikacja sktonita ich do czestszego angazowania sie w dziatania matematyczne, co wptyneto na zmiane ich
spojrzenia na te dziedzine i podniosto oczekiwania wobec edukacji dzieci.

Treningi przestrzenne. Wsréd propozycji wspierajacych rozwdj wiedzy i umiejetnosci dotyczacych liczb oraz przestrzeni
wskazuje sie rowniez na rozmowy miedzy dzieémi a dorostymi, ktére obejmujq uzycie odpowiedniego stownictwa matema-
tycznego, np. liczenie obiektéw w domu czy stosowanie okreslen opisujacych cechy przedmiotéw, takie jak ,krzywy”, ,kat”,
»zaokraglony” czy ,wysoki” (Gunderson i Levine, 2011; Levine i in., 2010). Dodatkowo istotng role mogg odgrywaé gry
i zabawy wymagajace uktadania puzzli lub klockéw, ktére wspierajg rozwdj umiejetnosci przestrzennych (Levine i in., 2005).

Wyniki poprzednich badan sugerujq, ze dziewczeta i kobiety czesciej doswiadczajq leku przed matematyka niz chtopcy
i mezczyzni (Devine i in., 2012), co dtugo ttumaczono gtéwnie stereotypami ptciowymi. Beilock i Maloney (2015) uzupetnity
to wyjasnienie, zauwazajac, ze rdznice ptciowe w leku przed matematykga znikajg po uwzglednieniu réznic miedzy dziewcze-
tami i chtfopcami w zdolnosciach przestrzennych. Badania nad tymi zdolnosciami wskazujg tez na konkretne sposoby zapobie-
gania rozwojowi leku przed matematyka. Badaczki sugerujg wykorzystanie gier komputerowych, ktére, dziatajac jak trening
przestrzenny, wspierajg rozwoj zdolnosci przestrzennych i tym samym zmniejszajg réznice ptciowe w tym obszarze (Feng i in.,
2007; Lohman i Nichols, 1990; Sorby, 2009).

Feng i in. (2007) przeprowadzili badanie wsréd studentéw, aby sprawdzi¢, czy granie w komputerowe gry akcji moze zre-
dukowac réznice piciowe w zakresie poznania przestrzennego. Interwencja obejmowata 10-godzinny trening, podczas ktérego
osoby badane graty w gry akcji (grupa eksperymentalna) lub w gry o innym charakterze (grupa kontrolna). Wyniki badania
wykazaly, ze trening zmniejszyt réznice piciowe w zakresie uwagi przestrzennej oraz umiejetnosci rotacji mentalnych. Kobiety,
w poréwnaniu z mezczyznami uczestniczacymi w treningu, uzyskaty wieksza poprawe wynikdw w obu zadaniach, podczas
gdy w grupie kontrolnej nie zaobserwowano poprawy u kobiet. Badacze konkludujg, ze umiejetnosci przestrzenne odgrywaja
istotng role w wykonywaniu zadan matematycznych, a trening oparty na grach akcji moze zwiekszac¢ ich poziom u kobiet,
zmniejszajac tym samym réznice piciowe w leku przed matematyka.

Mozliwe, ze interwencje ukierunkowane na rozwijanie wiedzy przestrzennej moga pomdc w ograniczeniu leku zwigzanego
z zadaniami wymagajacymi rozumowania przestrzennego. Badanie Ping i in. (2011) zostato zaprojektowane w taki sposéb,
ze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, we wspédtpracy z ekspertami zajmujgacymi sie rozwojem umiejetnosci przestrzen-
nych, uczestniczyli w opracowaniu narzedzi dydaktycznych. Byty to gotowe materiaty, mozliwe do zastosowania podczas lekcji
z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, ktére miaty wspiera¢ podstawowe zdolnosci rozumowania przestrzen-
nego ucznidéw. Wyniki badania wykazaty, ze nauczyciele bioracy udziat w projekcie po zakoriczeniu spotkan odznaczali sie
nizszym poziomem leku przestrzennego w poréwnaniu do pomiaru sprzed interwencji. Nie zaobserwowano jednak efektu
transferu — poziom leku przed matematyka ani leku przed czytaniem nie ulegt zmianie. Rezultaty te sugeruja, ze dostarczenie
nauczycielom rzetelnej wiedzy oraz praktycznych narzedzi, umozliwiajacych skuteczne dziatanie podczas lekcji, moze prowa-
dzi¢ do obnizenia napiecia emocjonalnego w obszarze, ktérego dotyczyta interwencja. Nie wiadomo jednak, czy poziom wiedzy
z zakresu rozumowania przestrzennego oraz zwigzany z nim lek wptywajg na osiggniecia uczniéw. Jest to prawdopodobne,
jesli uwzgledni¢ wyniki badan wskazujacych na zwigzek miedzy poziomem leku przed matematyka nauczycieli a osiggnieciami
matematycznymi uczniéow (Cheung, 2025; Szczygiet, 2020; Tomasetto i in., 2025; Zhou i in., 2025) oraz doniesienia o zalez-
nosciach miedzy zdolnosciami przestrzennymi a umiejetnosciami matematycznymi (Mix i in., 2016).

Wazne s rowniez doniesienia o potencjalnej poprawie wynikdw w zakresie poznania przestrzennego w grupie mtodych
dorostych. Jednym z dziatan, ktére moga poprawié¢ efektywnos¢ wykonywania zadan przestrzennych, niezaleznie od ptci,
jest wykorzystanie gier akcji. Zmniejszenie réznic ptciowych w tym obszarze moze z kolei prowadzi¢ do zmniejszenia roz-
nic miedzy kobietami i mezczyznami w poziomie leku przed matematyka. Podkresla sie jednak potrzebe opracowania gier
dostosowanych do potrzeb oséb odczuwajacych lek przed matematyka, poniewaz w przeciwnym razie wyniki takich interwencji
moga nie odzwierciedlac¢ ich rzeczywistego potencjatu. Zwrécono na to uwage w metaanalizie przeprowadzonej przez Dondioa
i in. (2022), ktoérej istotnym ograniczeniem - zdaniem autoréw - byt fakt, ze analizowane gry nie byty projektowane z myslg
o fagodzeniu leku przed matematyka, a ich skuteczno$¢ w tym zakresie byta czesto jedynie dodatkowym aspektem badaw-
czym. Wyniki metaanalizy wykazaty, ze gry maja niewielki, statystycznie nieistotny wptyw na zmniejszanie leku przed mate-
matyka. Co ciekawe, gry analogowe, zwlaszcza planszowe, promujgce wspotprace i interakcje spoteczne, okazaty sie skutecz-
niejsze niz gry cyfrowe, ktére w wiekszosci przypadkdédw byty rozgrywane w trybie jednoosobowym. Zaobserwowano réwniez,
ze dtuzsze interwencje przynosity lepsze efekty, co sugeruje, ze czas trwania treningu moze mieé znaczenie dla skutecznosci
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tego rodzaju oddziatywan. Autorzy dostrzegajg potencjalne korzysci ptynace z komputerowych gier akcji, jednak podkresla-
ja koniecznos$¢ uwzglednienia elementéw wspdtpracy, adaptacyjnosci oraz narzedzi pozwalajacych precyzyjnie monitorowac
poziom leku w trakcie gry.

Rozwdj umiejetnosci przestrzennych wspierajg nie tylko gry akcji. Zgodnie z przegladem badan Drazkowskiego i in. (2017)
skuteczne metody obejmujg tez m.in. specjalistyczne treningi oparte na praktyce i jasno okreslonych instrukcjach. Polegaja
one na wielokrotnym rozwigzywaniu zadan przestrzennych (takich jak rotacje mentalne obiektéw czy wyszukiwanie ukrytych
figur) oraz wspieraniu tego procesu poprzez instruktaz. Do efektywnych form nalezg réwniez semestralne kursy i zajecia
instruktazowe, np. programowanie w jezyku Logo czy geometria opisowa. Pomocne mogg by¢ tez modelowanie i obserwacja
dziatan innych, ale ich skutecznos$¢ jest zwykle mniejsza w poréwnaniu z metodami aktywnymi.

Podsumowanie. Chociaz przytoczone badania sugeruja, ze interwencje polegajace na rozwijaniu wiedzy i umiejetnosci
numerycznych oraz przestrzennych w $rodowisku rodzinnym moga wspiera¢ rozwoj kompetencji matematycznych i tago-
dzi¢ lek przed matematyka, ich wyniki nalezy interpretowac z ostroznosciq. Czes$¢ z nich miata charakter eksperymentalny,
lecz inne opieraty sie na podejsciu korelacyjnym, co ogranicza mozliwo$¢ wyciggania wnioskéw przyczynowo-skutkowych.
Zrdznicowany wiek uczestnikdw opisanych badan réwniez stanowi ograniczenie w zakresie mozliwosci generalizacji wynikéw
na rézne grupy wiekowe. Opisane interwencje wymagajq replikacji, poniewaz pojedyncze wyniki nie mogg by¢ traktowane
jako rozstrzygajace ani stanowié¢ podstawy do wdrazania kosztownych rozwigzan systemowych. Planowane badania powinny
by¢ prowadzone z wieksza dbatoscig o szczegdty metodologiczne, z uwzglednieniem aktywnej grupy kontrolnej, w odpowied-
nio duzych i reprezentatywnych prébach dzieci i mtodziezy, przy jednoczesnej kontroli istotnych zmiennych, takich jak status
spoteczno-ekonomiczny rodziny, czas poswiecany na wspolne aktywnosci czy udziat w zajeciach pozalekcyjnych. Jednocze-
$nie nalezy pamietac, ze wyniki badan odnoszg sie do efektéw usrednionych, co oznacza, ze niektére interwencje moga by¢
skuteczne dla czesci 0séb, ale nieskuteczne dla innych.

3. KOMPONENTY PROCESU KSZTAECENIA W EDUKACJI SZKOLNEJ I AKADEMICKIEJ

Dydaktycy i badacze wcigz zadajq sobie pytanie, jak skutecznie nauczac, dbajac jednoczesnie o dobrostan psychiczny uczniéw
(Finlayson, 2014). W kontekscie ograniczania leku przed matematyka istotne znaczenie maja trzy powigzane ze sobg elementy
procesu dydaktycznego: metody ksztatcenia, czyli sposoby organizacji nauczania i uczenia sie (Taylor i Brooks, 1986; Tobias,
1981), informacja zwrotna, rozumiana jako tres$¢ przekazywana uczniowi w celu wsparcia jego rozwoju poznawczego (Hattie
i Timperley, 2007) oraz powtérne testowanie, bedace strategig oceniania umozliwiajacg uczenie sie na btedach i poprawe
wynikow (Juhler i in., 1998; Catanzano i Wilson, 1977).

Metody ksztatcenia. W literaturze wyrdznia sie dwa gtéwne podejscia do ksztatcenia: metody tradycyjne i metody
nowoczesne. Metody tradycyjne to sposoby ksztatcenia oparte na przekazywaniu wiedzy przez nauczyciela, z naciskiem na
zapamietywanie faktow i korzystanie z podrecznikéow. Uznaje sie je za efektywne, poniewaz zapewniajg solidne podstawy
teoretyczne oraz rozwijajg umiejetnos¢ zapamietywania kluczowych informacji (Taylor i Brooks, 1986; Wood, 1988). Metody
nowoczesne natomiast to podejscia edukacyjne angazujace ucznidéw w aktywne zdobywanie wiedzy poprzez rozwigzywanie
problemoéw, wspétprace oraz wykorzystanie nowoczesnych technologii (Finlayson, 2014). Juz w latach 80. XX wieku pojawi-
fa sie hipoteza, ze lek przed matematykg moze wynikaé ze stosowania nieodpowiednich metod ksztatcenia (Tobias, 1981).
Niektorzy badacze wskazujg, ze metody tradycyjne sprzyjaja powstawaniu tego leku, poniewaz obejmujg przekazywanie
zbyt duzej iloSci materiatu bez uwzglednienia poziomu wiedzy ucznidéw, stosowanie kar i nagréd, promowanie rywalizacji oraz
koncentrowanie sie na wynikach, a nie na procesie uczenia sie. Zgodnie z wnioskami Taylor i Brooks (1986) oraz Wooda
(1988), skuteczne metody ksztalcenia w zakresie matematyki powinny uwzgledniaé poziom wiedzy uczniéw, wprowadzac
nowy materiat w odpowiednim tempie, tworzy¢ wspierajace $rodowisko, zachecac¢ uczniéw do dzielenia sie przemysleniami
oraz wykorzystywa¢ pomoce dydaktyczne, ktoére zwiekszajg szanse na zrozumienie abstrakcyjnych zagadnied matematycz-
nych. Istotnym problemem pozostaje takze przygotowanie nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, ktérzy - jak pokazujg bada-
nia - odznaczajg sie wyzszym poziomem leku przed matematykg w poréwnaniu z innymi grupami studentéw (Artemenko i in.,
2021) i czesto nie s odpowiednio przygotowani do ksztatcenia w zakresie matematyki (Tooke i Lindstrom, 1998).

Odpowiedz na pytanie, jak ksztatci¢, aby zminimalizowaé ryzyko pojawienia sie i rozwoju leku przed matematyka, jest trud-
na ze wzgledu na ztozonos$¢ sytuacji edukacyjnej. Metaanaliza przeprowadzona przez Hembreego (1990) przedstawia skutecz-
nos¢ strategii tagodzenia tego leku oraz podkresla znaczenie jego obnizania w kontekscie wynikdw osigganych w matematyce,
dostarczajac danych o $redniej wielkosci efektu. W analizie uwzgledniono interwencje obejmujace cate klasy, realizowane
poprzez zmiany w programie nauczania oraz dziatania psychologiczne.

Zmiany w programie nauczania polegaly na wspieraniu uczniéw w osigganiu lepszych wynikéw z matematyki, wprowa-
dzaniu instrukcji heurystycznych lub algorytmicznych, pracy z wykorzystaniem komputeréw, stosowaniu pomocy naukowych
(np. kalkulatoréw), réznorodnych metod organizacji zaje¢ dydaktycznych (np. tutoringu, pracy w matych grupach) oraz umoz-
liwianiu uczniom pracy we wiasnym tempie. Interwencje te nie przyniosty jednak oczekiwanych rezultatow - ani modyfika-
cja podstawy programowej, ani oddziatywania psychologiczne nie zmniejszyty poziomu leku. Warto zaznaczyé, ze badania
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poddane metaanalizie dotyczyty ucznidéw starszych klas (okoto 14-18 lat), co moze sugerowac, ze zmiany metod ksztatce-
nia nie sg skuteczne, jesli negatywne emocje zwigzane z matematyka utrzymujq sie przez dtuzszy czas. Innym mozliwym
wyjasnieniem braku efektow jest zréznicowanie reakcji ucznidow na interwencje w zaleznosci od indywidualnych zdolnosci,
wczesniejszych doswiadczen oraz etapu edukacyjnego. Moze to prowadzi¢ do sytuacji, w ktérej jedni uczniowie odczuwajq
poprawe stanu emocjonalnego na skutek stosowania przez nauczycieli okreslonych metod pracy, podczas gdy inni odczuwaja
dyskomfort, co skutkuje brakiem istotnych efektéw poprawy w metaanalizie.

Mimo wynikéw metaanalizy uzyskanych przez Hembreego, kwestia znaczenia metod ksztatcenia dla poziomu leku przed
matematyka pozostaje przedmiotem dalszych analiz i dyskusji badawczych, szczegélnie ze w narracji ucznidw i studen-
tow przygotowujacych sie do zawodu nauczyciela edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej formy organizacji zaje¢ i $rodki
dydaktyczne stanowig centralny punkt opowiesci na temat czynnikéw ksztattujgcych poziom leku przed matematyka, (Finlay-
son, 2014; Jackson, 1999). Jednym z pierwszych badan nad tagodzeniem leku przed matematyka u przysztych nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej przez zmiane metod ksztatcenia byta praca Tooke’a i Lindstroma (1998). Badacze uruchomili na
uczelni dwa réwnolegte kursy matematyki i dwa kursy metodyki nauczania matematyki. W przypadku kazdego kursu zastoso-
wano albo tradycyjne metody (wyktady, prace domowe, egzaminy), albo mniej konwencjonalne metody pracy (praca grupowa,
pomoce dydaktyczne, pytania tak/nie). Studenci bioracy udziat w kazdej z czterech grup oddziatywan edukacyjnych odznaczali
sie podobnym poziomem wiedzy wyjsciowej. Zaréwno przed rozpoczeciem kursu, jak i po jego zakonczeniu studenci wypet-
niali kwestionariusz leku przed matematyka. Ilosciowe dane uzupetniono jako$ciowymi w postaci rozméw z osobami, ktére
w tescie wypadty jako osoby wysokolekowe, a ich lek zostat zmniejszony w trakcie kursu. Proszono je o podanie czynnikdw,
ktére pomogty im poradzi¢ sobie z negatywnymi emocjami.

Wyniki wskazuja, ze na poczatku semestru wszystkie grupy charakteryzowaty sie podobnym poziomem leku przed mate-
matyka. Na zakonczenie semestru, mimo zastosowania réznych podejs¢ (tradycyjnego i nietradycyjnego), nie zaobserwowano
istotnych réznic w poziomie leku wsrdd studentéw sekcji matematycznej. Obnizenie poziomu leku odnotowano natomiast
wsrdd studentéw sekcji metod, niezaleznie od zastosowanego podejscia. Pomimo powszechnego przekonania, ze tradycyjne
metody ksztatcenia zwiekszajq lek przed matematyka, wyniki badania tego nie potwierdzaja. Wskazujg natomiast na znacze-
nie dostarczania przysztym nauczycielom edukacji wczesnoszkolnej odpowiednich narzedzi do nauczania matematyki. Spadek
leku zaobserwowano u studentdw, ktérzy uczestniczyli w kursie dotyczacym sposobdéw, w jakie dzieci uczg sie matematyki.
Z kolei brak efektu w zakresie fagodzenia leku stwierdzono w przypadku kurséw skupiajacych sie wytgcznie na przekazywaniu
wiedzy matematycznej. Wsrod czynnikéw sprzyjajacych zmniejszeniu leku studenci wskazywali klarownos$¢ instrukcji, nietra-
dycyjne metody pracy oraz praktyczne znaczenie omawianych tresci dla ich przysztej pracy zawodowej. W kontekscie ksztat-
cenia przysztych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wyniki te dostarczajg cennych wskazdéwek, jak skutecznie obnizy¢ ich
lek przed nauczanym przedmiotem (Beilock i Maloney, 2015).

Badania jakosciowe mogg dostarczy¢ gtebszego wgladu w mechanizmy tagodzenia leku przed matematyka. Harper i Daane
(1998) przeprowadzity takie badanie, analizujac czynniki sprzyjajace zmniejszeniu tego leku wsérdd przysztych nauczycieli edu-
kacji wczesnoszkolnej na kursie metod ksztatcenia w zakresie matematyki. Badani uczestniczyli w interwencji realizowanej na
uniwersytecie, sktadajacej sie z 10 trzygodzinnych lekcji oraz 28 dni praktyk. Zajecia obejmowaty dyskusje nad przeczytang
literatura, prace w matych grupach nad wybranym tematem, rozwigzywanie zadan z wykorzystaniem pomocy dydaktycznych,
aktywizujace gry i oméwienie metod oceniania. W ramach praktyki kazdy student prowadzit samodzielnie lekcje matematyki
przez co najmniej tydzien, korzystajac — w razie potrzeby - ze wsparcia opiekuna. Na poczatku semestru uczestnicy wypetniali
kwestionariusz dotyczacy leku przed matematyka, a pod koniec semestru oceniali znaczenie poszczegdlnych elementéw kursu
dla poziomu odczuwanego leku.

Wyniki badania wskazujg, ze zaprojektowany przez badaczki kurs $rednio obnizyt poziom leku przed matematykg w ca-
tej grupie badanych studentéw. Analiza wynikéw wykazata, ze efekt ten wystapit u 83% uczestnikéw (44 osoby), podczas
gdy 17% (9 oséb) doswiadczyto wzrostu poziomu leku. Ws$rdd form organizacji ksztatcenia, ktére przyczynity sie do obni-
zenia poziomu leku przed matematyka u 60% studentéw, znalazty sie: praca w parach, praca w matych grupach lub z calg
klasg, korzystanie z pomocy dydaktycznych, pisanie o matematyce w dzienniku oraz praktyki w lokalnej szkole. Istotng role
w zmniejszaniu tego leku odegrat réwniez sposdb realizacji zaje¢ z matematyki, oparty na dialogu miedzy studentami
a nauczycielem, a nie na jednostronnym wyktadzie prowadzonym przez wyktadowce. Wykorzystanie pomocy dydaktycznych
podczas nauki umozliwiato studentom lepsze zrozumienie materiatu i zmniejszato poziom leku podczas rozwigzywania zadan.
Praca w parach i grupach stanowita dla badanych istotne wsparcie w sytuacjach, gdy nie rozumieli tresci zadania — mogli wtedy
zwrdcic sie o pomoc do kolegow, ktérzy czesto potrafili wyjasnié problem w sposdb bardziej przystepny niz nauczyciel. Réwniez
osoby ttumaczace innym studentom zagadnienia matematyczne dostrzegaty w tym korzysci — upewnialy sie, ze rozumiejq
zadanie, utrwalaty swojg wiedze i zyskiwaty wieksza pewnos$¢ w zakresie matematyki. Praca w grupach sprzyjata takze poszu-
kiwaniu réznych sposobéw rozwigzania problemu, co byto akceptowane i wspierane przez prowadzacego kurs. Dla niektérych
uczestnikdw istotnym czynnikiem obnizajgcym poziom leku byta przyjazna atmosfera, tworzona m.in. poprzez wykorzysty-
wanie gier edukacyjnych. Wiekszo$¢ studentédw podkreslata rdwniez pozytywng role praktyk, ktére pozwolity im zrozumieé,
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w jaki sposéb dzieci uczg sie matematyki oraz jak poszczegdlne formy organizacji zaje¢ i srodki dydaktyczne moga utatwic
zrozumienie omawianych tresci. Mozliwos¢ sprawdzenia swoich umiejetnosci w praktyce pomogta wielu studentom zmniejszy¢
napiecie zwigzane z nauczaniem matematyki.

Czynniki, ktére u jednych studentédw obnizajg lek przed matematyka, u innych mogg go jednak nasilaé. Wsrod czynni-
koéw zwiekszajacych lek badani najczesciej wymieniali prace w grupach lub na forum, poniewaz wigzata sie ona z ekspozycja
spoteczng i wywotywata negatywne emocje. Niektorzy studenci odczuwali lek z powodu przekonania, ze ich wiedza matema-
tyczna jest niewystarczajaca, by aktywnie uczestniczy¢ w kursie. Inni wspominali o frustracji towarzyszacej im, gdy nie umieli
przekazaé swoich mysli w prowadzonym przez nich dzienniku. Réwniez praktyki w szkole wzmagaty lek u czesci studentow,
poniewaz wymagdaty bardzo dobrego zrozumienia materiatu, by moc skutecznie wyjasni¢ go dzieciom. Dodatkowym zrodtem
niepokoju byta obecnos$¢ opiekuna praktyk, ktéry obserwowat ich prace, co potegowato stres zwigzany z prowadzeniem zajeé.

Wyniki badan Tooke’a i Lindstroma (1998) oraz Harper i Daane (1998) podkreslajq istotng role rozwigzan organizacyjnych
i metodycznych w procesie ostabiania lub nasilania leku przed matematyka. Rodzi sie zatem pytanie, dlaczego w metaanalizie
Hembreego (1990) metody ksztatcenia nie miaty znaczenia dla zmiany emocjonalnego nastawienia ucznidw. Wydaje sie, ze
przyszli nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, $wiadomi wiasnego leku oraz jego potencjalnego wptywu na emocje i osiggnie-
cia matematyczne swoich przysztych uczniéw, podejmujq Swiadome dziatania w celu jego zniwelowania. Istotng role odgrywa
tu motywacja do zmiany wiasnych odczué wobec przedmiotu, ktéry powszechnie uznawany jest za trudny i przekraczajacy
aktualne mozliwosci. Dodatkowym czynnikiem jest réwniez konieczno$¢ zmierzenia sie z perspektywg prowadzenia
zaje¢ z matematyki w przysztosci. W przypadku uczniow w wieku 14-19 lat brak efektéw wynikajacych ze zmiany
metod nauczania moze by¢ spowodowany innym nastawieniem i potrzebami tej grupy. Uczniowie, zwtaszcza ci o wysokim
poziomie leku, moga nie dostrzegaé potrzeby uczenia sie matematyki, nie wierzg we wtasne mozliwosci i nie planujg kariery
wymagajacej umiejetnosci matematycznych. W efekcie zmiana metod dydaktycznych nie wptywa istotnie na ich emocjonalny
stosunek do przedmiotu.

Informacja zwrotna na temat btedow. Chavez i Widmer (1982) przeprowadzity wywiady z nauczycielami edukacji
wczesnoszkolnej, pytajac o przyczyny leku przed matematyka oraz sposoby jego niwelowania. Nauczyciele, opierajac sie na
wiasnych doswiadczeniach w uczeniu sie matematyki, podkreslali znaczenie wspierania uczniéw poprzez uwzglednianie ich
potrzeb i mozliwosci. Wskazywali, ze budowanie pozytywnej postawy wobec matematyki oraz zmniejszanie leku wymaga
uswiadomienia uczniom, iz popetnianie btedéw jest naturalng czescig procesu uczenia sie. Zdaniem nauczycieli istotnym
elementem skutecznego ksztatcenia w zakresie matematyki jest dostarczanie uczniom informacji o rodzaju popetnionego
btedu oraz wskazanie, jak go skorygowaé. Tego typu dziatania nie tylko poprawiajg wyniki w matematyce, ale takze pomagaja
zmniejszy¢ lek przed przedmiotem. Obawa przed popetnieniem btedu moze prowadzi¢ do unikania kontaktu z matematyka
i pogtebiania leku. Nauczyciele sugerujg, by wiedze o btedach wykorzystywa¢ w sposéb konstruktywny, zamiast stosowac
kary za pomytki. Takie podejscie sprzyja ksztattowaniu otwartosci na nowe wyzwania matematyczne oraz wzmacnia poczucie
kompetencji u uczniéw.

Bardziej systematycznych dowodéw na znaczenie takich dziatan dostarczajq badania Nufiez-Pefia i in. (2015), dotyczace
roli informacji zwrotnej w redukowaniu negatywnych konsekwencji leku przed matematyka w kontekscie wynikow osigganych
przez studentéw. Uczestnicy badania brali udziat w akademickim kursie z zakresu projektowania badan, obejmujacym tresci
dotyczace statystyki i wnioskowania statystycznego. W trakcie zaje¢ wypetniali kwestionariusze mierzace poziom leku przed
matematyka, postawy wobec tego przedmiotu oraz przekonania na temat uzytecznosci réznych aktywnosci realizowanych
w ramach kursu. Dodatkowo zebrano dane dotyczace ocen uzyskanych przez studentédw z egzaminu koncowego.

Nufez-Pefia i in. (2015) wykazaty, ze wiara w przydatnos$¢ informacji zwrotnej dotyczacej poprawnosci rozwigzan koreluje
z lepszymi ocenami, przy jednoczesnym braku zwigzku miedzy poziomem leku przed matematyka a osiggnieciami matema-
tycznymi. Sugeruje to, ze warto$¢ informacji zwrotnej moze redukowac negatywne skutki leku przed matematyka dla wynikéw
akademickich. Dlaczego badaczki wyciggnety taki wniosek? Dwa lata wczesniej Nufiez-Pefia i in. (2013) opublikowaty badanie,
ktore ujawnito istotng role leku przed matematyka w wyjasnianiu réznic w osiggnieciach studentéw ze statystyki. Zauwazyty,
ze wielu studentow, ktdrzy nie zaliczyli kursu, charakteryzowato sie bardzo wysokim poziomem tego leku, a ten - zdaniem
autorek - mogt wynikac ze stosowania tradycyjnych metod ksztatcenia. W efekcie Nufiez-Pefia i in. (2015) doszty do wniosku,
ze konieczna jest zmiana w sposobie ksztatcenia majgca na celu ograniczenie leku przed matematykg oraz poprawe wynikéw
w uczeniu sie statystyki. Badaczki podkreslaja, ze zastosowana przez nie metoda uwzgledniajgca informacje zwrotng stano-
wi istotny czynnik wyjasniajacy rdéznice w roli leku przed matematyka w obu badaniach. Tradycyjne podejscie do nauczania
statystyki moze nasila¢ lek przed matematykga, podczas gdy dostarczanie informacji zwrotnej pomaga go fagodzi¢, jednocze-
$nie wzmacniajgac wiare studentéw we wiasne kompetencje.

Badanie Smita i in. (2023) analizuje wptyw réznych pozioméw informacji zwrotnej na rozumowanie matematyczne. Inter-
wencja obejmowata warsztaty dla nauczycieli, podczas ktérych omdwiono teorie rozumowania matematycznego i strategie
udzielania informacji zwrotnej. Przez kolejne dziewie¢ tygodni nauczyciele w klasach pigtych i széstych prowadzili lekcje zgod-
nie z opracowanymi scenariuszami opartymi na konstruktywistycznym podejéciu do nauczania. Uczniowie zdobywali nowg
wiedze poprzez aktywne zaangazowanie w zadania oraz wspotprace w grupach. Za pomocg wideoanalizy badacze identyfiko-
wali, na jakim poziomie informacji zwrotnej nauczyciel udzielat wskazéwek (zadania, procesu, samoregulacji lub ,ja”; zgodnie
z klasyfikacjq Hattie i Timperley, 2007) oraz na ktérym etapie rozumowania matematycznego (podejscie, operacjonalizacja,
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argumentacja, wizualizacja; wedtug Lithner, 2000) byty one przekazywane. Dodatkowo, uczniowie wypetniali ankiety doty-
czace zainteresowania matematyka, a uzyskane wyniki zestawiono z rezultatami testédw rozumowania matematycznego, co
pozwolito oceni¢ znaczenie réznych form informacji zwrotnej na procesy poznawcze i motywacje ucznidéw.

W badaniu Smita i in. (2023) najczesciej udzielano informacji zwrotnej na poziomie zadania, co byto Scisle powigzane
z etapami podejscia i operacjonalizacji. Tego rodzaju informacja motywowata ucznidéw do rozwigzywania zadan oraz posrednio
wptywata na ich kompetencje w zakresie rozumowania matematycznego poprzez zwiekszenie zainteresowania przedmiotem.
Rzadziej pojawiata sie informacja zwrotna na poziomie procesu, zwigzana gtéwnie z etapem argumentacji. Z kolei informacje
zwrotne na poziomie samoregulacji oraz ,ja” byty niemal nieobecne. Wyniki badania sugeruja, ze nauczyciele powinni dosto-
sowywac rodzaj informacji zwrotnej do aktualnych potrzeb ucznidw podczas rozwigzywania zadan matematycznych. Jezeli
popetniony biad jest tatwy do skorygowania, informacja zwrotna wywotuje pozytywne emocje i motywuje uczniéw do dalszej
pracy. Zazwyczaj w pierwszej kolejnosci poszukujg oni informacji, czy dobrze sobie poradzili, jakie popetnili btedy i w ktérych
obszarach musza sie poprawié. Informacja zwrotna na poziomie zadania okazuje sie szczegdlnie skuteczna we wczesnych
etapach nauki, kiedy uczniowie potrzebujg konkretnych wskazdéwek, jak rozpocza¢ prace nad zadaniem. Natomiast informacja
zwrotna na poziomie procesu, cho¢ wspiera gtebsze rozumienie zagadnien, bywa odbierana jako zniechecajaca i moze wywo-
tywac negatywne emocje, zwtaszcza u ucznidw stabiej przygotowanych.

Powtérne testowanie. Powtdérne testowanie, poprzedzone szczegdtowq informacjg zwrotng, sprzyja lepszym efektom
ksztatcenia, umozliwiajac uczniom identyfikacje brakéw i uzupetnienie wiedzy (Juhler i in., 1998). Informacja o poprawnych
i btednych odpowiedziach pomaga uczniom zidentyfikowac¢ braki i uzupetni¢ wiedze, niezaleznie od wczesniej uzyskanej oce-
ny. Uczniowie, ktérzy wczesniej doswiadczali trudnosci, mogg przetamac negatywne doswiadczenia i zmniejszy¢ lek przed
tym przedmiotem. Ponowne testowanie pomaga réwniez osobom z lekiem przed egzaminami, zwiekszajac ich komfort dzieki
znajomosci struktury testu (Davidson i in., 1984; Friedman, 1987; Murray, 1989). Badanie Juhlera i in. (1998) nie pozwala
jednoznacznie stwierdzi¢, ze metoda powtérnego testowania obniza lek przed matematyka, ale potwierdza jej skutecznosc
w poprawie wynikdw z tego przedmiotu. Biorgc pod uwage, ze niskie osiqgniecia mogg pogtebiaé lek przed matematyka,
metoda ta wydaje sie warta zastosowania w praktyce szkolnej.

Wyniki badania Catanzano i Wilson (1977) sugeruja, ze powtdrne testowanie moze poprawi¢ wyniki zaréwno u uczniéw
z wysokim, jak i niskim poziomem leku przed matematyka. Badacze analizowali wptyw réznych strategii testowania: bez
powtdrnego testu, z mozliwoscig ponownego podejscia do testu oraz z obowigzkowym uczestnictwem w tescie do uzyskania
minimum 80%. Badanie dotyczyto ucznidw siédmej klasy i obejmowato ocene osiggnie¢, poziomu leku oraz nastawienia do
nauk Scistych. Grupy z mozliwoscig powtdrnego testowania osiagnety lepsze wyniki niz grupa pozbawiona tej szansy, przy
czym istotne réznice zaobserwowano jedynie w wynikach testéw powtérkowych. Poziom leku przed byciem testowanym nie
réznit sie istotnie miedzy grupami, jednak u ucznidw z wysokim poziomem leku metoda testowania do osiggniecia okreslone-
go progu przyniosta lepsze rezultaty niz pozostate strategie. Z kolei uczniowie z grupy dobrowolnego testowania wykazywali
bardziej pozytywne nastawienie wobec szkoty, nauk Scistych i samego procesu powtérnego testowania niz uczniowie z gru-
py testowania z wymogiem minimalnego wyniku. Wskazuje to na korzystny wptyw mozliwosci samodzielnego decydowania
o ponownym podejsciu do testu. Wyniki sugerujg, ze zarédwno opcjonalne, jak i obowigzkowe powtérne testowanie moga
poprawi¢ wyniki ucznidw, jednak dobrowolne testowanie wydaje sie bardziej efektywne ze wzgledu na pozytywne nastawienie
do nauki. Uczniowie zmotywowani do poprawy wynikéw powinni mie¢ mozliwo$¢ skorzystania z tej metody. Choc jest ona
czasochtonna, zwtaszcza przy duzej liczbie chetnych, daje szanse na sukces, wzrost motywacji oraz pogtebienie wiedzy.

Podsumowanie. Na podstawie przytoczonych badan mozna stwierdzi¢, ze mozliwe jest skuteczne obnizanie leku przed
matematyka poprzez odpowiednio dobrane metody ksztatcenia, choc ich skuteczno$¢ moze zaleze¢ od réznic indywidualnych
uczniéw. Nalezy zaznaczy¢, ze wiekszos¢ omawianych badan ma charakter nieeksperymentalny, formutowane wnioski opiera-
ja sie gtdwnie na analizach jakosciowych, ktore cho¢ wartosciowe, sg silnie uwarunkowane indywidualnymi do$wiadczeniami
uczestnikdw. Dodatkowym ograniczeniem analizowanych badan jest niewielka liczba aktualnych doniesiefh empirycznych obej-
mujacych dzieci, poniewaz zdecydowana wiekszos¢ badan dotyczy studentéw lub nauczycieli, uczestniczacych w badaniach
przeprowadzonych kilkadziesigt lat temu. Brakuje zatem wspdtczesnych, empirycznych badan eksperymentalnych prowa-
dzonych wsrdd ucznidw. Cho¢ realizacja eksperymentéw pedagogicznych w warunkach szkolnych jest wyzwaniem, ustalenie
ktore, i w jakim stopniu, formy ksztalcenia sprzyjajq tagodzeniu leku przed matematyka moze by¢ kluczowe dla efektywnego
ksztatcenia matematycznego.

4. WNIOSKI

W artykule przedstawiono przeglad kluczowych kierunkéw badan dotyczacych metod przeciwdziatania powstawaniu i roz-
wojowi leku przed matematyka poprzez rozwijanie umiejetnosci w obszarze matematyki w $rodowisku rodzinnym i szkol-
nym. Szczegoétowe informacje na temat opisanych interwencji oraz praktyczne wskazoéwki dla uczniéw, rodzicow i nauczycieli,
zamieszczono w Aneksie.

Rodzice odgrywajg kluczowq role w ksztattowaniu kompetencji matematycznych dzieci i ograniczaniu ich leku przed
matematyka. Pozytywne nastawienie, zaangazowanie w nauke oraz wspdlne rozwigzywanie zadan moga sprzyjac¢ rozwojowi
umiejetnosci matematycznych i tagodzeniu leku. Z kolei negatywne komentarze, stres zwigzany z wynikami i brak wsparcia
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mogaq utrwalaé przekonanie o trudnosci tego przedmiotu. Rodzice odczuwajacy lek przed matematyka mogg wspieraé¢ nauke
dzieci, korzystajac z aplikacji edukacyjnych, ktére utatwiajg nauke w atrakcyjnej, interaktywnej formie.

Mimo trudnosci w ustaleniu kluczowych czynnikdw wptywajacych na lek przed matematyka, wiadomo, ze metody dydak-
tyczne oparte na konstruktywizmie, pracy w grupach, dyskusjach i pomocach dydaktycznych sprzyjaja zrozumieniu i pewnosci
siebie uczniow w matematyce. Szczegdlnie pomocna jest informacja zwrotna na poziomie zadania i procesu oraz mozli-
wos$¢ powtdrnego testowania po omoéwieniu btedéw. Cho¢ wiekszos¢ interwencji dydaktycznych jest prowadzona w starszych
klasach, istniejq przestanki sugerujace, ze im wczesniej rozpocznie sie ksztattowanie pozytywnej postawy wobec matematyki,
tym wieksza szansa na sukces edukacyjny w przysztosci.

Z perspektywy planowania polityki edukacyjnej panstwa nie mozna pomingé¢ znaczenia interwencji na poziomie szkolnic-
twa wyzszego. Jakos$¢ ksztatcenia przysztych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej odgrywa kluczowa role w sposobie, w jaki
przedstawiajg oni matematyke swoim podopiecznym. Badania wskazujg, ze studenci kierunkéw pedagogicznych przygoto-
wujacy sie do pracy w przedszkolach i edukacji wczesnoszkolnej czesto sami zmagajq sie z lekiem przed matematyka lub jej
nauczaniem, co moze mie¢ negatywne konsekwencje dla ich uczniéw. Dlatego programy ksztatcenia nauczycieli powinny nie
tylko zapewniaé solidne przygotowanie merytoryczne, lecz takze uwzgledniac strategie radzenia sobie z wtasnymi obawami
oraz metody wspierania dzieci w budowaniu pozytywnego stosunku do matematyki.

Podsumowujac, nalezy zaznaczyé¢, ze wiekszo$¢ badan prowadzonych w szkotach rzadko ma charakter eksperymentalny, co
sprawia, ze wyciggane wnioski s posrednie i wymagajg dalszej weryfikacji. Zaplanowanie interwencji o charakterze ekspe-
rymentalnym i longitudinalnym, ktéra umozliwitaby rzetelng ocene efektéw podejmowanych dziatan, jest trudne. W zwigzku
z tym subiektywne odczucia uczestnikéw interwencji mogg stanowic istotny wskaznik ich dobrostanu w kontekscie edukacji
matematycznej. Biorgc pod uwage dwukierunkowg zalezno$é miedzy lekiem przed matematyka a osiggnieciami matematycz-
nymi, mozna przypuszczacé, ze wzmochienie kompetencji matematycznych uczniéw, w potgczeniu z przyjaznie zorganizowany-
mi zajeciami, pozwoli zapobiega¢ rozwojowi leku przed matematyka lub skutecznie go niwelowac.
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Streszczenie

Cho¢ narcyzm cieszy sie duzg popularnoscig w nauce i kulturze, nadal bywa utozsamiany gtéwnie z jego wielkosciowg forma.
Wiadomo, ze osoby narcystyczne z czasem traca sympatie otoczenia, ale co pojawia sie w zamian? Celem badania byta ocena
trafnosci identyfikacji osdb narcystycznych w srodowisku szkolnym w zaleznosci od ich fenotypu oraz analiza zwigzku miedzy
tymi cechami a poziomem postrzeganej popularnosci. W badaniu wzieto udziat N = 636 ucznidw pierwszych klas szkét srednich
w wieku 13-16 lat (M = 14,30; SD = 0,55). Uczestnicy wypetnili Kwestionariusz Narcystycznego Podziwu i Rywalizacji (NARQ)
oraz Kwestionariusz Wrazliwej Izolacji i Wrogosci (VIEQ), stuzace do pomiaru narcyzmu na podstawie samoopisu. Dodatkowo
odpowiedzieli na pytania, w ktérych poproszono ich o wskazanie oséb z klasy, ktére uwazajg za popularne oraz (na osobnej
liscie) przejawiajace cechy narcyzmu - oceny te miaty charakter wskazan réwiesniczych. Uzyskane wyniki potwierdzajq trafnosc
rozpoznawania narcyzmu wielko$ciowego przez réwiesnikow, jednak nie dotyczy to jego wrazliwej formy. Uczniowie o wyzszym
nasileniu cech narcyzmu wielkosciowego byli czesciej wskazywani jako osoby popularne. W przypadku narcyzmu wrazliwego za-
obserwowano odwrotng zaleznos$¢ - ujemny zwigzek z postrzeganiem danej osoby jako popularnej. Stwierdzono takze dodatnig
zalezno$¢ miedzy byciem postrzeganym jednoczesnie jako narcystycznym i popularnym. Otrzymane rezultaty wskazujg na wy-
razne réznice w spotecznym odbiorze réznych odmian narcyzmu oraz podkreslajq trudnos¢ rozpoznawania jego wrazliwej postaci,
co moze utrudnia¢ skuteczne wsparcie i prowadzi¢ do btednych interpretacji przyczyn probleméw tych oséb. Dodatkowo wyniki
wskazujg na niejednorodne oblicze narcyzmu wséréd mtodziezy, ktére moze mie¢ zaréwno pozytywne jak i negatywne konotacje,
czemu warto bytoby przyjrzeé sie w przysztych badaniach.

Stowa kluczowe: Narcyzm wrazliwy, narcyzm wielkosciowy, popularnosé¢, postrzeganie spoleczne.
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Fine Feathers Make Fine Birds. Assessment of Social Perception
of Narcissism among Adolescents

Abstract

Although narcissism enjoys popularity in both scientific discourse and popular culture, it is still most often associated with its
grandiose form. Narcissistic individuals tend to lose the sympathy of others over time but what comes in its place? This study
aimed to assess the accuracy of identifying narcissistic individuals in the school environment based on their phenotypic ma-
nifestation and examine the relationship between these traits and perceived popularity. The study involved N = 636 first-year
high school students aged 13-16 (M = 14.30; SD = 0.55). Participants completed the Narcissistic Admiration and Rivalry
Questionnaire (NARQ) and the Vulnerable Isolation and Enmity Questionnaire (VIEQ), both measuring narcissism through
self-report. Additionally, they answered peer-nomination questions, indicating classmates they considered popular and
those who exhibited narcissistic traits. The results confirmed that grandiose narcissism can be accurately recognized by
peers, whereas this does not apply to its vulnerable form. Students with higher levels of grandiose narcissistic traits were
more often identified as popular. In contrast, vulnerable narcissism showed a negative correlation with being perceived as
popular. A positive association was also found between being simultaneously perceived as narcissistic and popular. These
findings highlight significant differences in the social perception of narcissistic traits and the difficulty of recognizing vulne-
rable narcissism, which may hinder adequate support and lead to misinterpretation of its causes. Additionally, the results
suggest that narcissism among adolescents is a heterogeneous phenomenon, carrying both positive and negative connotations
— an aspect that deserves further exploration in future research.

Keywords: Grandiose narcissism, vulnerable narcissism, popularity, social perception.

1. WPROWADZENIE

Zgodnie z przekazem znanym z mitéw, Narcyz, miodzieniec o niezwykitej urodzie, miat by¢ zapatrzony w siebie i nieczuty na
mitos$¢ innych do tego stopnia, ze w koncu sam zakochat sie we wiasnym odbiciu. Gdy prébowat je pochwyci¢, zatracit sie
w beznadziejnej tesknocie i zmart, pozostawiajac po sobie jedynie kwiat noszacy jego imie. Mit ten, cho¢ zakorzeniony
w starozytnej Grecji, przetrwat wieki, fascynujac i intrygujac. Jak wiele legend, kryje ziarno prawdy i nute tajemnicy, ktére
sprawiaja, ze jego przestanie nie traci na aktualnosci. To wiasnie ta aura tajemniczosci sprawita, ze narcyzm na state wpisat sie
w ludzkg kulture i zbiorowg $wiadomos¢. Stat sie nie tylko czescig psychologii potocznej - szybkim okresleniem dla tych,
ktorych postrzegamy jako préznych i zapatrzonych w siebie, ale takze przedmiotem zainteresowania psychologéw (Miller
i Campbell, 2008). Ostatnie lata ukazuja jednak, ze potoczne rozumienie narcyzmu znacznie odbiega od doniesien badan em-
pirycznych, ukazujac, ze narcyzm to nie tylko wysokie poczucie wiasnej wartosci i pewnos¢ siebie, ale gtdwnie skrzywdzone Ja,
ktére moze pozostawac ukryte (Cieciuch i in., 2019, Krizan i Herlache, 2018; Rogoza i in., 2019). Nalezy sie jednak spodzie-
wag, ze psychologia potoczna reaguje na odkrycia naukowe ze znacznym opdznieniem, w zwigzku z czym przypuszcza sie, ze
spoteczenstwo, szczegélnie osoby w wieku dorastania, wcigz identyfikuje zachowania narcystyczne wedtug wiedzy potocznej
i heurystycznej. Ponadto niektore cechy posiadane przez narcyzéw, tj. pewnosc siebie, sprawczos¢ lub zdolnosci przywddcze
(Ackerman iin., 2011; Paulhus, 1998) nie sq jednoznacznie negatywne i w pewnych sytuacjach mogg stanowic¢ atut jednostki,
utatwiajac kontakty interpersonalne.

Adolescencja to okres szczegoélnie istotny dla rozwoju tozsamosci, wrazliwosci spotecznej oraz potrzeby przynaleznosci
i uznania. Zgodnie z teorig rozwoju psychospotecznego Eriksona (1968), mtodziez w tym czasie mierzy sie z kryzysem ,toz-
samos$¢ vs. pomieszanie rol”, ktéry polega na koniecznosci zintegrowania réznych aspektow siebie: przekonan, wartosci, rél
spotecznych i relacji w spdjna tozsamos¢ jednostki, a poziom narcyzmu moze odgrywaé w tym procesie istotng role (Walczak
i in., 2025). Brak pomysinego rozwigzania tego etapu moze skutkowac niepewnoscig co do wiasnych celéw, miejsca w spote-
czenstwie oraz trwatosci obrazu siebie. Dlatego wtasnie relacje réwiesnicze i pozycja spoteczna majg kluczowe znaczenie dla
budowania spdjnego obrazu Ja. Status spoteczny oraz sposoéb, w jaki jednostka jest postrzegana przez innych, mogg silnie
wptywac na jej rozwoj psychiczny, wzmacniajgc lub podwazajac poczucie tozsamosci. W zwigzku z tym, celem niniejszej pracy
jest zbadanie spotecznego postrzegania oséb narcystycznych przy rozréznieniu jego dwéch fenotypowych manifestacji oraz
zbadanie ich zwigzku z popularnoscig w grupie réwiesniczej.
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1.1 Réznorakie rozumienie narcyzmu

Narcyzm, choé w psychologii stanowi przedmiot zainteresowania badaczy, funkcjonuje réwniez jako potoczne okreslenie,
ktorym opisuje sie osoby uwazane za poszukujgce uwagi, egoistyczne, aroganckie i nadmiernie skupione na wiasnej wartosci
- co w duzej mierze odpowiada przekazowi ptyngcemu z mitu o Narcyzie (Ronningstam, 2010). Tym samym, w codziennym
dyskursie, narcyz jest czesto utozsamiany z kims$ préznym, zadufanym w sobie i zadnym podziwu, kto manipuluje innymi dla
wiasnych korzysci (Campbell i Miller, 2011). Popularne wyobrazenia na temat narcyzmu sg obecne w kulturze, literaturze oraz
psychologii codziennej, gdzie funkcjonujq jako uproszczone stereotypy przypisywane okreslonym typom zachowan.

Jednak w psychologii naukowej narcyzm rozpatrywany jest w sposob znacznie bardziej ztozony. Moze by¢ ujmowany zaréw-
no jako zaburzenie, jak i jako cecha osobowosci (Pincus i Lukowitsky, 2010). Narcystyczne zaburzenie osobowosci (NPD) poja-
wito sie w DSM-III (American Psychiatric Association, 1980) i od tego czasu pozostaje jedna z kategorii zaburzen osobowosci,
charakteryzujacym sie m.in. wielko$ciowoscig, potrzebg podziwu i brakiem empatii. We wspoétczesnej literaturze, narcyzm
obok swojego klinicznego obrazu, najczesciej jest interpretowany w podejsciu traktujagcym go jako ceche osobowosci. W ujeciu
tym narcyzm jest przedstawiany dymensjonalnie, jako cecha, ktéra wystepuje w réznym nasileniu u kazdego cztowieka (Back
iin., 2013a; Rogoza i in., 2016b; Wetzel i in., 2016). Oznacza to odejscie od dychotomicznego podziatu na osoby narcystyczne
i nienarcystyczne, na rzecz rozumienia narcyzmu jako kontinuum - od tagodnych, niepatologicznych przejawoéw, az po skrajne
nasilenie tej cechy, majace przejawy patologiczne.

Po wielu latach koncepcyjnych nieporozumien oraz trudnosci definicyjnych przedstawiajacych narcyzm jako tajemniczy
i enigmatyczny konstrukt peten wewnetrznych paradokséw (Back i in., 2013b; Morf i Rhodewalt, 2001), udato sie wypracowac
wzgledny konsensus dotyczacy znaczenia tego terminu, ktéry obecnie przyjmuje definicje, wedtug ktérej narcyzm stanowi
roszczeniowe poczucie wiasnej wartosci (Krizan i Herlache, 2018). To konstrukcja ztozona, zorganizowana hierarchicznie, ktéra
jest aktualnie najbardziej ugruntowang teorig stanowigca punkt wyjscia do dalszych rozwazan w ramach niniejszego badania.
Obejmujaca dwie fenotypowe manifestacje: narcyzm wielkosciowy oraz narcyzm wrazliwy, na ktére to sktadajq sie bardziej
szczegdtowe aspekty (Ackermaniin., 2019; Krizan i Herlache, 2018; Milleriin., 2021; Rogoza i in., 2019; por. Rogoza, 2025b).
Cho¢ czesto okreslane wspélng nazwg, te fenotypowe manifestacje réznig sie miedzy sobg do tego stopnia, ze w badaniach
empirycznych czesto sg wzgledem siebie ortogonalne (Hendin i Cheek, 1997; Jauk i in., 2022). Nie jest to zaskakujace, gdyz
podczas gdy narcyzm wielko$ciowy charakteryzuje sie dominacjg, przesadnie pozytywnym obrazem siebie, wysokim pozio-
mem sprawczosci, asertywnoscig i sktonnosciami przywoédczymi (Ackerman i in., 2011; Back i in., 2013a; Czarna i in., 2018;
Krizan i Herlache, 2018; Paulhus, 1998), narcyzm wrazliwy przejawia sie w postaci niskiej samooceny, spotecznego wycofania,
lekliwosci i wstydu oraz sktonnosciami do przypisywania ztych intencji (Czarna i in., 2014; Di Sarno i in., 2020; Rogoza i in.,
2019; Rogoza, 2025b; Zajenkowski i in., 2018). Pomimo tak wyraznych réznic, istniejg miedzy nimi jednak podobienstwa,
gdyz w obu przypadkach, w sytuacji, ktéra moze zagrazac obrazowi Ja, obie fenotypowe manifestacje cechuje wroga postawa
wobec innych ludzi i antagonizm (Krizan i Herlache, 2018; Miller i Campbell, 2008; Rogoza i in., 2022b). To wiasnie obecnosc
tych wspdlnych elementéw strukturalnych pozwala na teoretyczne zintegrowanie zachowan w ramach jednego konstruktu,
jakim jest narcyzm.

1.2 Jak postrzegane sg osoby narcystyczne?

Mimo ogromnej popularnosci badan nad narcyzmem (przyktadowo, Google scholar zwraca 16 700 wyszukiwan w samym 2024
roku na hasto narcissism), temat trafno$¢ rozpoznania cech narcystycznych u innych przez osoby z otoczenia spotecznego
jednostki pozostawia pewne luki w wiedzy teoretycznej. Badania sugeruja, ze laickie rozumienie narcyzmu jest uproszczone
i oparte na obserwowalnych wskazdéwkach. Przyktadowo, w badaniach przeprowadzonych przez Tatjane Koepernik i in. (2022)
wykazano, ze osoby nie posiadajace fachowej wiedzy psychologicznej czesciej przypisujg zachowaniom narcystycznym moty-
wy zgodne z ich formg ekspresji, wielkosciowo$¢ ttumaczac poczuciem wyzszosci, a wrazliwo$¢ poczuciem nizszosci. Znacznie
rzadziej uznaja jednak, ze zachowanie moze by¢ niezgodne z wewnetrznym stanem psychicznym (np. ze zachowania wielko-
sciowe maskujg niepewnosc). Innymi stowy, w ocenie innych dominujg heurystyki typu ,to, co widze, to prawda”, bez dostrze-
gania ztozonosci psychologicznej osoby narcystycznej.

Réwnoczesnie badania nad funkcjonowaniem spotecznym narcyzmu jednoznacznie wskazujg na jego dynamiczny charak-
ter (por. Rogoza, 2025b). Osoby z wysokim poziomem narcyzmu wielko$ciowego, szczegdlnie na poczatku relacji sa zwykle
postrzegane bardzo pozytywnie (Leckeltiin., 2015, 2019; Paulhus, 1998; Rogoza i Danieluk, 2021). Specyficznie, wykazano,
ze osoby o wysokim poziomie narcyzmu wielko$ciowego, poczatkowo byly bardziej lubiane przez innych, oceniane jako cha-
ryzmatyczne, pewne siebie, dominujace i towarzyskie, jednak w miare uptywu czasu, relacje te przepetnione arogancjq, po-
trzebg dominacji, agresywnoscig czy niskg autentycznoscig prowadzity do spadku sympatii i pogorszenia reputacji spotecznej
w grupach réwiesniczych - zaréwno w warunkach naturalnych jak i eksperymentalnych (Leckelt i in., 2015, 2019; Paulhus,
1998). Zblizony wzorzec zachowan zaobserwowano réwniez wsréd miodziezy — Rogoza i Danieluk (2021) wykazali, ze adole-
scentéw charakteryzujacych sie wysokim poziomem narcyzmu wielkosciowego réwiesnicy lubili bardziej na poczatku relacji,
jednak z czasem, wraz z ujawnieniem sie antagonistycznych reakcji, ich pozycja spoteczna ulegata pogorszeniu. Pokazuje
to, ze proces zdobywania i utraty sympatii i popularnosci przez osoby narcystyczne ma charakter rozwojowo stabilny i nie
ogranicza sie wytacznie do dorostych. W takim ujeciu narcyzm jest istotng cechg pomagajacq zrozumie¢ dynamike zachowan
w relacjach grupowych, w tym szkolnych.
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Zebrane dane z réznych populacji i metodologii prowadzg do spdjnego wniosku, ze osoby narcystyczne o profilu wielkoscio-
wym zyskujg w poczatkowych etapach kontaktéw spotecznych dzieki swojej powierzchownej atrakcyjnosci interpersonalnej,
ale w dtuzszej perspektywie tracq sympatie, gdy ujawniajq sie ich antagonistyczne cechy. Warto doda¢, ze wcigz brakuje badan
empirycznych dotyczacych tego, jak osoby z otoczenia spotecznego postrzegajq i interpretujg przejawy narcyzmu wrazliwego,
ktory czesto przybiera formy mniej oczywiste i trudniejsze do uchwycenia w bezposrednich interakcjach.

1.3 Problematyka badan wiasnych
Celem niniejszego badania jest analiza spotecznego postrzegania wymiaréw narcyzmu (rozumianych zgodnie z Tréjczynniko-
wym Modelem Narcyzmu; Krizan i Herlache, 2018) wsrdéd adolescentéow pod katem trafnosci rozpoznawania cech narcystycz-
nych wsérdd réwiesnikéw oraz zbadania zwigzkéw tychze cech z byciem postrzeganym jako popularny. Wybdr adolescentow
jako grupy badanej nie byt przypadkowy. To okres szczegdlnej podatnosci na wptywy spoteczne oraz intensywnego ksztattowa-
nia sie hierarchii grupowej i tozsamosci interpersonalnej. Z tego wzgledu stanowi on wyjatkowo cenne tto do analizy proceséw
zwigzanych z postrzeganiem cech osobowosci.

Ze wzgledu na utrwalone w kulturze potoczne rozumienie narcyzmu jako cechy zwigzanej z wyniostoscia, pewnosciq siebie
i potrzebg podziwu, mozna przypuszczac, ze to fenotyp narcyzmu wielkosciowego bedzie dominowat w stereotypowej percep-
cji osoby narcystycznej. W przeciwienstwie do niego, narcyzm wrazliwy, charakteryzujacy sie wycofaniem, nieufnoscig oraz
nadwrazliwoscig na krytyke, moze pozostawaé niewidoczny lub nie byé rozpoznawany jako przejaw narcyzmu (Mahadevan
i Jordan, 2022). W dotychczas przeprowadzonych badaniach ukazano, ze osoby posiadajace cechy zwigzane z narcyzmem
wielkosciowym wzbudzajg sympatie w poczatkowym okresie znajomosci, ktéra jednak znaczgco zmniejsza sie w pozniejszych
okresach. W literaturze brakuje jednak podobnych badan dotyczacych narcyzmu wrazliwego. Co wiecej, przytoczone badania
pokazujq spoteczne postrzeganie narcyzmu tylko od strony sympatii do os6b narcystycznych i jej utraty, a pomijajq konstrukt
popularnosci, ktéry réwniez mogtby korespondowac z zachowaniami, do ktérych predysponowane sg osoby narcystyczne jak
pewnos¢ siebie lub wysoka samoocena. Niniejsze badanie stara sie uzupetni¢ te luki. W zwigzku z powyzszym postawiono
nastepujace hipotezy badawcze: Wskazania uczestnikow jako osoby narcystycznej beda istotnie pozytywnie zwigzane z pozio-
mem deklarowanego narcyzmu wielkosciowego (H1); wskazania uczestnikéw jako osoby narcystycznej nie bedg istotnie zwig-
zane lub bedq ujemnie zwigzane z poziomem narcyzmu wrazliwego (H2); oraz wskazania uczestnikédw jako osoby popularnej
bedg istotnie pozytywnie zwigzane z poziomem deklarowanego narcyzmu wielko$ciowego (H3).

2. METODA

2.1 Grupa badana i procedura

Grupe badang stanowito N = 636 osdéb w wieku 13-16 lat (M = 14,30; SD = 0,55). Wsrdéd nich 61,9% to kobiety (n = 394).
Wszyscy uczestnicy badania byli uczniami pierwszych klas trzech publicznych licedw ogdlnoksztatcacych zlokalizowanych
w miastach o liczebnosci 50 000 - 100 000 mieszkancéw w wojewddztwach mazowieckim i matopolskim. Badanie zostato prze-
prowadzone w trakcie trwania zaje¢ lekcyjnych z wykorzystaniem platformy internetowej Google Forms. Udziat w badaniu byt
dobrowolny, a uczestnicy zostali poinformowani o mozliwosci wycofania sie w kazdej chwili. W ramach projektu badawczego
zastosowano identyczng procedure badawczg jak w poprzednim projekcie, ktéry w catosci zostat zaakceptowany przez komi-
sje etyki Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie (Kwiatkowska i Rogoza, 2019). Ze wzgledu na fakt, ze
dane przedstawione w niniejszym badaniu stanowig tylko czes$¢ szerszego badania, koniecznym byto zebranie od uczestnikéw
danych osobowych (imie, klasa). Zgodnie z przepisami RODO dane te w pierwszym etapie pracy z bazg danych zostaty zasta-
pione kodami, a nastepnie usunieto wszelkie informacje umozliwiajace identyfikacje uczestnikéw i ich odpowiedzi. Dodatkowo
uczniowie zostali zapewnieni, ze wyniki konkretnych os6b nie zostang ujawnione pracownikom szkoty.

2.2 Narzedzia
Do pomiaru narcyzmu wielkosciowego wykorzystano Kwestionariusz Narcystycznego Podziwu i Rywalizacji (Narcissistic
Admiration and Rivarly Questionnaire, NARQ) autorstwa Backa i innych (2013a) w polskiej adaptacji Radostawa Rogozy
i in. (2016a). Narzedzie sktada sie z 18 pozycji testowych tworzacych dwie podskale: Narcystycznego podziwu (a = .89)
i Narcystycznej rywalizacji (a = .86). Podskale zostaty usrednione, dajac razem wskaznik poziomu narcyzmu wielko$ciowego.

Narcyzm wrazliwy zmierzono za pomoca, polskiej wersji kwestionariusza VIEQ (Vulnerable Isolation and Enmity) autorstwa
Radostawa Rogozy i in. (2022a). Narzedzie zawiera 24 pozycje wchodzace w skfad podskal Narcystycznej Izolacji (a = .92)
i Narcystycznej Wrogosci (a = .81). W przypadku obu kwestionariuszy badani zostali poproszeni o odniesienie sie do pytan,
uzywajac szesciostopniowej skali Likerta - od 1 (zdecydowanie sie nie zgadzam) do 6 (zdecydowanie sie zgadzam). Poziom
zmiennej narcyzm wrazliwy réwniez zostat wyrazony jako $rednia obu skal.

W celu zmierzenia spotecznego postrzegania narcyzmu i popularnosci uczniowie zostali poproszeni o wskazanie na liscie
0séb ze swojej klasy, ktére uwazajg za narcystyczne oraz (na osobnej liscie) popularne. Badani mogli wskazaé dowolng
liczbe ucznidéw i uczennic.
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2.3 Analizy statystyczne

Do analizy spotecznej percepcji narcyzmu zastosowano Model Relacji Spotecznych (Social Relations Model, SRM; Kenny i La
Voice, 1994). W ramach modelu skoncentrowano sie na efekcie partnera, ktéry odzwierciedla stopien, w jakim dana osoba
byta postrzegana jako narcystyczna oraz popularna przez innych cztonkdéw grupy. Analizowano czestos¢, z jaka uczestnicy
wskazywali dang osobe jako narcystyczng i popularng, co pozwolito na ocene zgodnosci ocen w grupie, przy jednoczesnym
uwzglednieniu zagniezdzonej struktury danych (tj., uczniowie w klasach). Dane przetworzono za pomoca TripleR w R (Schon-
brodtiin., 2012), wykorzystujac estymacje MLR w celu uzyskania rzetelnych oszacowan efektéw miedzyosobowych. Nastepnie
wykonano analize korelacji uzyskanych wynikéw ze skalami narcyzmu wielko$ciowego oraz wrazliwego.

3. WYNIKI

Tabela 1 przedstawia statystyki opisowe zmiennych uwzglednionych w badaniu oraz wyniki analizy korelacji r Pearsona.
Zgodnie z zatozeniami teoretycznymi, zmienne odnoszace sie do fenotypowych manifestacji narcyzmu wykazuja staby zwia-
zek. Oznacza to, ze wyzszy poziom narcyzmu wrazliwego wigze sie ze stabym wzrostem poziomu narcyzmu wielko$ciowego.
W odniesieniu do sformutowanych hipotez, wyniki przeprowadzonych analiz wykazaty, ze postrzeganie badanych jako oséb
narcystycznych oraz popularnych wykazato stabg, dodatnig korelacje z poziomem narcyzmu wielko$ciowego, natomiast nie
odnotowano zaleznosci w odniesieniu do narcyzmu wrazliwego. Tym samym, wyniki wspierajg przyjete hipotezy.

Tabela 1 Macierz korelacji i statystyki opisowe analizowanych zmiennych

Zmienne M SD 1. 2. 3.
1. Narcyzm wrazliwy 2,37 0,84
2. Narcyzm wielkosciowy 2,33 0,90 ,19%*
3. Bycie postrzeganym jako
narcystyczny -0,00 0,07 -,03 ,18%%
4. Bycie postrzeganym jako
popularny 0,00 0,18 -,06 ,15%* ,52%*
*_p<0,01

W celu doktadniejszej analizy zwigzku miedzy réznymi fenotypami narcyzmu a postrzeganiem, przeprowadzono analize
regresji testujacg model, w ktérym uwzgledniono obie wyrézniane w literaturze fenotypowe manifestacje narcyzmu jako
zmienne niezalezne bycia postrzeganym jako osoba narcystyczna oraz popularna. Przetestowano dwa modele, réznigce sie
zmienng zalezng. W pierwszym modelu zbadano relacje do bycia postrzeganym jako osoba narcystyczna, w drugim jako osoba
popularna. Oba z testowanych modeli byty istotne statystycznie, co oznacza, ze model jest poprawnie dopasowany do danych
i na jego podstawie mozna dokonac¢ przewidywan lepiej niz na podstawie $redniej (Model 1: F(2, 633) = 11,41; p < 0,001;
Model 2: F(2, 633) = 9,89; p < 0,001). W odniesieniu do bycia postrzeganym jako osoba narcystyczna, analiza wykazata, ze
podobnie jak w przypadku analizy korelacji - tylko narcyzm wielko$ciowy okazat sie wigza¢ z byciem postrzeganym jako osoba
narcystyczna. Natomiast, w odniesieniu do popularnosci, zaréwno narcyzm wielkosciowy, jak i wrazliwy byty powigzane ze
zmienng zalezng, lecz ich kierunki dziatania byty odmienne. Podczas gdy narcyzm wielkosciowy wigzat sie dodatnio z byciem
postrzeganym jako osoba popularna, narcyzm wrazliwy wigzat sie z mniejszg liczbg wskazan jako osoba popularna. Wyniki te
réwniez dostarczajg wsparcia do sformutowanych hipotez.
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Tabela 2 Analiza regresji zmiennych Narcyzm wielkosciowy i wrazliwy dla zmiennej niezaleznej Bycie postrzeganym jako narcystyczny
oraz popularny

Wspdtczynniki

Wspotczynniki Wspodtczynniki .
Model niestandaryzowane standaryzowane t Istotnosc
B SE Beta
Narcyzm
s wrazliwy -0,01 0,00 -0,07 -1,67 0,095
! Narcyzm
wielkosciowy 0,02 0,00 0,19 4,71 <,001
Narcyzm
2 wrazliwy -0,02 0,01 -0,09 -2,21 0,027
Narcyzm
wielkosciowy 0,03 0,01 0,17 4,20 <0,001

a. Zmienna zalezna: Bycie postrzeganym jako narcystyczny
b. Zmienna zalezna: Bycie postrzeganym jako popularny

4. DYSKUSJA

Celem przeprowadzonego badania byta empiryczna weryfikacja zdolnosci rozpoznawania cech narcystycznych przez otoczenie
spoteczne w zaleznosci od fenotypowej manifestacji narcyzmu (Jauk i in., 2022). Szczegdlnie interesujgce byto ustalenie, czy
poza przewidywanag trafng identyfikacjg narcyzmu wielko$ciowego mtodziez jest réwniez w stanie rozpoznac¢ narcyzm wrazliwy,
ktory w literaturze klinicznej czesto okreslany bywa mianem narcyzmu ukrytego (Kohut, 1971).

4.1 Implikacje edukacyjne

Wyniki badania potwierdzity te przypuszczenia — mtodziez rzadko identyfikuje cechy narcyzmu wrazliwego jako czes$¢ szerszej
struktury narcystycznej. Taki stan rzeczy niesie ze sobg istotne konsekwencje dla funkcjonowania jednostek w $rodowisku
edukacyjnym. Brak trafnego rozpoznawania cech narcyzmu wrazliwego moze prowadzi¢ do nieudzielania osobom nim ob-
darzonym adekwatnego wsparcia psychologicznego i wychowawczego, mimo realnej potrzeby pomocy (Splett i in., 2019).
Uczniowie przejawiajacy cechy tej formy narcyzmu czesto doswiadczajg niestabilnosci samooceny, nadwrazliwosci na ocene
spoteczng oraz leku przed odrzuceniem, co w kontekscie szkolnym moze skutkowac¢ wycofaniem, biernoscig lub unikaniem
sytuacji ekspozycyjnych (Di Sarno i in., 2020; Wang i in., 2024). Tego rodzaju zachowania mogg by¢ jednak btednie interpre-
towane jako brak motywacji, nieSmiatos$¢ lub niedojrzatos¢, co utrudnia adekwatng ocene ich potrzeb edukacyjnych i emocjo-
nalnych (por. Rogoza i in., 2018c).

W efekcie utrwalane sg uproszczone schematy poznawcze dotyczace cech osobowosci, zgodnie z ktérymi narcyzm utoz-
samiany jest wytgcznie z postawami otwarcie dominujacymi i wielkosciowymi, podczas gdy jego defensywna, bardziej skryta
odmiana pozostaje niezauwazona w grupie réwiesniczej. Prowadzi to do trudnosci w budowaniu relacji interpersonalnych,
szczegodlnie wsrdd réwiesnikdéw, co z kolei moze wigzaé sie ze wzrostem poczucia osamotnienia, obnizeniem nastroju oraz
ryzykiem wystgpienia objawéw depresyjnych (Wang i in., 2024).

W wymiarze systemowym powielany jest model, wedtug ktérego potrzeba wsparcia zostaje rozpoznana jedynie wtedy, gdy
przejawia sie w sposob widoczny i zaktdcajacy funkcjonowanie szkolne. Tymczasem osoby funkcjonujace relatywnie cicho,
cho¢ zmagajace sie z napieciem emocjonalnym, pozostajq czesto poza obszarem zainteresowania instytucjonalnego. Utrud-
nia to skuteczne wdrazanie programoéw edukacji emocjonalno-spotecznej, ktére cho¢ formalnie obecne w strukturze systemu
oswiaty, nie uwzgledniajg wystarczajaco zréznicowanych sposobdw ekspresji trudnosci psychicznych i interpersonalnych wy-
stepujacych u mtodziezy (Splettiin., 2019).

Ustalony w badaniu pozytywny zwigzek pomiedzy narcyzmem wielkosciowym a postrzegang popularnoscig sugeruje, ze
miodziez interpretuje popularnosé nie tylko przez pryzmat uprzejmosci i sympatii, ale réwniez przez pryzmat cech domina-
cyjnych czy charyzmy. Moze to oznacza¢, ze do uzyskania statusu osoby popularnej nie jest konieczne bycie lubianym, lecz
raczej wykazywanie cech, ktére pozwalajq wyréznic sie i zdobyé uwage grupy. Wskazuje to na potrzebe krytycznej refleksji
nad szkolnymi systemami wartosciowania i uznania spotecznego, ktére mogg nieswiadomie wzmacnia¢ postawy dominacyjne
kosztem autentycznej wspoétpracy i empatii. Edukacja powinna uwzgledniac¢ te mechanizmy w projektowaniu programéw wy-
chowawczych, tak aby promowac bardziej zrdwnowazone modele statusu oparte nie tylko na widocznosci i pewnosci siebie,
ale rowniez na kompetencjach interpersonalnych i inkluzywnosci.
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4.2 Ograniczenia badania

Warto podkresli¢, ze badanie miato charakter eksploracyjny i stanowi jedynie punkt wyjscia do dalszych analiz. Badanie obej-
mowato wyfacznie ucznidw szkét licealnych, co zaweza zakres mozliwych uogdlnien i rodzi pytanie o wptyw typu szkoty oraz
wieku na sposéb postrzegania popularnosci i rozpoznawania narcyzmu, ktéra moze by¢ zupetnie odmienna w innych okresach
rozwojowych niz adolescencja.

Istotny kontekst stanowi takze hierarchia spoteczna w klasie, ktéra moze moderowac sposéb postrzegania cech osobowosci
przez réwiesnikdw. Wysoka pozycja spoteczna ucznia moze wptywacé na bardziej przychylne interpretowanie jego zachowan,
np. dominacja moze by¢ odczytywana jako przywodztwo, a nie agresja. Z kolei uczniowie o nizszym statusie moga by¢ bardziej
narazeni na negatywne etykietowanie nawet przy umiarkowanym nasileniu cech. Takie mechanizmy mogg wptywacé na trafnos¢
oceny réwiesniczej, jednakze nie zostaty uwzglednione w tym badaniu.

Kolejng kwestig jest fakt, ze w przeciwienstwie do wielu badan opartych na relacjach tworzonych w warunkach ekspery-
mentalnych, niniejsze badanie zostato przeprowadzone w grupie, ktérej cztonkowie znali sie wczesniej i posiadali juz wzajem-
ne spostrzezenia oraz opinie. To istotny kontekst, ktéry moze ukazaé nowaq perspektywe niejednorodnego odbioru narcyzmu
przez spoteczenstwo, ale jednoczesnie ogranicza mozliwos¢ generalizacji wynikdw na populacje nieznajgce sie wczesniej.

4.3 Konkluzje

Wyniki wczesniejszych badan sugerujg, ze osoby nieposiadajace specjalistycznej wiedzy psychologicznej kierujg sie prostym
osgdem w ocenie 0séb narcystycznych, uznajac, ze zachowania, ktére widza, mozna w bezposredni sposéb przetozy¢ na przy-
czyny tych zachowan i ich intencje (Koepernik i in., 2022). Kontynuujac ten tok rozwazan, w badaniu zatozono, ze przejawy
narcyzmu wrazliwego rzadko beda identyfikowane jako element szerszej struktury narcystycznej - co zostato potwierdzone.

W niniejszym badaniu uwzgledniono réwniez mozliwe zwigzki pomiedzy narcyzmem a popularnoscia. Dotychczasowe bada-
nia koncentrowaty sie gtéwnie na relacjach miedzy narcyzmem a lubieniem, pomijajac szersze rozumienie popularnosci jako
pozycji spotecznej. W literaturze wskazuje sie, ze osoby narcystyczne mogg zyskiwac poczatkowg sympatie, lecz z czasem sq
coraz mniej lubiane (Leckelt i in., 2019; Paulhus, 1998; Rogoza i Danieluk, 2021). Popularno$¢ natomiast nie musi wigzac¢ sie
z byciem lubianym - moze wynikaé¢ z dominacji, pewnosci siebie czy pozycji w strukturze grupy. Osoby osiggajace wysokie
wyniki w zakresie narcyzmu wielkosciowego, dzieki wysokiej samoocenie, ekstrawersji i impulsywnosci, moga tatwiej osiagac
spoteczne uznanie i widoczno$¢ (Back i in., 2013b). Wyniki naszego badania potwierdzajg ten mechanizm. Osoby z wyzszym
nasileniem cech narcyzmu wielkosciowego byty czesciej wskazywane jako popularne, podczas gdy w przypadku narcyzmu
wrazliwego zauwazono trend odwrotny — cechy takie jak lek spoteczny czy wycofanie wigzaty sie z nizszym poziomem postrze-
ganej popularnosci.

Wynik ten wskazuje na istotng luke badawczg - dotychczasowe badania rzadko uwzgledniaty narcyzm wrazliwy jako istotny
czynnik w analizie spotecznego funkcjonowania jednostki (Rogoza i in., 2022a). Tymczasem moze on ksztattowac sie i prze-
jawiaé zupetnie inaczej niz narcyzm wielkosciowy, co warto uwzgledni¢ w dalszych eksploracjach. W przysztosci nalezatoby
rozszerzy¢ analize o inne grupy wiekowe, a takze osoby posiadajace wiekszg wiedze na temat konstruktu narcyzmu. Cennym
kierunkiem mogtoby byc¢ takze pogtebienie operacjonalizacji pojecia ,popularno$¢” widzianego oczami mtodziezy - na przy-
ktad poprzez zastosowanie metod jakosciowych, pozwalajacych nastolatkom samodzielnie zdefiniowaé to, co oznacza bycie
popularnym. Istotnym krokiem bytoby réwniez zbadanie, jak poszczegdlne aspekty narcyzmu wigza sie z réznymi formami
funkcjonowania spotecznego w $rodowisku szkolnym.
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Streszczenie

Problem badawczy podjety w tym opracowaniu dotyczy systemu oceniania wewnatrzszkolnego stosowanego przez nauczycieli
WF z przedmiotu wychowanie fizyczne. Problemy szczegdtowe ogniskowaty sie wokot kwestii, jakie dyspozycje uczniow podle-
gajq ocenia z WF-u i za jakie komponenty poszczegdlnych dyspozycji nauczyciele najczesciej stawiajg stopnie szkolne. W bada-
niach ograniczono sie do populacji ucznidéw i nauczycieli szkét ponadpodstawowych miasta Krakowa. Zastosowano dobdr losowy
warstwowy proporcjonalny do wielkosci préby. Badanie przeprowadzono w roku szkolnym 2023/24. Zastosowano metode son-
dazu diagnostycznego, a narzedziem badawczym byty dwa kwestionariusze ankiety do samodzielnego wypetnienia przez bada-
nych. Pierwszy kwestionariusz skonstruowany i przetestowany w badaniach pilotazowych dla nauczycieli wychowania fizycznego.
Drugi kwestionariusz zostat zbudowany dla uczniéw w ten sposdb, aby mozna byto pordwnac ich odpowiedzi z odpowiedziami
nauczycieli. Przebadano w sumie 1213 0s6b, w tym 44 nauczycieli wychowania fizycznego i 1169 uczniéw. W badaniach po-
minieto podziat préby ze wzgledu na pte¢ badanych. Wyniki badan wskazaty jednoznacznie, ze najczesciej uczniowie oceniani
sg za sprawnos$¢ motoryczng i postawy wobec kultury fizycznej. Nieco rzadziej za umiejetnosci techniczne, a bardzo rzadko za
wiedze na temat ogdlnie pojetej kultury fizycznej. Sprawnos¢ motoryczna oceniana jest za pomocg testéw sprawnosciowych od
lat funkcjonujacych w rzeczywistosci szkolnej. Wyniki badan prowadza do refleksji, ze sprawnos¢ motoryczna jest nadal jednym
z gtdwnych kryteriow oceniania z przedmiotu wychowanie fizyczne. Dzieje sie tak pomimo wprowadzenia przepisow dotyczacych
oceniania z WF-u, wprowadzenia programu ,Sportowe Talenty”, ktéry miat za zadanie monitorowanie sprawnosci uczniéw oraz
przygotowania przysztych nauczycieli w toku studiéw akademickich z zakresu sztuki oceniania.

Stowa kluczowe: Ocena z wychowania fizycznego, sprawnos$é motoryczna, umiejetnosci techniczne,
postawy wobec kultury fizycznej.
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Grading system of physical education in the opinion of students
and teachers of secondary schools of the city of Cracow

Abstract

The research problem addressed in this study concerns the system of in-school grading used by PE teachers in the subject
of physical education. The specific problems focused on the question of what dispositions of students are subject to P.E.
assessment and for what components of each disposition teachers most often put school grades. The study was limited to the
population of students and teachers of secondary schools in the city of Krakow. Stratified random sampling proportional to the
sample size was used. The study was conducted in the school year 2023/24. The method used was a diagnostic survey, and
the research tool was two survey questionnaires for self-completion by the respondents. The first questionnaire constructed
and tested in a pilot study for physical education teachers. The second questionnaire was constructed for students so that
responses could be compared with teachers. A total of 1213 people were surveyed, including 44 physical education teachers
and 1169 students. The study omitted to divide the sample by the gender of the respondents. The results of the study clearly
indicated that students were assessed most often for motor skills and attitudes toward physical culture. Slightly less frequ-
ently for technical skills, and very rarely for knowledge of physical culture in general. Motor fitness is assessed by means of
fitness tests that have been functioning in the school reality for years. The results of the study lead to the reflection that motor
fitness is still one of the main criteria for grading from the pre-motor physical education subject. This is despite the introduction
of legislation on grading in PE, the introduction of the ,Sports Talents” program, which was designed to monitor the fitness
of students, and the preparation of future teachers in the course of academic studies in the art of grading.

Keywords: Physical education assessment, motor skills, technical skills, attitudes toward physical culture.

1. WPROWADZENIE

Ocenianie powinno by¢ dziataniem przemyslanym, zmierzajgcym do poprawy rezultatéow ksztatcenia. Poziom wiedzy i umie-
jetnosci ucznidw powinien by¢ oceniany zgodnie z zasadami, a uczniowie powinni by¢ na biezaco informowani o swoich osia-
gnieciach, postepach, jak rowniez niepowodzeniach i obszarach wymagajacych poprawy.

Raport o stanie aktywnosci fizycznej dzieci i miodziezy w Polsce, ktory byt wynikiem realizacji projektu Global Matrix
4.0 wskazat, ze zaledwie 16,8% dzieci i mtodziezy w Polsce jest umiarkowanie badz intensywnie aktywna przez przynajmniej
60 minut dziennie na przestrzeni tygodnia, co odpowiada ocenie 1 w skali szkolnej. Z drugiej strony wyniki z Polski sugeruja
poprawe w powszechnosci udziatu dzieci i mtodziezy w zorganizowanej aktywnosci fizycznej i sporcie, a takze wskazujg na
relatywnie dobre warunki do aktywnosci fizycznej w kontekscie szkoty. Alarmujacy jest natomiast wysoki poziom zachowan
sedentarnych (m.in. czasu spedzonego przed ekranami) czy negatywny trend w aktywnym przemieszczaniu sie do i ze szkoty
(Raport Global Matrix 4.0, 2022).

W tym kontekscie pojawia sie problem dotyczacy oceniania z wychowania fizycznego. Czy nalezy stawiaé stopnie
z tego przedmiotu, czy moze nalezatoby skorzysta¢ z doswiadczen nauczania zintegrowanego i zastosowac ocene opisowg?
Czy moze warto zlikwidowac¢ przymus stawiania ocen z tego przedmiotu i wprowadzi¢ jakas forme zaliczenia zachowujac
obowigzek uczestnictwa w zajeciach szkolnych? Te i szereg innych probleméw postawiono w badaniu dotyczacym réznych
aspektow oceniania i pomiaréw z wychowania fizycznego. Badania przeprowadzono na prébie badawczej wytonionej w sposéb
losowy w roku szkolnym 2023/24.

2. PODSTAWA TEORETYCZNA BADAN

Zadaniem szkoty jest takie nauczanie, dzieki ktéremu uczniowie beda osiggali cele istotne z perspektywy spotecznej. Ocena,
czy uczniowie sie czego$ nauczyli, czy nie, spoczywa w gestii diagnostyki pedagogicznej. Wyrézniamy dwa podejscia do ucze-
nia sie i oceniania: podejscie behawiorystyczne i konstruktywistyczne (Mietzel, 2002). Podejscie behawiorystyczne przyjmuje,
ze przedmiotem oceny jest wiedza faktograficzna i niekoniecznie zwigzane z nig umiejetnosci. Czynnos¢ oceniania stanowi
forme wyizolowang z nauczania, czyli pojedynczg czynnos¢ edukacyjng wyodrebniong z procesu nauczania. Ocenie podlegajq
pojedyncze czesto wyizolowane atrybuty ucznia, a gtdwny akcent kfadzie sie na indywidualizacje samej oceny. Podejscie kon-
struktywistyczne opiera sie na integracji proceséw nauczania i uczenia sie. Oceny majq charakter wielowymiarowy, czyli oce-
nianiu podlegajg wiedza, zdolnosci, myslenie, metapoznanie, afekty. Stosuje sie réwniez ocenianie grupowe, a wiec zdolnos¢
do wspotpracy i jej produkty (Gotebniak, 2006). Konstruktywistyczne podejscie umozliwia ocenianie szerokiej perspektywy
celow ksztatcenia. Nie tyle waskie umiejetnosci szkolne, ile umiejetnosci przyswajania i pomnazania ich w kontekscie realnego
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zycia aktualnie jak i w przysziosci. W podejsciu do oceniania podejmowanym przez nauczyciela beda odzwierciedla¢ sie jego
poglady psychologiczne jak i jego filozofie edukacyjne. Przedstawiciele koncepcji behawiorystycznej koncentrowac sie beda na
koncepcji rozwoju cztowieka i ocenianiu produktu uczenia sie. Przedstawicielom humanistycznych nurtéw blizsze bedzie ciggte
monitorowanie procesu uczenia i skupienie na przekazywaniu informacji zwrotnych o efektach tego uczenia sie.

Wraz z ewolucjq teorii pedagogicznych i praktyki edukacyjnej, wyraznie zarysowuje sie réznica miedzy klasycznymi
a nowoczesnymi podej$ciami do oceniania. Zmiana ta odzwierciedla szersze przejscie od edukacji transmisyjnej ku konstruk-
tywistycznej, a takze rosngce znaczenie indywidualizacji procesu ksztatcenia. Tradycyjne podejscia do oceniania opierajg sie
gtdwnie na ocenie sumujacej, ktérej celem jest mierzenie koncowych efektéw uczenia sie. Ocenianie to zazwyczaj przyjmu-
je forme testéw, sprawdziandéw czy egzamindw, a jego rezultaty sg najczesciej przedstawiane w postaci stopni szkolnych
(Brookhart, 2011). Takie podejscie zaktada, ze wiedze mozna zmierzy¢ w sposob obiektywny i poréwnaé¢ miedzy uczniami.
W klasycznym modelu dominuje réwniez przekonanie o koniecznos$ci utrzymania obiektywnosci i standaryzacji, co czesto
prowadzi do marginalizacji indywidualnych potrzeb uczniéw. Ocenianie spetnia tu gtdwnie funkcje selekcyjne i klasyfikacyjne -
decyduje o promocji do nastepnej klasy, przyjeciu na studia czy przydziale do grup edukacyjnych (Sadler, 2005). Nowoczesne
podejscia ktada wiekszy nacisk na ocenianie ksztattujace, ktére nie tylko mierzy, ale przede wszystkim wspiera proces uczenia
sie (Black i Wiliam, 2009). Celem takiego oceniania jest dostarczanie informacji zwrotnej, ktéra umozliwia uczniowi refleksje
nad wiasnym postepem i podejmowanie dziatan stuzacych poprawie. W centrum nowoczesnych koncepcji oceniania znajdu-
je sie uczen jako aktywny uczestnik procesu dydaktycznego, a nie pasywny odbiorca wiedzy. Kluczowe znaczenie majq tu:
dialog nauczyciel-uczen, samoocena, ocena kolezeriska oraz personalizacja wymagan (Heritage, 2010). Nowoczesne ocenia-
nie opiera sie takze na zatozeniu, ze btedy sg naturalng czescig procesu uczenia sie.

Réznice miedzy podejsciami klasycznym i nowoczesnym nie dotyczg wytacznie metod oceniania, lecz takze filozofii eduka-
cji. Klasyczne podejscie wspiera model szkoty jako instytucji selekcyjnej i kontrolujacej, podczas gdy podejscie nowoczesne
promuje szkote jako przestrzen rozwoju i wspotpracy. Ocenianie ksztattujgce wptywa pozytywnie na motywacje wewnetrzng
ucznidéw, zwieksza ich zaangazowanie oraz poprawia efekty nauczania (Hattie i Timperley, 2007).

Jednym z kluczowych aspektéw nowoczesnego oceniania, czesto niedostatecznie uwzglednianym w debacie pedagogicznej,
jest teoria pomiaru edukacyjnego. Teoria ta dostarcza narzedzi i ram metodologicznych do analizowania tego, jak skutecznie,
trafnie i rzetelnie mozna mierzy¢ osiagniecia edukacyjne ucznidw (Nitko i Brookhart, 2014). Trafno$¢ odnosi sie do stopnia,
w jakim ocena mierzy to, co ma mierzy¢. W praktyce oznacza to, ze test matematyczny powinien sprawdza¢ kompetencje
matematyczne, a nie umiejetnosé czytania czy radzenia sobie ze stresem (Messick, 1989). Rzetelno$¢ natomiast dotyczy
spéjnosci wynikéw - test jest rzetelny, jesli daje podobne wyniki w réznych warunkach. Niska rzetelno$¢ oznacza, ze wyniki sg
zalezne od przypadkowych czynnikédw (American Educational Research Association [AERA], 2014).

Wspoiczesna teoria pomiaru edukacyjnego opiera sie na modelach takich jak klasyczna teoria testow [CTT] oraz teoria
odpowiedzi na pozycje testowq [IRT]. CTT zaktada, ze wynik testu to suma ,prawdziwego wyniku” i btedu pomiaru (Crocker
i Algina, 2006). IRT pozwala na bardziej precyzyjne dopasowanie trudnosci zadan do poziomu ucznia, szczegdlnie w testach
adaptacyjnych. Wprowadzenie zasad teorii pomiaru do praktyki szkolnej napotyka wiele trudnosci. Wielu nauczycieli nie posia-
da wystarczajacego przygotowania metodycznego w zakresie konstrukcji narzedzi pomiarowych (Stiggins, 2002). Konieczna
jest interpretacyjna ostroznos¢ - kazda ocena jest tylko przyblizeniem rzeczywistej wiedzy ucznia.

Niezaleznie od przyjetej filozofii nauczycielskiej pomiar i ocena odgrywajg istotng role we wszystkich etapach procesu
ksztatcenia i wychowania fizycznego. Umozliwiajq diagnoze indywidualnych kompetencji uczniéw, ich stabych i mocnych stron,
dajgq podstawe do przewidywania przysztych osiggnie¢ jednostki oraz grupy czy tez pozwalajg dostosowac program nauczania
do aktualnych mozliwosci i zainteresowan ucznidéw. Nauczyciel, poprzez zastosowanie pomiaru i oceny, moze przekazac¢ infor-
macje zwrotng swoim wychowankom, co wptywa na motywacje do wykonywania ¢wiczen, czy tez szeroko pojetej aktywnosci
fizycznej, co przektada sie na lepsze efekty nauczania. Wymienione zadania majg charakter dorazny, jednak pomiar i ocena
spetniajg rowniez funkcje w zakresie prospekcji. Wdrazajg mtodych ludzi do systematycznej samokontroli i samooceny, wpty-
wajg na ksztattowanie pozytywnej postawy wobec swojego ciata, urody i sprawnosci fizycznej oraz troski o te komponenty
w przysztosci. Proces ten jednak wymaga czasu, odpowiednich narzedzi oraz wysokich kwalifikacji nauczyciela (Muszkieta,
2004).

Przynajmniej w zatozeniach, zaréwno uczniom jak i nauczycielom zalezy na uzyskaniu jak najlepszych efektéw nauczania,
ktore odzwierciedla skala ocen. Jednak w ocenianiu wystepuje pewna rozbieznos$¢ intereséw, nauczyciel stawia przed uczniami
pewne wymagania, natomiast uczniowie, nie zawsze sg w stanie im sprostac¢ (Supinska i Kiibler, 2016).

3. OCENIANIE Z WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

W stosunku do oceniania przedmiotowego z WF-u mozna wyroéznié trzy podejscia:

e biologiczne, opowiadajgce sie za dokonywaniem oceny na podstawie przyrostu poziomu sprawnosci motorycznej;
e dydaktyczne, w ktérym za wiodace kryterium oceniania przyjeto umiejetnosci ruchowe z zakresu tresci programowych;
e komplementarne, taczace poprzednie poglady oraz gtosy postulujace zaniechanie wystawiania ocen (Wotoszyn, 2023).
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Problematyka oceniania z wychowania fizycznego byto podejmowana zaréwno przez teoretykow, jak i praktykéw tego
przedmiotu. Oto kilka wybranych zagadnien poruszajacych ten temat. Wactaw Gniewkowski uznaje ocene z WF-u jako stan
wiadomosci i umiejetnosci ucznia podczas klasyfikacji i traktuje jg jako rezultat dtugiego procesu uczenia sie (ocena aktuali-
styczna) oraz zdolnosci i zamitowania ucznia, pracowitosci, systematycznosci, trudnosci w opanowaniu materiatu i postepy
na tym tle w zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci (ocena dyspozycyjna) (Strzyzewski, 2013). Zdaniem Czabanskiego ocena
pozwala na gromadzenie informacji o uczniu i jego postepach jest podstawg formutowania sagdoéw i na tym tle podejmowania
decyzji o dalszym postepowaniu. Grabowski definiuje ocene dwojako: w ujeciu szerokim jako ogét czynnosci i decyzji zwigza-
nych z racjonalng kontrolg rozwoju dyspozycji instrumentalnych w postaci wiedzy, sprawnosci i umiejetnosci oraz kierunko-
wych odnoszacych sie do wartosci, postaw i motywacji. W znaczeniu waskim jest to okresowa klasyfikacja uczniéw wyrazona
w stopniach (Grabowski, 1997).

Warto réowniez przytoczy¢ poglady na temat funkcji oceniania. Funkcje te mozna okresli¢ nastepujaco:

e wychowawcza (motywujgca) - wptywa na aktywnos$¢ ucznia, motywuje go do uczenia sie oraz podejmowania wysitku
na rzecz wiasnego rozwoju, zaspokaja samoocene, ksztattuje postawe wobec aktywnosci fizycznej;

e dydaktyczna - umozliwia state monitorowanie przez ucznia, nauczyciela i rodzicéw stopnia realizacji tresci programowych;
stanowi rodzaj diagnozy pedagogicznej;

e spoteczna - ksztattuje wzajemne stosunki pomiedzy jednostka a grupg;

e diagnostyczna - daje mozliwos¢ rozpoznania efektéw pracy ucznia i dziatan nauczyciela;

e selekcyjna - wskazuje, ze ocena moze by¢ wykorzystywana jako narzedzie selekcji i naboru do réznych grup (Bielski,
2005; Szczepanski, 2008).

Zywotno$¢ funkcji oceny jest podtrzymywana przez jej pragmatyczne powigzanie z systemowym ujeciem ksztatcenia. Jego
waznym elementem pozostaje ciggle stopien szkolny, ktérego funkcjonalnej przydatnosci nie podwazyta zarédwno I. Altszuler
(1960), jak i pdézniejsze koncepcje oceniania powigzane z dydaktyka obiektywistyczng (Szyling, 2024).

A. Kurek-Paszczuk, A. Mielniczuk i A. Paszkiewicz zwracajg uwage na to, ze europejska i amerykanska literatura przedmiotu
faczy sprawnos¢ fizyczng ze zdrowiem. Ich zdaniem ocena procesu wychowania fizycznego winna stuzyc:

e ksztattowaniu u ucznidow postaw regularnej samokontroli oraz samooceny rozwoju i sprawnosci fizycznej;

e ksztattowaniu i wzbudzaniu wsrod ucznidw zainteresowan, zwigzanych z aktywnoscig ruchowag;

e pozyskiwaniu przez nauczyciela oraz uczniéw wiedzy na temat stanu procesu nauczania i uczenia sie z przedmiotu;

e obiektywnemu i sprawiedliwemu pomiarowi osiggnie¢ ucznidw;

e podsumowaniu efektéw pracy nauczyciela;

e zwiekszeniu poziomu zainteresowania rodzicow tematyka zdrowia i wptywu aktywnosci fizycznej na rozwdj fizyczny
dziecka (Kurek-Paszczuk, Mielniczuk i Paszkiewicz, 2013).

Ocenianie uczniéw jest rowniez uregulowane w przepisach prawa oswiatowego. Przedmiot wychowanie fizyczne nalezy
do grupy przedmiotoéw artystycznych. Szczegdétowe zapisy dotyczace tego przedmiotu zawarte zostaty w rozporzadzeniu MEN
z dnia 22 lutego 2019 roku. Zgodnie z tym rozporzadzeniem podczas oceniania z wychowania fizycznego nalezy przede
wszystkim bra¢ pod uwage wysitek wktadany przez ucznia podczas zaje¢, systematyczny udziat w zajeciach oraz aktywnosc
ucznia w dziataniach na rzecz kultury fizycznej. Celem ocen biezacych jest monitorowanie pracy ucznia oraz informacja
zwrotna o jego postepach, jak i elementach wymagajacych poprawy (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
22 lutego 2019 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidw i stuchaczy w szkofach publicznych, tekst jedn.:
Dz.U. z 2023 r., poz.2572).

Pomimo istnienia tych przepiséw i wprowadzenia wiele lat temu zmian w tresciach ksztatcenia studentédw na Akademiach
Wychowania Fizycznego nadal pojawiajg sie rozbieznosci w podejsciu nauczycieli WF do systemu oceniania. Rozbieznosci te
dotycza czesto kwestii, za co i z jakg czestotliwoscig uczniowie powinni by¢ oceniani z tego przedmiotu. Nie ulega watpliwosci,
ze uczniowie powinni by¢ oceniani za te dyspozycje, na ktére majq wptyw, czyli te, ktére zalezg od nich samych. Natomiast
dyspozycje, ktore sa niezalezne od ucznia lub zalezne od niego tylko w niewielkim zakresie, powinny by¢ przedmiotem po-
miaru w celu obserwacji dynamiki i prawidtowosci rozwoju ontogenetycznego. Do dyspozycji zaleznych od ucznia nalezg takie
elementy jak: postawa ucznia wobec aktywnosci fizycznej i szkolnego WF-u, umiejetnosci ruchowe i opanowanie technik ruchu
oraz wiedza z zakresu kultury fizycznej i edukacji zdrowotnej. Dyspozycja, ktéra w niewielkim stopniu zalezy od ucznia i jego
pracy, jest sprawnos$¢ motoryczna. Sprawnos$¢ motoryczng mozna podzieli¢ wedtug Raczka (2010) na zdolnosci kondycyjne,
koordynacyjne, anatomiczne i hybrydowe. W przypadku zdolnosci kondycyjnych, takich jak sita, szybkos$¢ czy wytrzymatosé,
dominujacym elementem jest sprawnos$é uktadéw krazenia i oddychania oraz energetyka organizmu. Te zdolnosci mozna wy-
trenowac podczas systematycznych treningdw o okreslonej intensywnosci. Biorac pod uwage specyfike lekcji wychowania fi-
zycznego, ktére czesto odbywaja sie w trudnych warunkach (lekcje na korytarzu, w salach przysposobionych lub przy tgczeniu
dwdch klas na sali gimnastycznej) trudno osiagna¢ taki poziom intensywnosci wysitku, aby wptywat on na poprawe zdolnosci
motorycznych. Z kolei zdolnosci koordynacyjne uzaleznione sg od budowy uktadu nerwowego i sprawnosci narzadéw zmystéw.

26



System oceniania z wychowania fizycznego w opinii uczniow i nauczycieli szkot ponadpodstawowych Krakowa

Sa to wiec uwarunkowania genetyczne, na ktére uczen nie ma wptywu. Do tej grupy zdolnosci nalezga: koordynacja wzroko-
wo-ruchowa, koordynacja stuchowo-ruchowa i rownowaga (statyczna i dynamiczna). To oczywiscie nie oznacza, ze nie nalezy
ksztattowad tych zdolnosci i nie stosowac ¢wiczen réwnowaznych czy koordynacyjnych. Ocenianie oparte gtdwnie na wynikach
testow i sprawdziandw motorycznych jest okreslane jako represyjne. Uczen traktowany jest jako przedmiot w procesie ksztat-
cenia, a o0 jego ocenie decyduje na przyktad czas pokonania okreslonego dystansu. Oczywiscie uczniowie mniej sprawni, ktérzy
nie sa w stanie sprostac¢ okreslonym normom i wymaganiom, czujq nieche¢ do uczestnictwa w takich zajeciach, co z pewnoscig
przyczynia sie do rosnacej liczby zwolnien z lekcji wychowania fizycznego (Bartoszewicz, Koszczyc i Nowak, 2003).

4. METODA

4.1 Problematyka badania i zastosowane metody
Gtownym problemem badawczym byto okreslenie sposobdw oceniania z wychowania fizycznego i kryteriéw, ktérymi kierujq
sie nauczyciele podczas stawiania stopni. Celem analiz byto poznanie opinii uczniéw i nauczycieli, za jakie elementy uczniowie
sg oceniani podczas oceniania biezgcego i koncoworocznego z WF-u.

Na podstawie powyzszych zatozen sformutowano nastepujace pytania badawcze:

1. Za jakie elementy najczesciej oceniani sg uczniowie z WF-u?

2. Czy nauczyciele WF stosujq réozne wagi oceny za poszczegdlne elementy oceniania?

3. Czy w opinii badanych oceny z WF motywujg uczniéw do aktywnosci fizycznej podczas lekcji w szkole?

4. Czy ocena z WF motywuje do aktywnosci fizycznej w czasie wolnym od zaje¢ szkolnych?

5. Czy nalezatoby zrezygnowac z ocen z WF wyrazonych w stopniach na rzecz alternatywnych rozwigzan?

Ze wzgledu na wielowatkowos$¢ badan, ztozony charakter badanego zjawiska oraz przyjete podejscie metodologiczne zre-
zygnowano z postawienia hipotezy badawczej. Zgodnie z podejéciem eksploracyjnym (exploratory research), badania majace
na celu zgtebianie ztozonych, stabo rozpoznanych lub nowo wytaniajacych sie zjawisk nie zawsze muszg rozpoczynaé sie od
sformutowania hipotez. Jak zauwaza Sztumski (1995), ,w badaniach eksploracyjnych hipoteza nie zawsze jest konieczna -
celem jest raczej poznanie i opis zjawisk, niz ich weryfikacja”. Podobnie Babbie (2013) wskazuje, ze ,badania eksploracyjne
moga stuzy¢ generowaniu hipotez, a nie ich testowaniu”. Ponadto, w przypadku badan jakosciowych lub mieszanych, zgodnie
z pogladami Denzina i Lincolna (2005), formutowanie sztywnych hipotez na wstepnym etapie moze ogranicza¢ otwartos¢
interpretacyjng i zaktdcac proces odkrywania znaczen przypisywanych zjawiskom przez uczestnikdw badania. Dlatego uznano,
ze zamiast hipotez, bardziej adekwatne bedzie sformutowanie pytan badawczych. ktére pozwolg uchwyci¢ wielowymiarowos¢
badanego problemu oraz otwarto$¢ badania na réznorodne odpowiedzi i interpretacje (Flick, 2010).

Okreslono zmienne zalezne i niezalezne. Do zmiennych niezaleznych zaliczono status osoby badanej: nauczyciel/uczen.
Zmienne zalezne to opinie w sprawie kryteriéw oceniania z WF oraz opinie dotyczace motywacyjnej roli oceny szkolnej
z wychowania fizycznego. Badania przeprowadzone zostaty w oparciu o metode sondazu diagnostycznego. Jako technike
badawczg zastosowano technike kwestionariuszowg, a narzedziem badawczym byta ankieta do samodzielnego wypetnienia
przez badanych.

4.2 Osoby badane i procedura

Podczas doboru préby badawczej zastosowany zostat dobdr losowy warstwowy proporcjonalny. W pierwszej kolejnosci dokona-
no stratyfikacji elementéw populacji w homogeniczne podzbiory tworzac zestawienie wszystkich szkét ponadpodstawowych na
terenie miasta Krakowa. Nastepnie dokonano selekcji tych szkét eliminujac zespoty szkdt, szkoty branzowe i technika. Podczas
tworzenie listy szkdt wyeliminowano wczesniej szkoty, ktére wziety udziat w badaniach pilotazowych narzedzi badawczych.
Kolejnym krokiem przy wytanianiu proby byto warstwowanie szkét wg dzielnic Krakowa. Przyjeto stary podziat administracyjny
Krakowa z podziatem na pie¢ dzielnic (Stare Miasto, Srodmiescie, Krowodrza, Podgdrze i Nowa Huta). Poniewaz liczba szkot
w poszczegoélnych dzielnicach réznita sie znacznie, zastosowano dodatkowg forme doboru grupowego - dobér proporcjonalny.
Zestawiono szkoty odpowiadajgce zatozeniom doboru préby w grupy wg dzielnic miasta. Ustalono interwat losowania i wybrano
w sposob losowy punkt startowy. W ten sposéb wylosowano 17 szkdt proporcjonalnie do liczby szkdt znajdujacych sie w danej
dzielnicy. Prébe badawcza stanowili nauczyciele wychowania fizycznego oraz uczniowie z réznych klas w wylosowanych szko-
fach. Przebadano 44 nauczycieli WF i 1169 uczniéw, w sumie przyjeto do analizy 1213 ankiet. Nalezy zauwazy¢ sporg roznice
w liczebnosci badanych nauczycieli i ucznidéw. Jest to odzwierciedlenie struktury zatrudnienia w szkotach. Podczas analiz wyni-
kéw badan nalezy wzig¢ pod uwage te rdznice.

4.3 Narzedzia badawcze

Zastosowano dwa narzedzia badawcze: jednym byta ankieta skierowana do nauczycieli, a drugim ankieta skierowana
do ucznidw. Ankieta dla nauczycieli zawierata 26 pozycje, a ankieta dla ucznidéw 22. Ankiety zostaty przekazane do wypetnienia
w wersjach papierowych. Oba narzedzia zostaty skonstruowane w taki sposéb, aby odpowiedzi poszczegdlnych grup badanych
byty poréwnywalne. Skonstruowane kwestionariusze zweryfikowano nastepnie w badaniach pilotazowych.
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4.4 Analizy statystyczne

Do analizy statystycznej wynikéw zastosowano nieparametryczny test istotnosci chi-kwadrat [chi2], stosowany w celu bada-
nia zaleznosci pomiedzy dwiema zmiennymi nominalnymi. Kazdorazowo do analiz przyjeto warto$¢ istotnosci statystycznej
na poziomie 0,05. W tabelach przedstawiono rozktad procentowy odpowiedzi w poszczegdlnych grupach badanych (nauczy-
ciele vs uczniowie), wynik testu chi2 i wynik prawdopodobiefstwa. Jesli wiec wynik ten byt nizszy od poziomu 0,05, oznaczato
to, ze grupy roznig sie statystycznie od siebie.

5. ANALIZA WYNIKOW BADAN

Ponizsze analizy dotyczg trzech aspektédw szkolnego oceniania: czestotliwosci oceniania, ilosci wystawianych ocen w roku
szkolnym i szczegdtowych dyspozycji, za ktére uczniowie otrzymujg oceny. Wyniki przedstawiono w formie tabel przedstawia-
jac rozktad procentowy (%) oraz (N) odpowiedzi. Kazdorazowo podano tez wartos¢ statystyki chi2 i istotnos¢ statystyczng p.
Ze wzgledu na przejrzystos$¢ analizy wyniki przedstawiono réowniez w formie wykreséw. Dla lepszego zobrazowania wynikéw
w niektorych wykresach zastosowano rozktad procentowy wynikéw nauczycieli i ucznidw, a w niektérych przypadkach
catosciowy rozktad N-odpowiedzi.

Tabela 1 Czestotliwosé oceniania podczas lekcji WF za rozne dyspozycje w opinii nauczycieli i uczniow

CzestotliwosE oceniania za sprawnosé motoryczng

Czestotliwosé Nauczyciele Uczniowie Razem Istotnosc statystyczna
bceniania N % N % N % x? p
Bardzo czesto 1 2.3 72 6.2 73 6
Czesto 21 47.7 560 47.9 581 47.9
2.15884 .03
Rzadko 19 43.2 471 40.3 490 40.4
Nigdy 3 6.8 66 5.6 69 5.7
Suma 44 100 1169 100 1213 100

Czestotliwos¢ oceniania za umiejetnosci techniczne

Czgstotliwos¢ Nauczyciele Uczniowie Razem Istotnosé statystyczna
oceniania
N % N % N %o x? p
Bardzo czesto 3 6.8 71 5] 74 6.1
Czesto 21 47.7 390 33.4 411 33.8 2.76344 016
Rzadko 20 45.5 524 44.8 544 44.9 '
Nigdy 0 0 184 15.8 184 15.2
Suma 44 100 1169 100 1213 100

Czestotliwos¢ oceniania za wiedze

Czgstotliwosc Nauczyciele Uczniowie Razem Istotnosé statystyczna
oceniania

N % N % N Yo x? p
Bardzo czesto 0 0 13 1 13 1
Czesto 10 22.7 44 3.8 54 4.5

1.62429

Rzadko 22 50 355 30.4 377 31.1 077
Nigdy 12 27.3 757 64.8 769 63.4
Suma 44 100 1169 100 1213 i00

Czestotliwos¢ oceniania za postawe

Czgstotliwosé Nauczyciele Uczniowie Razem Istotnodé statystyczna
oceniania
N %% N % N %o x? p

Bardzo czesto 11 25 310 26.5 335 27.5
Czesto 23 52.3 498 42.6 512 42.1
Rzadko 10 227 208 25.5 308 253

. 3.15265
Nigdy 0 0 63 5.4 63 5.1
Suma 44 100 1169 100 1213 100
p<0,05
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Tabela 1 przedstawia wyniki dotyczace czestotliwosci oceniania ucznidw podczas lekcji WF w poszczegdlnych obszarach
dziatalnosci. Mozna zauwazy¢, ze najczesciej uczniowie otrzymuja oceny za postawe wobec kultury fizycznej i za sprawnosc
motoryczng. W dalszej kolejnosci stawiane sg oceny za umiejetnosci ruchowe. Najrzadziej uczniowie otrzymujg oceny z wiedzy
o kulturze fizycznej. W trzech obszarach zaobserwowano zréznicowanie statystyczne pomiedzy badanymi grupami. W zakre-
sie sprawnosci motorycznej nauczyciele czesciej od uczniéw deklarowali, ze czesto i bardzo czesto oceniajg swoich ucznidw.
W obrebie postaw i umiejetnosci technicznych to uczniowie czesciej wskazywali, ze sg oceniani w tym zakresie. Ogolne opi-
nie co do czestosci oceniania zostaty zweryfikowane poprzez pytanie filtrujace dotyczace konkretnej liczby stawianych ocena
z poszczegdblnych obszarédw w ciggu roku szkolnego. Wynika z tego, ze najwiecej ocen otrzymujg uczniowie za sprawnos¢ mo-
toryczng (5 i wiecej) w ciggu roku szkolnego. Za pozostate obszary, czyli umiejetnosci ruchowe i postawy ilo$¢ ocen jest nizsza
i wynosi $rednio 3 oceny w ciggu roku. Najmniej ocen uzyskuja uczniowie za wiedze z zakresu kultury fizycznej. Analiza testem
chi2 nie wykazata istotnosci statystycznej pomiedzy grupami w tym zakresie.

Mozna wiec przyjaé, ze najczesciej uczniowie sg oceniani za sprawnos¢ motoryczng i z tego zakresu uzyskujg najwiecej ocen
w ciggu roku szkolnego. Na rysunku 2 przedstawiono jakie rodzaje testdw sprawnosciowych stosowane sg najczesciej w celu
postawienia oceny. W pierwszej kolejnosci testowane sg dyspozycje sitowe w testach takich jak: skok w dal z miejsca, rzut pit-
ka lekarska (w przod) i sktony tutowia z pozycji lezenia tytem o nogach zgietych (tzw. brzuszki). Na drugim miejscu sprawdza-
na jest zwinnos$¢ testem bieg po kopercie i dalej wytrzymatos$¢ w biegach dtugodystansowych oraz za pomocg testu Coopera.
W obrebie niektdrych pozycji, takich jak: pomiar sity, szybkosci, sity i koordynacji zaobserwowano zréznicowanie statystyczne
pomiedzy badanymi grupami. W testach sity miesniowej, szybkosci i szybkosci reakcji (koordynacja) nauczyciele deklarowali,
ze czesciej stosujq te testy, niz wskazywali to uczniowie. W sprawdzianach mierzacych skocznos¢, czyli skok w dal z miejsca
i skok dosiezny to uczniowie czesciej niz nauczyciele wskazywali stosowanie tych testéw. Zréznicowanie opinii moze wynikac
z faktu, ze uczniowie nie zawsze wiedzg, jaki rodzaj sprawnosci motorycznej jest mierzony za pomocg okreslonego testu.

Rysunek 1 Rodzaje testow stosowane najczesciej podczas oceniania za sprawnos¢ motoryczng wedtug ogélnej liczby odpowiedzi (N)
przy p<0,05

Czestosc oceniania testow sprawnosci motoryczne]

Rzut pitka lekarska
Zwis na drazku
Brzuszki
Plank
Sita - inne
Bieg na 60m
Bieg na 100m
Szybkosd - inne
Tapping test
Test szybkosci reakcji
Koordynacja - inne
Bieg po kopercie
Bieg wahadiowy
Zwinnosé - inne
Bieg 600/1500
Beep test
Test Coopera
Test harwardzki
Wytrzymatosc - inne
Skok w dal z miejsca
Skok dosiezny
Skocznosc - inne
L L i L H L . " L
o] 100 200 300 400 500 00 700 800
Liczba ocen (N)
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Tabela 2 Czestotliwosé oceniania uczniéow za sprawnos¢ na podstawie zmiany wczesniejszych wynikow testow motorycznych
(tzw. progres)

Nauczyciele Uczniowie Razem Istotnosc statystyczna

Ocena jako motywator
% N % N % x? P

Bardzo czesto 2 4.5 36 3.1 38 3.1
Czesto 4 9.1 141 12.1 145 12
Rzadko 12 27.3 455 38.9 467 38.5 2.1893 .02
Nigdy 26 59.1 537 45.9 563 46.4
Suma 44 100 1169 100 1213 100

p<0,05

Nauczyciele podczas oceniania sprawnosci motorycznej majg mozliwos¢ zastosowania bardziej przyjaznej formuty, jaka
jest ocena postepu sprawnosci. Polega ona na tym, ze wynik ucznia z jakiego$ sprawdzianu motorycznego np. biegu na 100
metrow nie jest przeliczany na ocene, tylko zapisywany. Jesli uczen poprawi ten wynik przy kolejnym sprawdzianie, to wtasnie
ten postep podlega ocenie. Niestety nauczyciele rzadko korzystajg z takiej mozliwosci, na co wskazujg wyniki w tabeli 2. Na
tej podstawie mozna przypuszczaé, ze wynik sprawdzianu motorycznego ucznia jest najczesciej przeliczany (wg tabel) na
konkretng ocene z tej dyspozycji. W tym zakresie zaobserwowano zréznicowanie statystyczne pomiedzy grupami i co ciekawe
to nauczyciele czesciej od uczniéw przyznawali, ze nigdy nie stosujg oceniania za poprawe sprawnosci motorycznej uczniéw.

Rysunek 2 Rodzaje dyscyplin sportowych, w ktérych najczesciej stosowane sg sprawdziany umiejetnosci technicznych wedtug ogdlnej
liczby odpowiedzi (N) przy p<0.05
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Umiejetnosci ruchowe uczniéw sg monitorowane za pomocg réznorodnych sprawdzianéw techniki ruchu. Z danych zamiesz-
czonych na rysunku 2 wynika, ze najczesciej sprawdziany te dotyczg zespotowych gier sportowych, takich jak: siatkéwka,
koszykdéwka, pitka nozna i inne. Rzadko ocenia sie technike elementéw gimnastycznych, lekkoatletycznych czy tanca.
W obrebie powyzszych analiz zaobserwowano zréznicowanie statystyczne pomiedzy grupami. Réznice dotyczyty tylko pozo-
statych dyscyplin poza zespotowymi grami sportowymi, czyli gimnastyka, lekkoatletyka, taniec i inne. W tych przypadkach
nauczyciele czesciej niz uczniowie deklarowali, ze sprawdzali umiejetnosci techniczne w tych dyscyplinach.
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Rysunek 3 Elementy wiedzy oceniane na lekcjach wychowania fizycznego w opinii nauczycieli i uczniow wedfug ogdlnej liczby
odpowiedzi (N-razem) przy p<0.05
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Wiedza z zakresu kultury fizycznej jest najrzadziej oceniana sposrdd pozostatych obszardw, co ilustruje rysunek 1. Jednak,
jesli juz taka ocena ma miejsce, to dotyczy najczesciej tematyki z edukacji zdrowotnej, przepiséw zespotowych gier spor-
towych [ZGS] oraz wiedzy ogdlnej z zakresu kultury fizycznej. Czasami podawane sg tresci zwigzane z zywieniem i dieta.
Zaobserwowano réwniez zroznicowanie statystyczne pomiedzy badanymi grupami. Uczniowie czesciej niz nauczyciele wska-
zali, ze oceniani sg z wiedzy ogodlnej o kulturze fizycznej i dietach, a nauczyciele czesciej wskazywali na ocenianie znajomosci
przepisow zespotowych gier sportowych i edukacji zdrowotnej.

Rysunek 4 Elementy postawy oceniane na lekcjach wychowania fizycznego wedtug ogélnej liczby odpowiedzi (N-razem) przy p<0.05
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Postawy uczniéw wobec wychowania fizycznego obok sprawnosci motorycznej sg najczesciej oceniang dyspozycjq uczniow-
ska (tabela 1 i rysunek 1). Aspekty postaw, ktére sg brane pod uwage podczas oceniania to zaangazowanie ucznia podczas
lekcji, frekwencja na zajeciach oraz wtasciwe przygotowanie do zaje¢, w tym noszenie odpowiedniego stroju na WF. W niewiel-
kim stopniu ocenianiu podlegajg takie elementy postawy jak: udziat ucznia w zawodach, stosunek do nauczyciela i wspétéwi-
czacych oraz dodatkowa aktywnos$¢ pozaszkolna. Zréznicowanie statystyczne pomiedzy grupami zaobserwowano w zakresie
trzech pierwszych kategorii. Uczniowie czesciej niz nauczyciele wskazali, ze stawiane sg oceny za te dyspozycje.

W sumie wsrod wszystkich dyspozycji uczniowskich nauczyciele wystawiajq srednio 6 ocen w ciqgu semestru (tabela 3).

Tabela 3 Ogdlna liczba ocen wystawianych w semestrze w opinii nauczycieli i uczniow

Nauczyciele Uczniowie Razem Istotno$¢ statystyczna
Liczba ocen
N % N % N % X’ p
1-2 3 6.8 63 5.4 66 5.4
3-4 15 34 345 29.5 360 29.7
5-6 18 41 572 48.9 590 48.6 2.56392 .02
7 i wiecej 8 18.2 189 16.2 197 16.2
Suma 44 100 1169 100 1213 100
p<0,05

Tabela 4 Czestotliwos¢ zréznicowania wagi ocen w opinii nauczycieli i uczniow

Istotnosc
L, Nauczyciele Uczniowie Razem

Czestotliwosc statystyczna
réznicowania wagi oceny

N % N % N % x? p
Zawsze 8 18.2 61 5.2 69 5.7
Czesto 6 13.6 140 12 146 12
Rzadko 11 25 317 27.1 328 27 2.14623 .03
Nigdy 19 43.2 651 55.7 670 55.3
Suma 44 100 1169 100 1213 100

p<0,05

Dzienniki elektroniczne funkcjonujace w szkotach od diuzszego czasu, dajg wiele mozliwosci dostosowania réznorodnych
funkcjonalnosci do potrzeb danego przedmiotu lub tez preferencji samego nauczyciela. Tak tez jest w przypadku stosowania
wagi oceny. Mozna wiec zaplanowa¢ w dzienniku wage oceny z poszczegdlnych rodzajow sprawdzianéw. Dane zamieszczone
w tabeli 4 wskazuja, ze nauczyciele rzadko korzystajq z tej mozliwosci, aby zréznicowa¢ wage oceny za poszczegdlne
dyspozycje ucznia.

Jedng z funkcji oceny z WF jest funkcja motywacyjna. Zapytano respondentéw, w jakim stopniu ocenianie podczas lekcji WF
wptywa na motywacje do uczestnictwa w lekcjach i po lekcjach w czasie wolnym. Na podstawie udzielonych odpowiedzi mozna
przyjac¢, ze ocena szkolna z WF-u motywuje uczniéw do uczestnictwa podczas lekcji WF, natomiast nie ma wiekszego wptywu
na motywowanie do aktywnosci fizycznej pozaszkolnej w wolnym czasie.

Kolejne analizy odnoszg sie do réznych postulatdw zmieniajgcych sposéb oceniania z WF-u, a pojawiajacych sie w przestrze-
ni medialnej. Pierwszym z nich jest pomyst wprowadzenia oceny opisowej w miejsce oceny wyrazonej stopniem. Udzielone
odpowiedzi wskazuja, ze opinie sg tu podzielone na zwolennikéw i sceptykéw takiego rozwigzania. Generalnie pozytywnie
wypowiadali sie o tej koncepcji uczniowie, natomiast nauczyciele byli bardziej sceptyczni. W analizach zaobserwowano zrézni-
cowanie statystyczne pomiedzy badanymi. Mozna przypuszczaé, ze bardziej negatywne stanowisko nauczycieli zwigzane jest
z perspektywq dodatkowej pracy i czasu poswieconego na wystawienie oceny opisowej kazdemu uczniowi.

Ciekawych spostrzezen dostarczaja wyniki dotyczace pomystu likwidacji oceny z WF-u na rzecz innej formy zaliczenia
(Sewastianowicz, 2024). Tu réwniez opinie byly rozbiezne, ale bardziej przychylnie oceniali je nauczyciele. Uczniowie raczej
sktonni byli utrzymaé istniejacy system oceniania. Waznym aspektem zwigzanym z ocenami jest poczucie sprawiedliwosci
oceniania. W tym aspekcie badani potwierdzali, iz oceny, jakie otrzymuja, sq raczej sprawiedliwe.
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Na koniec badan zapytano uczniéw, czy uczestniczyliby w szkolnych zajeciach z WF-u, gdyby byty one nieobowigzkowe.
Wyniki wskazaty na spolaryzowanie opinii, i tak: potowa ucznidéw uczeszczataby na zajecia nawet jesli bytyby one nieobowigz-
kowe, a potowa nie. Nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, ze badania przeprowadzono wsréd uczniéw szkdét ponadpodstawowych.
Na opinie uczniéw moga mie¢ wptyw wczesniejsze doswiadczenia ze szkoty podstawowej i klubéw sportowych.

6. DYSKUSJA WYNIKOW

Ocenianie przedmiotowe wymaga od nauczyciela kompetencji nie tylko specjalistycznych i dydaktycznych, ale szeregu dyspo-
zycji psychologicznych, aby osiggna¢ cele stawiane przed oceng szkolng, czyli informowanie o osiggnieciach, motywowanie do
dalszej nauki oraz regulowanie stosunkéw spotecznych w klasie. Szczegélnym przypadkiem jest ocenianie z przedmiotu nale-
zacego do grupy przedmiotow artystycznych, w ktérym zdolnosci ucznia o podtozu biologicznym nie powinny wptywaé na owa,
note. Ocenianie z wychowania fizycznego nie jest fatwe i budzi rozbieznosci wéréd nauczycieli wychowania fizycznego (Prawo.
pl, 2024) Sa tacy, dla ktérych sprawno$¢ motoryczna i umiejetnosci techniczne ucznia bedg najwazniejszym kryterium przy
wystawianiu oceny z WF-u. Dowodem na te teze sg liczne kryteria oceniania z wychowania fizycznego publikowane na stro-
nach internetowych szkét réznego szczebla. Istniejg rowniez nauczyciele, dla ktérych powyzsze dyspozycje majg drugorzedne
znaczenie, skupiajac sie na takich aspektach jak zaangazowanie w czasie lekcji, postawa ucznia czy wiedza. Dyspozycje takie
przygotowujq witasnie do catozyciowej troski o zdrowie i ciato. Z lektury réznorodnych kryteriéw oceniania z WF-u wynika,
ze nie bez znaczenia przy wystawianiu oceny jest réwniez reprezentowanie szkoty w zawodach szkolnych i miedzyszkolnych
(Portal Oswiatowy, 2025).

Jednak w rozwazaniach o tym, co jest wazne w ksztattowaniu dyspozycji ucznia, warto przypomniec¢ cele, jakie stawiane sg
przed szkolnym wychowaniem fizycznym. Powotujac sie na teze Henryka Grabowskiego (2000), celem wychowania fizycznego
jest wspomaganie rozwoju fizycznego, motorycznego i zdrowia oraz podtrzymywanie tych wiasciwosci w zyciu pézniejszym.
Proces ten trwa od rozpoczecia nauki w szkole podstawowej do matury, czyli do momentu, kiedy kofczy sie dla ucznia obowig-
zek uczestnictwa w zajeciach z wychowania fizycznego. Oczywiscie podczas studiow ten obowigzek jest jeszcze kontynuowany,
ale zajecia ruchowe w rézny sposéb mogg by¢ zastgpione innymi rodzajami aktywnosci. O tym, czy absolwent szkoty $redniej
bedzie chciat dba¢ o swoje zdrowie i sprawnos¢ fizyczna, decyduja dwa rodzaje kompetencji: technologiczne i aksjologiczne,
ktore w procesie edukacji fizycznej nauczyciele WF-u ksztattujg u swoich uczniéw. Kompetencje technologiczne dajg mozliwos¢
uczestniczenia w réznorakich formach aktywnosci sportowej, rekreacyjnej lub turystycznej. W skfad tych dyspozycji wchodza:
umiejetnosci ruchowe, inaczej ujmujac techniki ruchu réznorodnych dyscyplin sportowych i form rekreacji, oraz sprawnos¢
motoryczna (zdolnosci kondycyjne, koordynacyjne, anatomiczne i hybrydowe). Natomiast o tym, czy warto czy nie warto
podejmowac wysitek fizyczny, decyduja kompetencje aksjologiczne, do ktdrych zaliczamy wiedze o kulturze fizycznej oraz po-
stawy, czyli nastawienie wobec aktywnosci fizycznej i wkasnego zdrowia. Zgodnie z koncepcjg wychowania przez sport, zapro-
ponowang m.in. przez Kupisza i Nowaka (2005), nauczyciel wychowania fizycznego petni role nie tylko instruktora, ale przede
wszystkim wychowawcy, ktéry poprzez aktywnosc¢ fizyczng przekazuje uczniom wartosci takie jak uczciwos¢, samodyscypli-
na, wspotpraca czy szacunek wobec innych. Przykladem moze by¢ promowanie zasady fair play podczas gier zespotowych
- nauczyciel powinien nie tylko egzekwowac przestrzeganie regut, ale rowniez ttumaczy¢ ich sens i znaczenie w kontekscie
zycia codziennego.

Wiedza z zakresu kultury fizycznej to rzetelna informacja dla ucznia o znaczeniu aktywnosci fizycznej dla zdrowia, spraw-
nosci i urody. Wychowanie fizyczne jest przedmiotem szkolnej edukacji pozbawionym bazy teoretycznej pomimo préob wpro-
wadzenia obowigzkowych $ciezek miedzyprzedmiotowych czy tematyki z edukacji zdrowotnej. Na szczescie od roku szkolnego
2025/26 wprowadzony bedzie odrebny przedmiot - edukacja zdrowotna - zajmujacy sie szeroko pojetymi zagadnieniami
zdrowia, w tym zdrowia fizycznego. Co wazne, przedmiot ten obejmie wszystkich uczniéw przez prawie caty okres edukacji.

Postawe ucznia mozemy ksztattowac poprzez komponenty emocjonalne, poznawcze i behawioralne, ktére decydujg o pozy-
tywnym (lub nie) nastawieniu do przedmiotu i aktywnosci fizycznej. Wynika z tego, ze réwnoczesne ksztattowanie kompetencji
technologicznych i aksjologicznych w zakresie dbatosci o ciato w procesie edukacji jest zadaniem trudnym, poniewaz rézne
czynniki decydujg o ich skutecznosci. Poprawa sprawnosci i umiejetnosci zalezy od systematycznosci i intensywnosci ¢wicze-
nia, a nastawienie do tego przedmiotu od pozytywnych emocji i doswiadczen.

Sprawnos$¢ motoryczna jest zespotem dyspozycji, ktérego podtozem sg zaréwno czynniki srodowiskowe jak i biologiczne.
Innymi stowy jedne z tych zdolnos$ci motorycznych mozna ksztattowaé pod wptywem systematycznego treningu, a inne tylko
w ograniczonym zakresie. Przyjmujgc podziat zdolno$ci motorycznych wg Raczka (2010), do zdolnosci motorycznych, ktére
mozna ksztattowaé pod wptywem ¢wiczen nalezg zdolnosci kondycyjne. Dominujacym elementem sg tu czynniki energetyczne
organizmu, takie jak poziom wytrenowania, sktad miesni, ilos¢ mitochondriéw w miesniach, poziom substancji emergentnych
w organizmie i inne. Do zdolnosci kondycyjnych zaliczyé mozemy takie zdolnosci jak: wytrzymato$é (w tym specjalna, sitowa
lub szybkosciowa), sita miesniowa, szybkos$é, skocznos¢. Kazdg z tych zdolnosci mozemy wytrenowaé pod wptywem syste-
matycznych ¢wiczen. Inaczej jednak przedstawia sie sprawa ze zdolnosciami koordynacyjnymi, ktére zaleza w duzej mierze
od typu budowy ukfadu nerwowego i sprawnosci dziatania narzadéw zmystéw, w tym réwniez ich integracji sensorycznej.
Te elementy sg juz jednak zalezne od czynnikdédw genetycznych. Do dyspozycji koordynacyjnych zaliczamy: koordynacje

33



System oceniania z wychowania fizycznego w opinii uczniow i nauczycieli szkot ponadpodstawowych Krakowa

wzrokowo-ruchowg, stuchowo-ruchowa, rdwnowage statyczng i dynamiczng. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze okreslenie koordy-
nacja jest uproszczeniem, gdyz zawiera sie w nim osiem dyspozycji koordynacyjnych, takich jak: réznicowanie kinestetyczne,
réwnowaga, szybko$é reagowania, dostosowanie i przestawianie, orientacja przestrzenna, sprzezenie, rytmizacja i zdolnos¢
wysokiej czestotliwosci ruchdw. Pozostate zdolnosci motoryczne wyszczegélnione przez Raczka to zwinno$é - zdolnos$¢ hy-
brydowa, czesciowo zalezna od elementéw kondycyjnych, a czesciowo od koordynacyjnych. Ostatnig zdolnoscig jest gibkos¢,
ktora zalezna jest od takich czynnikéw jak: budowa anatomiczna ciata, dtugos¢ dzwigni kostnych, wiek czy pteé.

W okresie rozwojowym organizm dziecka rozwija sie nieréwnomiernie. W niektérych momentach obserwujemy przy-
spieszenie jego rozwoju, w innych spowolnienie, a nawet regres. Tak samo jest z rozwojem zdolnosci motorycznych, ktére
w okresach sensytywnych rozwijajq sie dynamicznie, a w innych spowalniajg az do zatrzymania rozwoju. Oczywiscie niektére
ze sprawnosci mozna, a nawet trzeba ksztattowaé przez cate zycie ze wzgledéw zdrowotnych. Aby to robi¢, konieczne jest
przekonanie wychowanka do celowosci takich zabiegdw. Waznym czynnikiem, ktéry decyduje o poziomie poszczegdlnych
zdolnos$ci motorycznych, jest systematyczny trening odpowiedni do danej zdolnosci motorycznej. Musi on spetnia¢ okreslone
warunki co do jego objetosci i intensywnosci. Mozna mie¢ watpliwosci, na ile lekcja wychowania fizycznego spetnia warunki
do ksztattowania sprawnosci motorycznej, biorac pod uwage objetos¢ i intensywnos¢ wysitku fizycznego. Wiekszo$é bodzcéw
dawkowanych w gtéwnej czesci lekcji (ta czes¢ trwa od 15 do 20 minut) ma charakter niewystarczajacy do podnoszenia zdol-
nosci motorycznych, zwtaszcza tych z grupy kondycyjnych. Te kryteria spetniajg treningi sportowe, na ktére dzieci uczeszczajq
po zajeciach lekcyjnych. Nie ma tez mozliwosci okreslenia, na ile progres zdolnosci motorycznych dziecka jest wynikiem jego
pracy na lekcji, a na ile zmian morfofunkcjonalnych organizmu pod wptywem rozwoju ontogenetycznego. Stad tez postep
sprawnosci fizycznej w niewielkim stopniu zalezy od pracy nauczyciela podczas lekcji WF, poniewaz nie ma na niego wptywu
lub jest on niewielki. Biorac pod uwage powyzsze rozwazania nalezy przyjaé, ze sprawnos$¢ motoryczna powinna byé monitoro-
wana, aby $ledzi¢ rozwéj motoryczny ucznidw oraz ogélny trend populacji dzieci i mtodziezy. Takie zadanie zostato postawione
przed programem ministerialnym ,Sportowe Talenty”, ktéry wszedt w zycie w roku szkolnym 2023/24. W zatozeniu wyniki
testow wprowadzone do bazy danych majg wskazywac na poziom rozwoju ucznia i danej populacji (Cygonik, 2024, MEN, 2024,
MSIT, 2024, Pawtowska, 2023, Wdjcik, 2023). W programie wyraznie zawarto jednak zastrzezenie, ze wyniki uczniéw nie stu-
z3 do stawiania ocen. Badania przedstawione w rozdziale trzecim wskazujg, ze nauczyciele, przeprowadzajac uczniom testy
sprawnosciowe, stawiajg za to oceny. Wyniki badan przeprowadzonych ponad 20 lat temu przez Bartosiewicza i wspotpracow-
nikéw (2003) ilustrujg owa tendencje do priorytetowego traktowania sprawnosci motorycznej ucznidw w kontekscie oceniania.

Z punktu widzenia nauczyciela wychowania fizycznego i nauczyciela akademickiego ksztatcacego przysztych nauczycieli
WF, nalezatoby sie zastanowi¢ nad przyczynami tego stanu rzeczy. Przeciez studenci ksztatceni w Akademiach Wychowania
Fizycznego maja wiedze i przekonanie o wiasciwych sposobach oceniania z WF-u. Ta tematyka jest poruszana podczas zajec
z Metodyki WF i Teorii WF. Potwierdzeniem tej tezy sq pozytywnie zdane egzaminy z powyzszych przedmiotéw. Pomimo tego
nauczyciele w swoich srodowiskach zawodowych oprdcz innych dyspozycji wciaz stawiajg oceny za wyniki testow sprawnoscio-
wych. Wyniki prezentowanych badan nie poruszajg tej kwestii i nie mozna wnioskowac¢ na ich podstawie o przyczynach takiej
sytuacji. Mozna jedynie domniemywac na podstawie doswiadczenia zawodowego, ze absolwenci studiow idac do pracy w szko-
le, dostosowujq sie do wczesniej przyjetych zwyczajow ,wypracowanych” przez starszych nauczycieli i powielajg te schematy.
Nie bez znaczenia jest réwniez fakt, ze ocenianie za sprawnos$¢ motoryczng jest tatwe i w krotkim czasie mozna uzyskac kilka
ocen dla danego ucznia. Te kwestie powinny zosta¢ poruszone w kolejnych badaniach, ktére jak sie wydaje, sg niezbedne do
zrozumienia przyczyn tego zjawiska. Wpisuje sie to rowniez w dyskusje nad kierunkiem reform dotyczacym edukacji i wycho-
wania fizycznego w szczegolnosci, gdyz jak wskazano we wstepie artykutu poziom sprawnosciowy i ruchowy dzieci i mtodziezy
coraz bardziej sie obniza w poréwnaniu z wynikami z lat 80.

7. IMPLIKACJE PEDAGOGICZNE

Whnioski dla praktyki pedagogicznej, wynikajace z powyzszych badan prowadzg do sugestii, ze system oceniania szkolnego
z wychowania fizycznego rozmija sie z zatozeniami przyswiecajacymi autorom podstawy programowej oraz przepisami prawa
oswiatowego. Praktyka nauczycieli wychowania fizycznego koncentruje sie na starym modelu oceniania uczniéw za uzyska-
ne wyniki w testach sprawnosci motorycznej. Nalezatoby, wiec podja¢ dziatania zmierzajace do zmiany tego stanu rzeczy.
Mozna to osiqgng¢ dwiema drogami. Pierwsza, tatwiejsza, dotyczy zmiany przepiséw i rozporzadzen dotyczacych oceniania
z przedmiotow artystycznych. Nalezatoby réwniez powigzaé pomiar zdolnosci motorycznych ze zdrowiem. Jest to jednak opcja
nieefektywna ze wzgledu na opdr srodowisk nauczycielskich do wdrazania nowych pomystéw oraz zmian przyzwyczajen i ruty-
ny nauczycielskiej. Druga droga wiedzie przez reedukacje nauczycieli juz pracujacych w zawodzie, tak aby przekonac ich do
nowoczesnego podejscia do kwestii oceniania. Wigzatoby sie to z szeregiem szkolen i perswazjg w tym zakresie. Wnioski dla
teorii pedagogicznej sprowadzajg sie do modyfikacji programoéw nauczania studentéw kierunkdw nauczycielskich z wychowa-
nia fizycznego z przedmiotéw metodyka i teoria wychowania fizycznego. Modyfikacje wigzatyby sie z wiekszym zaakcentowa-
niem problematyki oceniania z WF-u w tesciach nauczania przysztych nauczycieli.
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8. OGRANICZENIA BADAN

Przyjeta metodologia badan w tym opracowaniu umozliwia badanie opinii respondentéw na temat oceny z wychowania fizycz-
nego. Pomimo zastosowania doboru losowego préby badawczej i znacznej jej liczebnosci sa to badania subiektywnych prze-
Swiadczen respondentéw. Brak jest tu zastosowania metod i technik obiektywnych obserwacji, takich jak analiza dokumentdw.
Analiza dziennikow elektronicznych z przedmiotu wychowanie fizyczne umozliwitaby poréwnanie faktycznie wystawianych ocen
z wynikami badan. Niestety dostep do takich danych nie jest mozliwy. Tym samym niemozliwe jest poréwnanie opinii nauczy-
cieli z danymi zawartymi w dziennikach elektronicznych.
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Streszczenie

Artykut omawia czynniki istotne w ksztattowaniu zdolnosci kontroli wolicjonalnej dzieci i mtodziezy w kontekscie teorii kontroli
dziatania. Autorzy porzadkujg stan wiedzy w zakresie teorii kontroli dziatania i osobowosci Juliusa Kuhla i wyodrebniajg zbadane
juz postawy wychowawcze majace wptyw na wyksztatcanie sie orientacji na stan i na dziatanie. Nawigzujac do badan Stefana
Szumana, autorzy wskazujg na potrzebe badan w zakresie kontroli wolicjonalnej w okresie, kiedy w zyciu dziecka zaczyna sie
ksztattowanie swiadomych intencji, gdyz okres ten moze decydowac o dalszym rozwoju orientacji na dziatania, ktéra uwazana
jest za bardziej adaptacyjna niz orientacja na stan.

Stowa kluczowe: Edukacja, postawy wychowawcze, kontrola wolicjonalna, rozwoj osobowosci.

The Development of Volitional Control in Children and Adolescents:
A Review of Parenting and Socialization Factors

Abstract

The article discusses the key factors supporting the development of children’s and adolescents’ volitional control in the
context of the theory of action control. The authors are organizing the state of knowledge in the field of Julius Kuhl's theory
of action control and personality and distinguish the attitudes which have the impact on formation state and action orientation.
Referring to the research of Stefan Szuman, the authors indicate to the need of new research in area of volitional control
focused on the period when in child’s live starts the formation of conscious intention which may be decisive for future deve-
lopment of action orientation which is considered more adaptive than state orientation.

Keywords: Education, educational attitudes, volitional control, personality development.
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1. WPROWADZENIE

Ksztattowanie charakteru, to jest zdolnosci do przezwyciezania przeciwnosci, jest jednym z gtéwnych zadan procesu wycho-
wawczego, a zdolnos$¢ do regulacji emocji jednym z wazniejszych efektéw. W dzisiejszym Swiecie ksztattowanie wolicjonalnych
zasobow dziecka nabiera szczegdlnego znaczenia. Dzieci rozwijaja, sie w $rodowiskach bogatych w bodzce, muszg regulowaé
swoje zachowanie wobec bardzo atrakcyjnych interakcji ze $wiatem cyfrowym i zmagaé sie z nadmiernymi obcigzeniami
proceséw uwagowych. Natomiast opiekunowie i wychowawcy stajg wobec istotnych wyzwan, gdy muszg te warunki modero-
wac w sposob dopasowany do etapu rozwojowego mtodego cztowieka. W nurcie poznawczej psychologii osobowosci powstata
w Niemczech teoria kontroli dziatania (Kuhl, 1984, 1992), ktéra doczekata sie wielu rozwinie¢ i badan empirycznych. Rezultaty
badan Juliusa Kuhla i jego wspotpracownikéw sg zrédtem wielu ciekawych wnioskéw dotyczacych tego, jak osoby o réznych
poziomach kontroli wolicjonalnej formutujg intencje, chronig sie przed nadmiernymi bodzcami i realizujg swoje zamierzenia.
Badania te zainspirowaty psychologéw takze do rozwazan nad wczesnym rozwojem wolicjonalnym. Praca Marszat-Wisniew-
skiej (Marszat-Wisniewska, 2001) w zakresie determinantéw zdolnosci do kontroli wolicjonalnej w oparciu o teorie Kuhla miata
charakter pionierski. W kolejnych dekadach teoria Kuhla ewoluowata przez uwzglednienie szerszej perspektywy funkcjonowa-
nia cztowieka - interakcji systemow osobowosci (Kuhl, 2001). Na tym tle teoretycznym pojawity sie nowe perspektywy badaw-
cze, uwzgledniajgce podstawy ksztattowania zasobow wolicjonalnych dziecka, czyli cech wspierajacych rozwoéj samoregulacji
emocji i zachowania.

Autorzy dokonujg reinterpretacji wnioskow wynikajgcych z modelu teoretycznego Kuhla w kontekscie rozwiniecia teorii
kontroli dziatania w teorie interakcji systeméw osobowosci oraz doniesief z badan w tym zakresie. Nastepnie omdwione
sq badania Stefana Szumana, jednego z twércoéw polskiej psychologii rozwojowej, poruszajace problematyke wyksztatcania
kontroli wolicjonalnej. Pozwala to na sformutowanie nowych probleméw badawczych w zakresie determinantéw wychowaw-
czych orientacji na stan/dziatania.

2. TEORIA KONTROLI WOLICJONALNEJ JULIUSA KUHLA IJEJ EWOLUCJA

Istotnym przetomem w psychologii kontroli wolicjonalnej jest praca Juliusa Kuhla przedstawiajgca aspekty wolicjonalne osig-
gania zamierzen i wyuczonej bezradnosci w formie teorii kontroli dziatania (Action Control Theory - ACT) (Kuhl, 1984).
Kuhl zwraca w niej uwage na potrzebe wyrdznienia samego procesu kontroli dziatania, ktéry ochrania dgazenie do celu przed
konkurencyjnymi tendencjami oraz pozwala na kontrole postepu. Artykut Kuhla pojawia sie po okresie upraszczajacego zrow-
nywania intencji z pojeciem potrzeby oraz w kontrze do dwoch nurtéw badawczych: teorii Atkinsona w zakresie zdolnosci do
osiggania celdw i podejscia Seligmana w zakresie wyuczonej bezradnosci (Kuhl, 1984, s. 107). Pierwszy z tych nurtéw opiera
sie na zatozeniu, ze osoby wycofujg sie z dziatania (np. przez odwrécenie uwagi), jezeli okreslg, ze osiagniecie celdw nie
jest mozliwe lub jest zbyt trudne (spadek motywacji). Drugi opiera sie na zatozeniu, ze osoby porzucajg dziatanie z powodu
transferu zanizonego oczekiwania osiggniecia celu nabytego poprzez nieudane doswiadczenia w procesie ksztatcenia (szko-
lenia). Kuhl podejmuje krytyke powyzszych nurtéw i powraca do proceséw uwagi, definiujgc pojecie orientacji na stan jako
brak zdolnosci do petnej koncentracji uwagi w na informacjach zwigzanych z biezacym zamierzeniem. Ttumaczy w ten sposob
bezradnos$¢ nie poprzez deficyty na poziomie motywacji w wyniku transferéw, ale poprzez interferencje informacji zwigzanych
ze stanem, a nie z dziataniem (Kuhl, 1984, s. 114). Przedstawiajac autorska teorie kontroli dziatania w nurcie niemieckiej
filozofii Acha, Kuhl wskazuje na sze$¢ proceséw, ktére mogg by¢ pobudzone do wykonania biezacego zamierzenia (Kuhl, 1984,
s. 125). Nie bedziemy ich tu omawiac. Nalezy jednak podkresli¢ za Kuhlem, ze pelny zakres strategii wolicjonalnych jest
mozliwy tylko wtedy, gdy zamierzenie jest wtasne, odnosi sie do siebie, dotyczy siebie. Kuhl wskazuje na dwa podstawowe
warunki wychowawcze wptywajace na wyksztatcanie sie orientacji na stan lub dziatanie: mato stymulujacy kontakt z dzieckiem
ograniczajacy obszary wiasnej woli (nadopiekunczosc) i wywotywanie frustracji przez narzucone zadania (nadobowigzkowos$¢)
oba w zasadzie powodujace internalizacje obcych dazen, zawezajac samodzielne dysponowanie swoimi wtasnymi zasobami.

Dziedzictwo naukowe Juliusa Kuhla jest wigzane z przywréceniem pojecia woli w badaniach nad ludzka motywacjq i kontrolg
dziatania. Jak nadmieniono, Kuhl, nawigzujac do mysli Narzissa Acha, wyszedt z zatozenia, ze kompleksowa teoria kontroli
dziatania powinna umozliwia¢ uchwycenie ztozonosci ludzkiego funkcjonowania (Kazén i Quirin, 2018). W tym kontekscie
szczegolnie uzyteczne jest podejscie wolicjonalne z uwzglednieniem proceséw formowania i realizacji intencji, czyli ,determi-
nacji pierwotnej”. Pierwsze osiggniecia w tym obszarze przyniosty w latach 80. XX wieku badania Kuhla nad dwoma typami
kontroli dziatania: aktywnym i pasywnym (Kuhl, 1987). Byly one fundamentem dla dalszych badan nad réznicami indywidu-
alnymi zwigzanymi z kontrolg wolicjonalng oraz pojeciami, z ktérych Kuhl zastynat: orientacji na dziatanie versus stan (action
/state orientation).

Z perspektywy wychowawczej orientacja na dziatanie/stan jest niezwykle interesujagcym konstruktem. Dotyczy bowiem
cech, ktére wedtug licznych badan wptywaja na przebieg samoregulacji emocjonalnej, efektywnosci dziatania i odpornosci
psychicznej zaréwno w dziecinstwie, jak i w dorostosci (Koole i in., 2023). Orientacje na dziatanie mozna zdefiniowa¢ jako ten-
dencje do skutecznego przechodzenia od intencji do dziatania, przy czym dziatanie to charakteryzuje sie wysokim poziomem
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adaptacji w stuzbie realizacji zamierzen jednostki. Natomiast orientacja na stan to sktonno$¢ do niezdecydowania i ruminacji,
zwilaszcza w sytuacji stresu lub trudnosci z wykonaniem zadania. W zwigzku z tym osoby zorientowane na stan majg trudnosci
z podejmowaniem dziatania. Kuhl omawia szczegétowo efekty orientacji na stan czy tez orientacji na dziatanie na poziomie kon-
troli uwagi, zastosowania informacji w podejmowaniu decyzji czy podtrzymywania motywacji i dziatania. Nie wskazuje jednak
w tej pracy zrédta powstawania tej lub innej orientacji. Zastosowania teorii kontroli dziatania w wychowaniu Kuhl przedstawit
w pracy o samoregulacji (Kuhl, 1992). W rozdziale poswieconym zastosowaniom w edukacji wskazuje na podstawie wczesniej-
szych badan, ze zdolno$¢ do podtrzymania zamierzenia (intencji), kiedy musi ono by¢ chronione przed innymi zachecajacymi
alternatywami, ksztattuje sie w okresie miedzy 6. a 12. rokiem zycia (Kuhl, 1992, s. 119). Omodwione przez Kuhla eksperymenty
pozwalajg stwierdzi¢ na podstawie reakcji dzieci, ze jesli majg one przerwy w skupieniu sie na zamierzeniu (wywotane zme-
czeniem), potrafig do niego powrdéci¢ i nawet przyspieszy¢ wykonywanie, co nie Swiadczy o deficycie w zakresie samoregulacji.
W celu wyksztatcenia zdolnosci do samoregulacji potrzebna jest uwazna obserwacja i rozpoznanie, ktére z zewnetrznych wska-
zowek podtrzymujacych dziatanie jest zgodne z posiadang juz wewnetrzng dyspozycjq (orientacjg na stan czy na dziatanie).
Dla dzieci zorientowanych na stan, dziatania wychowawcze powinny by¢ zatem skupione na hamowaniu obcych dla dziecka
(zewnetrznych) konkurencyjnych pobudzen, a dla dzieci zorientowanych na dziatanie — nastawione na przezwyciezanie przed-
wczesnych zachowan i nadpobudliwosci. Jedna czy druga orientacja nie wskazuje na mniejsza czy wiekszg potencjalng site
woli, wymaga jednak dostosowania postawy i zachowan wychowawczych. Istotg jest poszerzanie u dziecka zakresu wiasnej
wewnetrznej kontroli nad sktonnosciami i dziataniami z nich wynikajgcymi.

W ramach ACT prowadzono intensywne badania nad dwoma typami orientacji na dziatanie versus stan: po niepowodzeniu
oraz podczas planowania i podejmowania decyzji (Kuhl, 1994a). Przeprowadzono badania m.in. nad zwigzkiem orientacji na stan
w sytuacjach porazki i wyuczong bezradnoscig (Kuhl, 1981), zaburzeniami w obszarze intencjonalnym u oséb w depresji (Kuhl
i Helle, 1986) czy reprezentacjq intencji w pamieci prospektywnej u 0séb o réznych poziomach orientacji na dziatanie w sytuacji
decyzji (Goschke i Kuhl, 1993). Wyniki tych badan doprowadzity Kuhla (1994a) do wyprowadzenia kolejnych poje¢ charaktery-
stycznych dla jego teorii: zdegenerowanej intencji typowej dla oséb zorientowanych na stan (majg tendencje do formutowania
intencji zbyt ogdlnie, niedokfadnie) oraz samoinfiltracji (nieSwiadome zinternalizowanie celédw i oczekiwan innych).

W 1994 roku opublikowano skale do pomiaru orientacji na stan/dziatanie: Skale Kontroli Dziatania (Action Control Scale
- ACS) (Kuhl, 1994b). To narzedzie pomiarowe otworzyto nowe mozliwosci badan z uwzglednieniem réznic indywidualnych.
Badania z zastosowaniem ACS potwierdzity istnienie zwigzku miedzy orientacjg na stan a prokrastynacjg u studentéw (Blunt
i Pychyl, 1998). Inne badania z udziatem studentéw (réwniez longitudinalne) wykazaty, ze orientacja na stan/dziatanie mierzone
za pomocg ACS jest istotnie zwigzana z samoregulacja, a dokfadnie: studenci zorientowani na dziatanie sg lepiej przygotowani
do radzenia sobie z negatywnymi stanami emocjonalnymi, a w konsekwencji sg bardziej wytrwali w realizacji zadan (Dahling
i in., 2015; Jaramillo i Spector, 2004). Warto jednak zwrdci¢ uwage, ze ACS jest miarg samoopisowg, co czesto stanowi istotne
ograniczenie badan z zastosowaniem jej skal (Dahling i in., 2015).

Warto nadmienié, ze ACS doczekata sie takze wersji dla nastolatkéw (Action Control Scale for Teenagers - ACS-t)(Kuhl i Hen-
seler, 2003). Skale ACS-t byty jednak rzadko stosowane w badaniach naukowych. Czesto cytowane badania z zastosowaniem
ACS-t dotyczg zwigzku orientacji na dziatanie z osiggnieciami szkolnymi (Hirschauer i in., 2018). Skala ACS-t zostata w ostatnich
latach poddana rewizji (Hanfstingl i in., 2024), co moze zacheci¢ naukowcow do zastosowania jej w badaniach nad rozwojem
wolicjonalnym adolescentéw, a w Polsce - do przygotowania polskiej adaptacji zrewidowanej wersji narzedzia do zastosowania
w badaniach naukowych i praktyce wychowawczej.

W odniesieniu do omawianej tematyki bardzo istotny jest fakt, ze w kolejnych latach teoria Juliusa Kuhla ewoluowata
w kierunku ujmowania kontroli dziatania w szerszej perspektywie osobowosci. W 2001 roku Kuhl opublikowat: Motivation
und Personlichkeit: Interaktionen psychischer Systeme [Motywacja i osobowos$c¢: interakcje systemoéw psychicznych]. Na jej
famach zaprezentowat wprowadzenie do kolejnej odstony swojej teorii kontroli dziatania teorii interakcji systemdéw osobowosci
(Personality Systems Interaction - PSI).

Ten kolejny etap otworzyt nowe perspektywy badawcze i umozliwit wyjasnianie zjawisk zwigzanych z kontrolg dziatania
w odniesieniu do cato$ciowego funkcjonowania osobowosci (Kazén i Quirin, 2018). Na gruncie tak rozumianej wolicjonalnej
kontroli dziatania uwypuklono zagadnienia zwigzane z procesami integracyjnymi w przebiegu rozwoju osobowosci. W tym nurcie
przeprowadzono wiele badan, ktére sugeruja, ze efektywna samoregulacja (orientacja na dziatanie) moze mie¢ ochronny wptyw
na funkcjonowanie jednostki w wymagajacych warunkach, a w zwigzku z tym uodparniac ja w sytuacjach wywotujacych reakcje
stresowg (Koole i in., 2023). Oznacza to, ze oddziatywania wychowawcze powinny by¢ nakierowane na ksztattowanie osobowosci
blizszej bieguna orientacji na dziatanie.

Bardziej zniuansowany poglad przedstawia Jurgen Beckmann, ktéry wymienia szereg pozytywnych efektéw orienta-
cji na stan, do ktérych nalezg powstrzymanie pochopnych dziatan w sytuacjach kryzysowych czy tez zachowanie energii
do adekwatnego czasu jej wykorzystania (Beckmann, 1994). Sg to jednak efekty pozostajace poza indywidualng kontrolg
i maja charakter sytuacyjny. Przyktadowo Beckamn i Trux (1991) dostarczyli dowodéw, ze koszykarze zorientowani na stan
w sytuacjach decyzyjnych moga wypadac lepiej, jesli zostang odpowiednio wytrenowani, poniewaz majg oni dostep do szer-
szego spektrum strategii obronnych (wynik ,przemysliwania” dziatania - typowego dla os6b zorientowanych na stan), ktére
moga intencjonalnie wykorzystywac. Jesli jednak brakuje odpowiedniego treningu zwigzanego z implementacjq intencji — efekt
zanika (Beckmann i Trux, 1991).
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Mimo ze teoria Juliusa Kuhla nie koncentruje sie na zagadnieniach wczesnego rozwoju cztowieka, wnioski dotyczace pra-
widtowosci rozwojowych zwigzanych z kontrolg dziatania pozwalajg rozwazy¢ najbardziej sprzyjajace kierunki oddziatywan
wychowawczych rodzicdw. W nastepujacych podrozdziatach rozwiniemy refleksje nad czynnikami ksztattujgcymi kontrole woli-
cjonalng z uwzglednieniem rezultatéw badan nad orientacjg na dziatanie/stan i wnioskéw z nich wynikajgcych dla wzmacniania
rozwoju zintegrowanej osobowosci mtodego cztowieka.

3. CZYNNIKI WYCHOWAWCZE KSZTAETUJACE KONTROLE WOLICJONALNA

Teoria kontroli dziatania omodwiona powyzej stata sie podstawg teoretyczng poszukiwan determinantéw wychowawczych orien-
tacji na stan/dziatanie w badaniach Marszat-Wisniewskiej. Autorka od poczatku lat 90. XX wieku zajmuje sie zalezno$ciami
pomiedzy czynnikami temperamentalnymi i wolicjonalnymi a uwagowym przetwarzaniem informacji oraz wptywu postaw
wychowawczych w tym zakresie (Marszat-Wisniewska, 1992 a, 1992 b).

3.1 Nadopiekunczosc¢ i nadobowigzkowos¢ ksztaltujaca orientacje na stan

Szereg aspektdéw poszukiwan autorki znajdzie sie artykule Wychowawcze uwarunkowania orientacji na stan: jak mozna nie
wyksztafci¢ silnej woli? (Marszat-Wisniewska, 2001). Autorka porusza w nim aspekty wychowawcze istotne z punktu widzenia
rozwoju w swietle teorii kontroli dziatania Juliusa Kuhla. Powtérzmy, jednostki zorientowane na stan charakteryzujq sie pewng,
bezczynnoscig (bezwtadnoscig w dziataniu). Mamy wtedy tez do czynienia z infiltracjg obcych potrzeb i oczekiwan; wywotujg
one napiecia emocjonalne, z ktérymi osoba nie moze sobie poradzié¢. Obniza sie zatem samoregulacja i pojawia sie wahanie.
Na podstawie przeprowadzonych badan, ktére objety miodziez licealng, Marszat-Wisniewska wskazuje nastepujace istotne
czynniki wptywajace na wyksztatcenie sie orientacji na stan: niekonsekwentna postawa wychowawcza matek (np. w stosowa-
niu kar i nagréd) majaca szczegdlnie istotny wptyw na cérki (trudnosci z rozréznieniem Ja - nie Ja i nieprzewidywalnos$¢ sytu-
acji) oraz nadmiernie wymagajaca postawa rodzicdw (wymaganie zgodnosci) majaca odmienny wptyw na dzieci w zaleznosci
od tego, czy pochodzi od ojca, czy od matki i powodujaca frustracje, a wiec takze ksztattujaca zahamowania w dziataniu. Row-
nie istotny okazat sie wptyw systemu kar i nagréd stosowanych w szkole (konsekwencja) réznicujacy u mtodziezy efektywnos¢
kontroli wolicjonalnej wyrazajaca sie w niezgodnosci zamiarédw z ich realizacjg w ramach narzucanych dziatan. Jakkolwiek te
ustalenia sg zgodne z powszechng wiedzg wychowawcza, majq istotne znaczenie, wigzac praktyke z podtozem teoretycznym
w zakresie rozwoju kontroli wolicjonalnej dziecka.

3.2 Rola emocjonalnosci rodzicow w przebiegu rozwoju orientacji na dziatanie

Zgodnie z zatozeniami ACT/PSI skuteczna kontrola dziatania jest elastyczna i pozwalajgca podtrzymac dazenia jednostki w roz-
nych warunkach i wobec réznych wymagan otoczenia spotecznego (Goschke i Bolte, 2018). Oznacza to, ze jednostka musi row-
niez odpowiednio regulowa¢ rézne reakcje emocjonalne na otaczajaca jg rzeczywistos¢. W ramach PSI przyjmuje sie, ze osoby
o wysokim poziomie kontroli wolicjonalnej (zorientowane na dziatanie) majg rozwiniete mechanizmy pozwalajace na obnizenie
poziomu negatywnych stanéw emocjonalnych oraz podtrzymanie pozytywnego afektu w przebiegu realizacji intencji (Kazén
i Quirin, 2018). Wyniki badan nad wptywem interwencji zwiekszajacych elastyczno$¢ emocjonalng (affective shifting) wskazuja,
ze trening stymulujacy przetgczanie miedzy negatywnymi i pozytywnymi stanami emocjonalnymi nie tylko poprawia zdolnos¢ do
regulacji emocji, ale réwniez efektywnos¢ realizacji intencji (Friederichs i in., 2023). Badania nad zdolnoscig do regulacji emocji
(Emotion Regulation Ability — ERA) réwniez dostarczajq rezultatéw wspierajacych teze o zwigzku regulacji emocjonalnej i sku-
tecznej kontroli dziatania. Przyktadowo w badaniach przeprowadzonych przez Rainera Disinga i wspdtpracownikéw sprawdzano,
jakie sg réznice w zdolnosci do skupienia na zadaniach i ograniczeniu wptywu negatywnych bodzcéw u 0séb z depresjg o réznych
poziomach ERA. Osoby z depresjq, ale o wysokim poziomie ERA radzity sobie istotnie lepiej w zadaniu Stroopa, w ktérym zasto-
sowano poprzedzanie (priming) stowami o negatywnej konotacji z Ja (DUsing i in., 2021). Na tej podstawie mozna wnioskowat,
ze ERA kompensuje stronniczos¢ wynikajacg z depresji i zwieksza skutecznosc¢ realizacji zadania.

Dysponujemy szerokim spektrum dowodoéw, ze istnieje istotny zwigzek pomiedzy regulacja emocjonalng dzieci a ich osig-
gnieciami szkolnymi (Duckworth i Carlson, 2005), co sugeruje, ze juz na wczesnych etapach rozwoju cztowieka mozna obser-
wowac zalezno$¢ pomiedzy rozwojem emocjonalnym i wolicjonalnym. Jako przyktad mozna przywotac badania taczace pomiar
osiagnie¢ dzieci w wieku 4 lat z zastosowaniem standaryzowanych testéw oraz ocen nauczycieli — lepsza regulacja emociji
u dzieci taczyta sie z wyzszymi wynikami, a efekt byt nadal istotny po uwzglednieniu poziomu inteligencji (Graziano i in., 2007).
Psychologowie rozwojowi podkreslajg, ze regulacja emocjonalna ma posredni (nieoczywisty) wptyw na sukcesy szkolne dzie-
ci (poprzez regulacje zachowania), dlatego badacze, analizujgc wptyw samoregulacji na postepy szkolne dzieci, nie powinni
w zadnym przypadku pomija¢ aspektéw regulacji emocjonalnej (Edossa i in., 2017).

W zwigzku z powyzszym jednym z gtéwnych aspektow, ktére nalezy uwzgledni¢ z perspektywy rozwoju wolicjonalne-
go dziecka, s warunki wychowawcze umozliwiajgce réwnolegle prawidtowy rozwdj zdolnosci do regulacji emocjonalnej.
Niewatpliwie istnieje zalezno$¢ pomiedzy regulacjg emocjonalng opiekunéw i rozwojem regulacji emocjonalnej dzieci, co po-
twierdzajq nie tylko powszechne obserwacje, ale rowniez wyniki badan. Zidentyfikowano istotny zwigzek pomiedzy strategig
regulacji emocjonalnej rodzicow i dzieci (Bariola i in., 2012). Podobnie odpornos¢ na stres i rezyliencja sg efektem interakcji
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z opiekunem, ktéra pozwala doswiadczac regulacji emocjonalnej drugiej osoby. Jennifer A. DiCorcia i Edward Tronick na
podstawie przegladu rezultatéw badan z perspektywy hipotezy odpornosci na codzienny stres (Everyday Stress Resilience
Hypothesis) wnioskujg, ze rozwdéj regulacji emocjonalnej zachodzi od najwczesniejszych etapéw rozwojowych, a optymalny
przebieg tego procesu zapewniajq interakcje z opiekunem wrazliwym, lecz nie nadopiekunczym (DiCorcia i Tronick, 2011).

3.3 Rola empatii wychowawczej w ksztalttowaniu kontroli wolicjonalnej

Na podstawie opisanych badan mozna postawi¢ pytanie, ktéry styl wychowawczy jest najkorzystniejszy dla rozwoju kontroli
emocjonalnej i wolicjonalnej. Ann-Kathrin Hirschauer (2018) i wspdtpracownicy przeprowadzili badania w oparciu o zatozenia
ACT / PSI nad relacjg miedzy empatig rodzicielskg a motywacjq do uczenia sie i osiggnieciami szkolnymi dzieci. Badaniem objeto
236 dzieci w wieku 7-11 lat z réznych szkét podstawowych w Niemczech. Dodatkowo wigczono do badania rodzicdw 193 dzieci
(Hirschauer i in., 2018). Badacze przewidywali, ze empatia rodzicielska jako styl wychowawczy ma bezposredni wptyw na rozwdj
samoregulacji i posredni wptyw na motywacje do osiggnie¢, a nastepnie osiagniecia szkolne. W ramach badania zastosowano
kwestionariusz styléw zachowania rodzicéw do badania stylu rodzicielskiego (Parents’ Behavioral Styles Questionnaire — Kuhl et
al., 2009; Kuhl, Volker i Strehlau, 2010), skale kontroli dziatania dla dzieci do pomiaru samoregulacji emocjonalnej - orientacji
na stan / dziatanie w sytuacji zagrozenia (Action Control Scale for Children — Kuhl, Strehlau i Volker, 2011). Badano réwniez
zintegrowang motywacje osiagnie¢ (Motive-Enactment-Test for Children (Kuhl, Strehlau, Vélker, 2010; Kuhl et al., 2009) oraz
pozytywne zachowania zwigzane z nauka (Child-Questionnaire — Kuhl, Vélker i Strehlau, 2010b).

Wyniki badania wskazuja, ze dzieci rodzicéw o stylu empatycznym majg lepszg zdolno$¢ do radzenia sobie z negatywnymi
emocjami i regulowania swojego zachowania. Te zasoby samoregulacyjne przektadajg sie na motywacje do osiagnie¢ — dzieci
zdolne do kontrolowania negatywnych emocji byly bardziej wewnetrznie zmotywowane do nauki, jak réwniez miaty bardziej
wytrwate, samodzielne i elastyczne podejscie do nauki (Hirschauer i in., 2018).

Omdédwione rezultaty badan wskazujg, ze wolicjonalny rozwdj dziecka jest Scisle powigzany z oddziatywaniem wychowaw-
czym, ktoére umozliwia mu odzwierciedlenie wtasnych standw emocjonalnych, a tym samym pozwala mtodemu cztowiekowi
zrozumie¢ wiasng emocjonalnos$¢ w przebiegu realizacji zamierzen. Nawigqzujac do zatozen ACT/PSI ma to szczegdlne zna-
czenie, gdy dziecko napotyka przeszkody podczas realizacji intencji lub gdy mierzy sie z porazka. Utrzymanie motywacji do
dziatania i dalsze proby realizacji intencji sg zalezne od zdolnosci dziecka do poradzenia sobie z negatywnym stanem emocjo-
nalnym, ktory pojawia sie naturalnie w okolicznosciach utrudnien lub porazki. W tych warunkach dziecko musi nauczyc¢ sie re-
gulowac uwage w sposéb przeciwdziatajgcy utrzymaniu negatywnego afektu oraz nauczy¢ samouspokojenia (self-relaxation),
ktore polega na skorzystaniu z doswiadczen wczesniej zintegrowanych w osobowosci (Kuhl, 2001). Oczywiscie miody cztowiek
(zwtaszcza przed 12 rokiem zycia) nie posiada szerokiej bazy doswiadczen zyciowych, do ktérych mégitby sie odwotac, jest
réwniez dopiero na poczatku proceséw integracji osobowosci (wiecej na ten temat w kolejnym podrozdziale). Z tego wzgledu
postawa i reakcje opiekuna jako modelu samouspokojenia sg tak istotne dla rozwoju zdolnosci do regulacji emocji dziecka.

Ciekawym tropem w tym konteks$cie s rezultaty badania podtuznego Kerstin Liesenfeld (2018), ktéra zaprosita 87 do-
rostych oséb do retrospektywnej oceny wiasnego dziecinstwa, jak rowniez poziomu stresu w zyciu codziennym. Dodatkowo
badata kontrole wolicjonalng (orientacje na dziatanie / stan w sytuacji zagrozenia oraz w sytuacji decyzji) i rozwoj osobisty.
Ocena wilasnego dziecinstwa obejmowata takie wymiary, jak wsparcie rodzicielskie, jako$¢ relacji dziecko-rodzic, lek przed
utratg emocjonalng oraz lek przed utrata materialng. Analiza koncentrowata sie na ojcach, ktérzy czesto sq pomijani w lite-
raturze dotyczacej rozwoju dziecka. Wyniki badania wskazaty, ze wsparcie ojca w dziecinstwie byto skorelowane z orientacja
na dziatanie w dorostosci. Co istotne, mezczyzni, ktérzy w dziecinstwie doswiadczyli wysokiego poziomu leku przed utratg
emocjonalng, ale mieli wsparcie ojca, jako dorosli mieli tez wyzszy poziom samoregulacji niz synowie bez wsparcia. Z drugiej
strony kobiety, ktére w dziecinstwie doswiadczyty leku przed utratg materialng, ale odczuty stabilng obecnos¢ ojca, jako do-
roste wykazywaty lepszg zdolnos$¢ do regulacji emocji i wyrazania uczu¢. Badaczka interpretuje te wyniki, wskazujac na fakt,
ze ojciec pefni role ,buforu” emocjonalnego - utatwiajacego radzenie sobie ze stresem w przypadku chiopcéw oraz utrzymanie
stabilnosci emocjonalnej w przypadku dziewczat (Liesenfeld, 2018).

Badania Liesenfeld majq istotne ograniczenia ze wzgledu na liczebnos$¢ préby, co utrudnia petne réznicowanie efektow
w zaleznosci od pici dziecka i rodzica. Interpretacja wynikow wymaga réwniez znaczacej ostroznosci ze wzgledu na zasto-
sowang retrospektywng ocene dziecinstwa. Niemniej zaproponowany kierunek badan jest bardzo ciekawy i warty dalszego
rozwiniecia z powodu identyfikacji zwigzku pomiedzy doswiadczeniami dziecka w relacji z rodzicem a rozwojem samoregu-
lacji zachowania, ktéra moze przetrwac¢ do dorostego zycia jednostki. Zgadzamy sie z autorka, ze szczegdlnie wartosciowa
perspektywa kontynuacji mogtaby zostac zrealizowana w badaniu podtuznym, aby uchwyci¢ przycznowo-skutkowe relacje
miedzy stresem w dziecinstwie, jakoscig relacji z rodzicami oraz rozwojem kompetencji emocjonalnych i samoregulacyjnych.

3.4 Rola integracji osobowosci dziecka — wolicjonalna ochrona

Marszat-Wisniewska (2001), ktérej badanie zostato omoéwione powyzej, koncentrowata sie na poszukiwaniu wychowawczych
czynnikow ksztattujacych orientacje na stan, uznawang za mniej sprzyjajaca trajektorie rozwojowa. Warto jednak przyjrzeé sie
temu zagadnieniu od strony przeciwnej, czyli potencjatu rozwojowego - zasobdw wolicjonalnych, ktére dorastajacy cziowiek
rozbudowuje, aby w przysziosci radzi¢ sobie z wyzwaniami dorostego zycia. Orientacja na dziatanie u oséb dorostych taczy sie
m.in. ze skuteczniejsza regeneracja po stresie (Beckmann i Kellmann, 2004), mniejszg sktonnoscig do naduzywania substancji
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psychoaktywnych, np. alkoholu (Palfai i in., 2002) oraz mniejszg podatnoscig na uzaleznienia behawioralne, np. naduzywanie
mediéw spotecznosciowych (Btachnio i Przepiorka, 2016). Badania potwierdzajg takze, ze osoby zorientowane na dziatanie
w poréwnaniu do oséb zorientowanych na stan charakteryzujg sie ogdlnie lepszym stanem zdrowia psychicznego (Wojdylo
i in., 2014). Mozna zatem stwierdzi¢, ze wychowanie dziecka sprzyjajace orientacji na dziatanie zwieksza jego szanse na
doroste zycie w dobrostanie.

Sander L. Koole (2004) podsumowat wieloletnie badania nad orientacjg na dziatanie, stwierdzajac, ze daje ona jednostce
rodzaj wolicjonalnej ochrony (Volitional Shielding). Nawigzujac do eksperymentéw Koole’a - obejmujacych zwigzek orientacji
na dziatanie z ochrong autonomii - mozna stwierdzi¢, ze zasoby wolicjonalne dziatajq jak dwustronna tarcza: z jednej strony
chronig przed intruzjg zewnetrznych wptywdéw i wymagan niezgodnych z wolg jednostki, z drugiej zas umozliwiajg utrzymanie
wewnetrznej stabilnosci poprzez zréwnowazone dziatanie systemédw osobowosci. Jak to mozliwe, ze ta cecha ma tak wszech-
stronne znaczenie dla funkcjonowania jednostki?

Jak zostato juz wczesniej zaznaczone, z perspektywy PSI rozwoj wolicjonalny jest scisle zwigzany z dojrzewaniem catej
osobowosci - zaréwno w obszarze afektywnym, jak i poznawczym. Wedtug Kuhla (2000) adaptacyjna samoregulacja jed-
nostki bedzie zalezna od réznicy w progu aktywacji poszczegélnych systemoéw osobowosci oraz sity indywidualnych potaczen
miedzy nimi. Natomiast odpowiednio przebiegajace w ramach osobowosci procesy afektywne utatwiaja komunikacje miedzy
systemami poznawczymi (Bolte i in., 2003), a efektem jest dopasowanie jednostki do biezgcych warunkéw, w ktérych sie
znajduje. Nalezy przy tym podkresli¢, ze prawidtowo przebiegajgca samoregulacja jest procesem, w ramach ktérego dochodzi
do integracji funkcji motywacyjnych i osobowosciowych (Kuhl i in., 2015): od systemdw nizszych (rozpoznawanie obiektéw
i intuicyjne zachowanie) po wyzsze (myslenie i samokontrola). Co wiecej, procesy integracyjne zwigzane z samoregulacjq
zachodzg pomiedzy systemami dziatajacymi jawnie (explicite), ktére przetwarzaja doswiadczenia jednostki sekwencyjnie,
oraz systemami dziatajgcymi w osobowosci niejawnie (implicite, bez udziatu $wiadomosci), ktére przetwarzajg réwnolegle,
asocjacyjnie (Kazén i Quirin, 2018).

Sander L. Koole i Linda H. M. Coenen (2007) badali zatozenie, ze osoby zorientowane na dziatanie majg silniejsze potacze-
nie miedzy niejawnym ztozonym systemem osobowosci (Self) a regulacjg emocji. W ramach badania podprogowo (pierwsze
badanie - priming) lub jawnie (drugie badanie) aktywowano systemy poznawcze zwigzane z ,Ja” podczas zadania klasyfikacji
stéw jako pozytywne, negatywne lub neutralne. Osoby zorientowane na dziatanie po niejawnej aktywacji ,Ja” wykazywaty
w badaniu wzmocniong regulacje afektu, podczas gdy u oséb zorientowanych na stan pogtebiat sie negatywny stan emocjo-
nalny indukowany w badaniu. Efekt wystepowat tylko w badaniu z primingiem. Oznacza to, ze jawna aktywacja systemu ,Ja”
nie wptywata na regulacje emocji.

Podazajac za wynikami badan i postulatami PSI mozna stwierdzi¢, ze celem skutecznych oddziatywan wychowawczych
jest integracja osobowosci dziecka dopasowana do biezacego etapu rozwojowego. Omawiane powyzej mechanizmy dziata-
nia osobowosci eksponujg fakt, ze dojrzewanie wolicjonalne dziecka polega na przemianie dgzenia impulsywnego w dazenie
Swiadome, ktdrej istotnos¢ zauwazyt Szuman. Uwzgledniajac perspektywe Kuhla, ten rodzaj wertykalnej integracji (zwigzanej
z hierarchig proceséw motywacyjnych) powinien by¢ uzupetniony o integracje ,horyzontalng”, czyli zwigzang z integracjq réz-
nych rodzajow przetwarzania doswiadczen oraz rolg emocjonalnej modulacji tych proceséw (Kazén i Quirin, 2018).

Oproécz omawianej szczegoétowo roli rozwoju regulacji emocjonalnej, nalezy zatem dotgczy¢ kwestie rozwoju zintegrowane-
go Self, ktore wedtug Kuhla i jego wspdtpracownikéw jest centrum dojrzatej osobowosci: ,tworzy zintegrowang i intencjonalng
interakcje z roztgczonych, réwnolegtych lub niejednorodnych dziatan na nizszych poziomach doswiadczenia i zachowania”
(Kuhl, 2010). Tak rozumiane Self nalezy traktowaé jako system poznawczy, ktéry poprzez sieci asocjacyjne komunikuje sie
z innymi o$rodkami przetwarzania poznawczego. Self jako system osobowosci nie tylko kumuluje $lady pamieciowe istotnych
zyciowych doswiadczen, ale réwniez umozliwia utrzymanie spéjnosci w przebiegu realizacji intencji: wewnetrzna zbieznos¢
motywow (motive congruence) zapewniajaca realizacje intencji zgodnych z wartosciami jednostki, zbieznos¢ intencji i dzia-
fania (intention-behaviour congruence) oraz zbiezno$¢ obserwowanych efektéw dziatania z percepcjg samego siebie (percep-
tion-self congruence) (Kazén i Quirin, 2018; Quirin i Kuhl, 2022).

Oczywiscie w pierwszych latach rozwoju tworzy sie fundament dla dalszego rozwoju Self, a dopiero od 12 roku zycia dziecka
mozemy moéwic o ksztattowaniu tozsamosci, ktéra w okresie p6znej adolescencji przeksztatci sie w potencjat gtebszej analizy
wiasnych mysli i uczu¢ (Rochat, 2003). Innymi stowy, ztozono$¢ tego systemu osobowosci zwieksza sie w cyklu zycia, a pierw-
sze lata rozwoju czlowieka sg skoncentrowane na fundamentalnym réznicowaniu Ja (por. Rochat, 2003). Z tej perspektywy
jednak wytaniaja sie bardzo istotne pytania dotyczace czynnikéw, ktére fundamentalnie ksztattujg integracje osobowosci
jednostki oraz sg podstawg rozwoju mozliwosci wolicjonalnych.

Rozwdj zintegrowanego Self ma w PSI kluczowe znaczenie w odniesieniu do ksztattowania wolicjonalnej odpornosci jednost-
ki. Kuhl (2018) w ostatnich latach pracy nad swoim modelem teoretycznym akcentuje pojecie ,dostepu do Self” (self-access),
czyli zdolnosci jednostki do dostepu do swoich wewnetrznych tresci, takich jak potrzeby, cele, wartosci i emocje. Podejmowa-
ne sg nawet préby operacjonalizacji i pomiaru tak zdefiniowanej cechy (Baumann i in., 2018; Quirin i Kuhl, 2018). Pierwsze
badania wskazuja, ze wysoki poziom dostepu do siebie koreluje z wysokq autodeterminacjg oraz zdolnoscig integracji sprzecz-
nych doswiadczen (Quirin i Kuhl, 2018); wysoki poziom dostepu do siebie przektada sie takze na lepsza regulacje emocji
i stabilno$¢ w przypadku wymagajacych warunkéw (Koole, 2004). Wedtug badaczy wszyscy ludzie dazg do poznania siebie
w sensie rozpoznawania wiasnych potrzeb, emocji i cech, ale w zaleznosci od poziomu integracji emocjonalnej i poznawczej
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majg rézny poziom ,wgladu” do tych tresci gromadzonych wraz z doswiadczeniem w systemie Self. Efektywna samoregulacja
0séb z wysokim poziomem dostepu do Self w perspektywie PSI jest interpretowana jako przejaw zdolnosci do odrdznienia
osobistych celdw od oczekiwan zewnetrznych, wyzszego poziomu $wiadomosci przebiegu wiasnych proceséw emocjonalnych,
ale takze jako efekt akomodacji doswiadczen zyciowych, takze negatywnych i trudnych.

W badaniach Jana Hofera (2006) sprawdzono zwigzek, jaki zachodzi pomiedzy retrospektywng ocena relacji rodzinnych
w dziecinstwie, ksztattowaniem tozsamosci oraz samoregulacjg (orientacja na dziatanie/stan). Celem badania byto spraw-
dzenie, w jaki sposéb proces ksztattowania tozsamosci zalezy od doswiadczen rodzinnych z dziecinstwa oraz orientacji na
dziatanie/stan. W badaniu wykorzystano 3 miary: skale kontekstu relacyjnego (Relationship-Context-Scale), skale kontroli
dziatania (Action Control Scale) oraz obiektywng miare statusu tozsamosci ego (Extended Objective Measure of Ego Identity
Status). Wyniki badania wykazaty, ze osoby zorientowane na dziatanie rozwijaty swojq tozsamosc¢ niezaleznie od tego, jak wie-
le konfliktéw doswiadczyty w dziecinstwie. W przypadku oséb zorientowanych na stan dziecinstwo petne konfliktéw rodzinnych
zostato powigzane z trudnosciami w ksztattowaniu tozsamosci. Okazuje sie, ze ochrona wolicjonalna Self moze dziata¢ juz we
wczesnych latach rozwojowych i jesli dziecko z pomoca rodzicéw wyksztatci predyspozycje do orientacji na dziatanie - lepiej
bedzie radzi¢ sobie z konfliktami i wyzwaniami interpersonalnymi w pézniejszym okresie rozwojowym.

Badanie Hofera jest kolejnym przykfadem zastosowania retrospektywnej oceny dziecinstwa przez osoby doroste w kontek-
Scie badan nad konsekwencjami orientacji na dziatanie/stan. Cennym rozszerzeniem zrealizowanych analiz bytoby badanie
z udziatem dzieci i rodzicéw, skoncentrowane na biezacej ocenie relacji dziecko-rodzic oraz konfliktdw w jego otoczeniu.
Co wiecej wytania sie w tym miejscu watek warty dalszego rozpoznania badawczego: czy ochrona wolicjonalna rozwinieta na
wczesnych etapach rozwojowych (przed 12 r.z.) wptywa pozytywnie na radzenie sobie z konfliktami w okresie adolescencji
- okresie intensywnego réznicowania osobowosci i ksztattowania tozsamosci dziecka? Opisane powyzej wyniki badan Kuhla
i wspotpracownikéw sugerujg, ze podstawy orientacji na dziatanie uksztattowane we wczesnym dziecinstwie mogg odgrywac
istotng role dla skutecznej akomodacji doswiadczen konfliktdw i ich konsekwencji w pdzniejszym okresie rozwojowym. Dalsza
eksploracja tego obszaru moze przynies¢ wnioski znaczace w kontekscie rekomendacji dla rodzicéw przygotowujacych sie do
wyzwan wychowawczych okresu adolescencji ich dziecka.

4.ROZWOJ KONTROLI WOLICJONALNEJ WE WCZESNYM DZIECINSTWIE

Omoéwione powyzej badania w nurcie teorii kontroli dziatania J. Kuhla skupiajg sie na prébie okreslenia czynnikéw wychowaw-
czych oddziatywajacych na wyksztatcanie orientacji na stan / dziatanie w okresie p6znego dziecifistwa i adolescencji. Opierajac
sie na badaniach i poszukiwaniach teoretycznych Stefana Szumana mozna uzna¢, ze podtoze danej orientacji ksztattuje sie
znaczenie wczesniej, juz w okresie wczesnego dziecinstwa. Okres ten pozostawat dotychczas poza zainteresowaniami badaczy
kontroli wolicjonalnej. Jak argumentujemy ponizej - niestusznie.

Juz w swojej pierwszej, pisanej w czasie II wojny Swiatowej, pracy o osobowosci i charakterze Szuman rozréznit wole wro-
dzona, bedacg wyrazem indywidulanej energii chcenia i dgzenia, od woli nabytej, intencjonalnej i Swiadomej (Szuman, 2014,
s. 319). Jej wyraz znajdziemy w odpornosci na trudnosci, wytrwatej i podtrzymujacej energie chcenia. W dalszych pracach
i wyktadach Szuman uszczegdtowit trzy poziomy woli: kontrole wolicjonalng wrodzong, pochodzaca z natury, majacg swojq
ekspresje w temperamencie; kontrole wolicjonalng dowolng, nabyta i wyksztatcong przez doswiadczenie i wptyw wychowaw-
cow, oraz dobrg wole, czyli kontrole ukierunkowang etycznie, majacq swoje zrédto w uformowanym sumieniu (Szuman, 1995).

W pracach nad rozwojem psychiki dzieci i mtodziezy Szuman poswiecit szczegélng uwage roli dziatania u matego dziecka
jako podstawy ksztattowania sie kontroli woli dowolnej (Szuman, 1955). Druga praca Szumana zwigzana z tematyka kontroli
wolicjonalnej dotyczy uwagi (Szuman, 1965) i zagadnien z nig zwigzanych w praktyce pedagogicznej. Oméwimy je ponizej.

Na wstepie trzeba podkresli¢, ze Stefan Szuman w latach 50. i 60. nie unikngt wptywu na swoje publikacje wymaganego
wtedy odniesienia sie do filozofii i psychologii marksistowsko-leninowskiej:. W swoich pracach Szuman dokonuje twdrczej
reinterpretacji pogladéw Pawtowa, ale siega tez do osiggnie¢ szkoty Iwowsko-warszawskiej i miedzy innymi do prac Wtadysta-
wa Witwickiego? oraz do psychologii amerykanskiej reprezentowanej przez N.L. Munna.

Praca nad rolg dziatania (Szuman, 1955)3 ma szczegélne znaczenie w dorobku autora w dziedzinie psychologii rozwojowej.
Juz we wstepie publikacji zaznacza on, ze nie ujmuje w niej aspektu wptywu postaw wychowawczych z uwagi na brak danych
z badan (Szuman, 1955, s. 59). Réwnoczesnie Szuman podkresla, ze skupit sie w drugiej czesci pracy na znaczeniu

1 W okresie stalinowskim 1948-1955 cenzura jako warunek publikacji wymagata odniesienia sie do mysli marksistowsko-
leninowskiej, a takze stanowisk naukowych badaczy w ZSRR. Autorzy, chcac publikowaé, dokonywali wiec bardziej lub mniej
umiejetnych cytowan, co oczywiscie w dzisiejszych czasach wydaje sie kompromitujace dla catosci wyrazonych pogladéw
przy podejsciu radykalnym albo tez wymaga uwaznego rozréznienia wptywu kontekstu od osobistych pogladéw autora.

2 Szczegolnie dzis warta jest przypomnienia ,Analiza psychologiczna objawdw woli” (Witwicki, 1904).

3W niniejszym artykule cytowania sg zaczerpniete z wydania w Dzietach wybranych z 1985 (Szuman, 1985).
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ksztattowania sie mowy w drugim roku zycia, dostrzegajac wtasnie w tym procesie istotny wptyw oséb wychowujacych. Autor
upatruje w nim poczatek ksztattowania sie w umysle dziecka planu dziatania za pomocg stéw i zdan, a tym samym powstawa-
nie warunkédw do nabywania zdolnosci do $wiadomej kontroli wolicjonalnej.

W kazdym akcie dziatania impulsywnego (odruchowego) Szuman wyodrebnia trzy fazy. Pierwsza faza to odruch orienta-
cyjny, druga to oddziatywanie w kierunku przedmiotu i trzecia, polega na owtadnieciu przedmiotu (osiggniecie celu). W trakcie
dziatania rozeznanie umystowe oparte jest na doznaniach zmystowych, z czego najwazniejsze jest doznanie zwigzane z osig-
gnieciem wyniku aktywnosci. To wtasnie poprzez te doznania pochodzenia ekstero- i interoceptywnego odbywa sie wtérnie
proces wyksztatcenia zdolnosci poznawczych. Dotyczy to takze rozrdzniania dziatalnosci wiasnej i cudzej (Szuman, 1955,
s. 99). W nastepnym etapie z udziatem rozwijajgcej sie zdolnosci do kontroli uwagi dochodzi do powstania zdolnosci do wy-
odrebnienia z toku doznan tych momentéw, ktére majq istotne znaczenie dla wyniku (Szuman, 1955, s. 108) . Poznawanie
skutecznych sposobdéw dziatania staje sie podstawg aktywnosci swiadomej i celowej. Wtedy tez pojawiajg sie stowa i jezyk,
w ktérym dziecko (czesto mowigc samo do siebie) moze wyrazi¢ mysli roztagczne od samego momentu dziatania, wyprzedzaja-
ce je lub nastepujace po. Pojawia sie zatem mozliwo$¢ werbalizacji zamierzenia (intencji) i oceny skutkéw jego wykonywania.
,Dziatanie swiadome (rozumne) moze sie wiec rozwing¢ dopiero na podstawie skojarzenia zauwazonego (wyodrebnionego
spostrzegawczo i myslowo) sposobu dziatania z zauwazong i spostrzegawczo wyodrebniong zmiang przedmiotu zachodzaca
w czasie dziatania” (Szuman, 1955, s. 117).

Nastepnym etapem w rozwoju jest powstanie Swiadomosci celu oraz, co jest szczegdlnie wazne dla omawianego w tym arty-
kule zagadnienia, zdolnosci do wytrwatego do niego dazenia (kontroli wolicjonalnej). Prowadzac obserwacje dzieci w kontakcie
z przedmiotami w réznych okresach rozwoju, Szuman doszedt do wniosku o istotnosci przemiany w procesie rozwoju, ktéra
dotyczy sposobu dazenia do celu. Dazenie impulsywne do celu (przedmiotu) trwa tak dtugo, jak utrzymuje sie on w polu uwagi.
Dazenie swiadome trwa tak dtugo jak cel wyobrazony (przedmiot) bedzie pozostawat w umysle i jak dtugo zasoby energii wy-
starczaja, zeby do niego dazy¢. Wtedy przedmiot wyobrazony staje sie przedmiotem kierujacym i mimo braku jego widocznosci
oraz napotykanych trudnosci dziatanie bedzie wytrwalym urzeczywistnieniem raz powzietego zamiaru (Szuman, 1955, s. 123).

Na podstawie obserwacji i wnioskéw z badan Szumana mozna postawi¢ hipoteze, ze przemiana z dgzenia impulsywnego
do dazenia $wiadomego bedzie miata kluczowe znaczenie dla wyksztatcania zdolnosci do kontroli wolicjonalnej u dziecka.
W tym procesie, a szczegoélnosci w konsekwencji i stylu postawy wychowawczej mozemy upatrywaé zrédio przysziej orientacji
na dziatanie lub na stan, biorgc pod uwage, ze dziecko uczy sie w tym okresie gtéwnie przez nasladowanie. Jest to poczatkowo
nasladowanie schematyczne, ktére z czasem moze sie sta¢ w wiekszym lub mniejszym stopniu wtasnym planowaniem dziata-
nia, w czym ogromnie wazng role odgrywa ujezykowienie mysli (Szuman, 1955, s. 145). Wtedy tez prawdopodobnie dochodzi
do mozliwosci zakotwiczenia dziatania o wtasne intencje, w czym szczegdlng role bedzie miata postawa i styl wychowawcow.
Szuman opisuje wiele przyktadéw tego zjawiska, zwtaszcza w kontekscie zabawy* .

Szczegdlng role w procesie uczenia sie samokontroli odgrywa umiejetnos$é samodzielnej kontroli uwagi, ktérej Szuman
poswieci duzg czesci rozdziatu o uwadze dowolnej w pracy na jej temat (Szuman, 1965). Fizjologiczne podstawy dowolnej
uwagi sg w zasadzie podobne do uwagi mimowolnej(Szuman, 1965, s. 30). Dowolng uwaga Szuman okresla taka, ktorg
wiasng wolg umiemy pobudzi¢, natezy¢ i skupi¢ na przedmiocie czy zamierzeniu, tak dtugo jak dtugo wymaga jego poznanie
lub osiggniecie celu intencji. Jest to proces wymagajacy wysitku. Mechanizm samego kierowania uwagi dowolnej stanowi dla
Szumana zagadnienie nierozwigzane, cho¢ wydaje sie on podziela¢ poglady amerykanskiego psychologa Normana L. Mun-
na (Munn, 1946) o roli bodzcéow jezykowych wewnetrznych lub zewnetrznych w pobudzaniu, kierowaniu, podtrzymywaniu
uwagi i mobilizacji do wysitku. Wyuczenie umiejetnosci kontroli wolicjonalnej (kierowania i podtrzymywania uwagi dowolnej,
czyli takiej, ktérg sie samodzielnie rozporzadza), jest szczegélnym zadaniem wychowawczym, wigzacym jg z osigganiem
zamierzenia. Odbywa sie to poprzez umiejetne wskazywanie skutecznosci w kierowaniu i podtrzymywaniu uwagi. I chodzi
tu o wyksztatcenie zdolnosci do samodzielnego dysponowania i operowania wiasng uwagq wtedy, kiedy jest to potrzebne
(Szuman, 1965, s. 38). Chodzi o wyksztatcenie zdolnosci do siegniecia do dodatkowych zasobéw energii z nabytego doswiad-
czenia, wtedy gdy sity opadajg i wydajq sie niewystarczajace® . Nie znajdziemy w wyrazonych przez Szumana pogladach
wprost hipotez o zwigzkach miedzy okreslonymi postawami i stylami wychowawcdéw, a wyksztatcaniem zdolnosci do kon-
troli wolicjonalnej dziecka. Wskazuje on jednak na momenty i czynniki istotne dla tego procesu, a w szczegdlnosci na okres
wyksztatcania sie mowy, kiedy przez proces kojarzeniowy tworzg sie zwigzki miedzy samodzielnym dysponowaniem uwagg
i osigganymi wynikami w dazeniu do zamierzen.

4 Prof. Stefan Szuman spisywat zachowania swoich dzieci i swoje wiasne w dziennikach. Podobnie matka wspdtautora
dr Maria Dunin-Wgasowicz spisata swoje do$wiadczenia wychowawcze w dwdch wydanych pozycjach (Dunin-Wasowicz, 1960,
1962), a nastepnie w opracowaniu ,,O dobrej zabawie” (Dunin-Wasowicz, 1972). Wynika z nich istotnosc¢ dialogu z dzieckiem
podkreslajacego jego odrebne intencje.

5 Intuicja Stefana Szumana wyprzedza o dziesieciolecia zdefiniowany przez J. Kuhla konstrukt dostepu
do Ja, tj. do zintegrowanej niejawnej pamieci i jego znaczenie dla realizacji intencji.

44



Ksztattowanie kontroli wolicjonalnej u dzieci i mtodziezy: Stan wiedzy o czynnikach wychowawczych

5. PODSUMOWANIE: POSTAWY WYCHOWAWCZE KSZTAETUJACE KONTROLE
WOLICJONALNA I REKOMENDACJE DLA DALSZYCH BADAN

Badacze dziatajacy w nurcie teorii kontroli wolicjonalnej upatruja trudnosci w jej wyksztatceniu w zaburzeniach rozréznienia
Ja - nie Ja (wskutek infiltracji) i w niedorozwoju samodzielnosci w dysponowaniu uwagg (wskutek ograniczania obszaréw swo-
body). Obserwacje i intuicje Szumana wyprzedzajg w tym zakresie osiggniecia teoretyczne i empiryczne J. Kuhla. Dostarczajq
zarazem dodatkowych wskazan, w szczegélnosci w zakresie okreslenia okresu powstawania obnizonej kontroli wolicjonalnej
(orientacji na stan), a takze wspofformujacego sie w tym samym okresie jezyka wewnetrznego. Szuman zwraca nam uwage,
jak wazne jest wtedy zauwazenie zachodzacej przemiany i niehamowanie przez nadopiekuriczo$¢ z jednej strony i nadobo-
wigzkowos¢ z drugiej naturalnie rozwijajacej sie zdolnosci do samoregulacji (rozumianej jako umiejetnos¢ formutowania planu
dziatania oraz samokontroli osiggania zamierzenia). Szuman zatem sugeruje nam, ze decydujgce o wyksztatceniu sie orientacji
na stan sg lata wczesniejsze i brak uwaznej postawy wychowawczej w tym okresie. Nie jest to sprzeczne z ustaleniami Marszat-
-Wisniewskiej wskazujace na lata pdzniejsze. Szumana interesuje gtéwne ksztattowanie proceséw poznawczych i nabywanie
kontroli nad wolg we wczesnym dziecinstwie. Marszat-Wisniewska zwraca uwage na ich dalszy rozwéj w wyniku stosowania
styléw rodzicielskich i konsekwencji w systemach kar i nagréd. Dalsze badania w obrebie teorii kontroli dziatania i interakgji
systemdw osobowosci przedstawione powyzej dostarczajg nastepujacych sugestii dotyczacych postaw wychowawczych:

e Przekazywanie wzorcow samouspokojenia. Rodzic musi stanowi¢ wzorzec samouspokojenia w sytuacjach trudnych, umoz-
liwiajac realizacje zamierzen (w okolicznosciach zgodnych z intencjami). Oznacza to, ze rodzice muszg stale rozwijac¢
swoje zdolnosci do regulacji emocji w réznych warunkach. Wszelkie interwencje wspomagajace dzieci w kontroli uwagi
w kontekscie radzenia sobie ze stresem oraz w rozpoznawaniu stanéw emocjonalnych, uczace ekspresji w réznych
kontekstach, jak réwniez rozwijajace zdolnosci komunikowania (nazywania) wiasnych stanéw emocjonalnych, powinny
mie¢ pozytywny wpltyw na rozwdj wolicjonalny dziecka.

e Rozbudowanie umiejetnosci samoochrony przed infiltracjg, czyli rozwijanie zdolnosci formutowania intencji z uwaznoscig
na okreslenie zrédta zamierzenia. Opiekunowie w zwigzku z tym muszg rozwija¢ wtasne umiejetnosci wspierania formuto-
wania przez dzieci wiasnych zamierzen, redukujac sktonnos¢ do nadopiekunczosci. Tutaj warto jeszcze raz podkresli¢, ze
rozwoj regulacji emocjonalnej jest kluczowy, poniewaz prawidiowy przebieg realizacji intencji jest mozliwy tylko wtedy, gdy
mitody cztowiek potrafi przechodzi¢ do dziatania zaréwno pod wptywem pozytywnego, jak i negatywnego afektu.

e Wsparcie integracji osobowosci. W tym kontekscie szczegdlng role odgrywa wsparcie dojrzatego opiekuna, ktéry poprzez
odpowiednie wzorce kontroli swojego zachowania umozliwia dziecku identyfikacje réznicy miedzy wtasnymi zamierzeniami
i wptywem zewnetrznym (w pierwszych latach zycia rozpoznanie Ja-nie Ja) oraz stopniowe zwiekszanie autonomii. Jesli
zostanie odpowiednio uksztattowany "poligon samodzielnosci" - mtody cztowiek moze eksperymentowa¢, doswiadczac po-
razek i ma szanse stworzy¢ odpowiednig komunikacje poznawczg i afektywng pomiedzy systemami bezposredniej kontroli
behawioralnej a wyzszymi funkcjami wolicjonalnymi. Rodzic spetnia wtedy role stabilnego punktu odniesienia umozliwiaja-
cego integracje trudnych doswiadczen.

e Konsekwencja w stosowaniu kar i nagrod w celu redukcji niepewnosci, ktéra lezy u podstaw orientacji na stan.
Przewidywalnos$¢ kierunku oceny jest istotna dla przejscia z fazy planowania do realizacji zamierzenia. Dziecko, pozbawio-
ne spdjnego doswiadczenia o skutkach dziatania, nie moze uruchomic¢ trybu predykcji niezbednego do uruchomienia tego
dziatania i wyksztatca orientacje na stan, ktéra jest uwazana jako mniej adaptacyjna od orientacji na dziatanie.

Wszystkie wymienione wyzej czynniki wymagajg od rodzicdw uwagi i energii. Wyksztatcanie kontroli wolicjonalnej
dziecka nie odbywa sie bowiem samoistnie. Dziatania wychowawcze nie mogg tez by¢ spdznione, albowiem - jak suge-
ruje Szuman - podstawowy kierunek orientacji decyduje sie juz bardzo wczesnie, w okresie wyksztalcania mowy. Wtedy
$wiadome dziatania wspierajace rodzicdw sa niezastapione. Zadna smartfonowa bajka czy podsunieta zabawka nie zastapi
uwaznego udziatu rodzica w uczeniu sie przez dziecko rozréznienia wiasnych intencji od cudzych, sposobu ich wyrazenia
i kontroli. W naszej ocenie zagadnienie to stanowi istotny obszar nowych badan nad wyksztatcaniem kontroli wolicjonalnej
we wczesnym dziecinstwie.

Rozwiniety przez Kuhla i wspétpracownikéw nurt badawczy byt w ciggu ostatnich dekad bardzo ptodny, ale badania
z udziatem dzieci stanowig nieliczng czes¢ tego obszernego dorobku. Wnioski dotyczgce rozwoju orientacji na dziatanie oraz
tzw. ochrony wolicjonalnej ptyng przede wszystkim z badan z zastosowaniem retrospektywnej oceny doswiadczen dziecin-
stwa o0s6b dorostych. Oznacza to jednoczesnie, ze mozna wskazac wiele obiecujacych kierunkédw badawczych z zastosowa-
niem ram teoretycznych ACT/PSI. Przede wszystkim nalezy podkresli¢ potrzebe odpowiedzenia na pytania o bezposredni
zwigzek relacji rodzicielskiej z rozwojem orientacji na dziatanie/stan. Wyniki cytowanych w artykule badan zachecajg do tej
eksploracji, cho¢ dysponujemy tylko posrednimi dowodami (np. istnienie zwigzku regulacji emocjonalnej opiekunéw
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z sukcesami szkolnymi dzieci). Na szczegdlng uwage zastuguje relacja pomiedzy zdolnosciq do regulacji emocjonalnej opieku-
ndéw, to jest uwarunkowaniem, ktdére stwarzajg rodzice, a rozwojem kontroli dziatania dziecka. Dzieci, ktére przedstawiajg oznaki
rozwoju orientacji na stan, moga by¢ jednoczesnie podatne na zastosowanie odpowiednich oddziatywan, ktére wspomagaja je
w trenowaniu implementacji intencji mimo ograniczen samoregulacji. Z tego wzgledu waznym obszarem dla przysztych
badan jest nie tylko zwigzek miedzy zachowaniem rodzicédw (stylem wychowawczym) a zdolnosciq do kontroli dziatania,
ale takze nad skutecznoscig interwencji wspomagajacych kontrole dziatania u dzieci w wieku szkolnym i przedszkolnym,
np. technik implementacji intencji. Badaczy rozwoju dzieci w wieku adolescencji warto zacheci¢ do pracy nad polska adaptacjq
zrewidowanego narzedzia ACS-t oraz przeprowadzeniem badan nad rozwojem wolicjonalnym dzieci, uwzgledniajacych lokal-
ne uwarunkowania kulturowe i zwigzanych z dziataniem systemu edukacji w Polsce. Metoda badawcza do oceny orientacji
na stan/dziatanie dostosowana do dzieci w wieku przedszkolnym takze czeka na opracowanie, a mogtaby stanowic¢ istotny
przetom w odkrywaniu zwigzkéw miedzy postawami rodzicielskimi a kontrolg wolicjonalng tworzacg sie w dziecinstwie i stuzy¢
do opracowywania metod wczesnej interwencji.
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Streszczenie

Wspdtczesna mtodziez zmaga sie z coraz czestszymi problemami z koncentracjg uwagi, co negatywnie wptywa na ich funkcjo-
nowanie szkolne, emocjonalne i spoteczne. Gtéwne przyczyny to nadmiar bodzcow, presja edukacyjna, stres, a takze czynniki
biologiczne i Srodowiskowe. Zaburzenia te moga prowadzi¢ do obnizonej samooceny, trudnosci w relacjach i gorszych wynikow
w nauce. Kluczowe jest zapewnienie mtodziezy odpowiedniego wsparcia — indywidualnego i systemowego - ze strony nauczy-
cieli, rodzicow oraz specjalistow. Wsrdd skutecznych metod terapii znajduja sie podejscia behawioralne, psychoterapia, farma-
koterapia oraz techniki mindfulness. Szczegdlng role odgrywa mindfulness - praktyka uwaznosci, ktéra poprzez skupienie na
chwili obecnej wspiera rozwdj samoregulacji, redukcje stresu oraz poprawe koncentracji. Badania wykazuja, ze regularne sto-
sowanie mindfulness moze przynies¢ trwate korzysci poznawcze i emocjonalne. Implementacja mindfulness w szkotach wymaga
zaangazowania nauczycieli, odpowiednich szkolen, wspdtpracy z rodzicami oraz integracji z programem nauczania. Techniki te
- zarowno formalne (medytacje), jak i nieformalne (uwaznos¢ w codziennych czynnosciach) - pomagaja mtodziezy w radzeniu
sobie z trudnosciami dnia codziennego. Praktyka mindfulness, prowadzona w sposdb etyczny i odpowiedzialny, moze stanowic
wartoséciowe uzupetnienie terapii zaburzen koncentracji i skutecznie wspiera¢ rozwdj mtodego cztowieka.

Stowa kluczowe: Zaburzenia koncentracji, funkcjonowanie szkolne, mindfulness/ uwaznosg,
wsparcie edukacyjne, samoregulacja emocjonalna.

The implementation of mindfulness techniques in the process of supporting
adolescents with attention disorders

Abstract

In contemporary society, adolescents increasingly face attention and concentration difficulties, which significantly affect their
academic performance, emotional well-being, and social functioning. These challenges are attributed to a variety of factors,
including technological overstimulation, educational pressure, psychological stress, and biological as well as environmen-
tal determinants. Insufficient concentration may lead to lower self-esteem, learning difficulties, and impaired interpersonal
relationships. Therefore, comprehensive and individualized support from educators, parents, and mental health profes-
sionals is essential. Effective intervention strategies include behavioral therapy, psychotherapy, pharmacological treat-
ment, and mindfulness-based approaches. Mindfulness, which emphasizes present-moment awareness and emotional
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self-regulation, has emerged as a promising complementary method. Empirical studies demonstrate that regular mindfulness
practice improves cognitive performance, reduces anxiety, and enhances emotional resilience in adolescents. The successful
implementation of mindfulness in educational settings requires the involvement of trained teachers, integration into school
curricula, and collaboration with families. Both formal (e.g., meditation, breathing techniques) and informal (e.g., mindful
awareness during routine activities) practices have shown potential in supporting concentration and coping skills. When
applied ethically and developmentally appropriately, mindfulness serves as a valuable tool for promoting mental health
and fostering adaptive functioning among youth.

Keywords: Attention disorders, academic functioning, mindfulness, educational support,
emotional self-regulation.

1. WPROWADZENIE

We wspdtczesnym $Swiecie miodziez stoi przed wieloma wyzwaniami, ktére wplywajg na jej zdolno$é¢ do skupienia sie
i koncentracji. Rosngce wymagania edukacyjne i koniecznos¢ przetwarzania coraz wiekszej ilosci informacji sprawiajg, ze mto-
dzi ludzie majg trudnosci w utrzymaniu uwagi. Istotnym czynnikiem jest réwniez powszechna obecnos$¢ urzadzen cyfrowych
- smartfony, tablety, komputery i media spotecznosciowe generuja ciagty naptyw bodzcéw, ktére konkurujg o uwage miodego
uzytkownika. Czeste powiadomienia, skrécony czas reakcji oraz mozliwos$¢ natychmiastowego dostepu do informacji obniza-
ja tolerancje na monotonie i utrudniajg dtuzsze skupienie na wykonywanej czynnosci. Dodatkowo wielozadaniowos$¢é czesto
uznawana za zalete, w rzeczywistosci fragmentaryzuje uwage i pogarsza jakos¢ przetwarzania informacji.

Wazne jest zrozumienie koncentracji uwagi jako zdolnosci do eliminacji zewnetrznych dystraktoréw, co w istotny sposéb
wptywa na procesy uczenia sie i zdolno$¢ przyswajania nowych informacji (Klingberg, 2009). W kontekscie rozwoju mtodziezy
zdolnos$¢ ta jest niezbednym elementem dla osiggniecia sukceséw edukacyjnych, ksztattowania umiejetnosci analitycznego
myslenia oraz rozwoju emocjonalnego. Niedostateczna koncentracja moze prowadzi¢ do trudnosci w nauce, zwiekszonego
poziomu stresu, niskiej samooceny i prokrastynacji, co w dtuzszej perspektywie wptywa na jakos¢ zycia mtodego cztowieka
(American Psychiatric Association, 2024).

Zaburzenia koncentracji u mtodziezy sg problemem, ktéry ma znaczacy wptyw na jakosc¢ zycia tej grupy wiekowej (Willcutt,
2012). Wspodtczesne srodowisko zycia miodziezy petne jest czynnikdw rozpraszajacych, takich jak nadmierne korzystanie
z technologii, brak odpowiedniej ilosci snu, przecigzenie obowigzkami szkolnymi i pozaszkolnymi, stres zwigzany z presjq
wynikow, a takze niestabilne relacje rowiesnicze czy rodzinne (Twenge i Campbell, 2023). Nie bez znaczenia pozostajq takze
czynniki biologiczne, takie jak nieréwnowaga neuroprzekaznikdédw czy nierozwiniete w petni struktury mézgu odpowiedzialne
za samokontrole i planowanie.

Zrozumienie natury tych zaburzen jest kwestig podstawowga, aby mdc wdrozy¢ skuteczne strategie wsparcia i interwencji
(Barkley, 2015), ktére pomoga miodziezy w lepszym zarzadzaniu swojg uwagaq i koncentracjg. Zaburzenia koncentracji nalezy
odrézni¢ od chwilowych trudnosci z uwagg, ktére moga by¢ efektem zmeczenia, braku snu, ztej diety lub nadmiaru obowigz-
kéw. W ujeciu klinicznym sg to trwate trudnosci poznawcze wptywajgce na codzienne funkcjonowanie jednostki, czesto zwig-
zane z zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi (ADHD) lub innymi zaburzeniami neurorozwojowymi.

Zaburzenia koncentracji stanowig wazne wyzwanie zdrowotne ws$réd miodziezy na catym Swiecie, wykazujac rosnaca cze-
sto$¢ wystepowania. Szacuje sie, ze od 5% do 10% mtodziezy ma trudnosci z koncentracjg (Polanczyk i in., 2007), cho¢ te
liczby moga sie rézni¢ w zaleznosci od metodologii badawczej oraz regionu geograficznego. Zakidcenia w funkcjonowaniu
wystepuja czesciej u chtopcow niz u dziewczat (Hinshaw i Blachman, 2005), co moze wynikaé zaréwno z biologicznych, jak
i spoteczno-kulturowych czynnikéw. Istniejg dowody sugerujace, ze zaburzenia koncentracji mogg by¢ diagnozowane wcze-
$niej w krajach z dobrze rozwinietymi systemami opieki zdrowotnej (Faraone i in., 2021). Ponadto ze wzgledu na zmiany
srodowiskowe, takie jak wzrost wykorzystania technologii cyfrowych, czynniki te moga wptywaé na zwiekszajace sie wskaz-
niki wystepowania tych nieprawidtowosci (Radesky i in., 2015). Wyjsciowa jest zatem analiza danych epidemiologicznych dla
rozwijania skutecznych strategii interwencyjnych dostosowanych do specyfiki lokalnych populacji mtodziezy.

Celem artykutu jest przedstawienie roli i skutecznosci technik mindfulness jako elementu wspomagajgcego terapie
i wsparcie mtodziezy z zaburzeniami koncentracji, szczegdlnie w kontekscie funkcjonowania edukacyjnego, emocjonalnego
i spotecznego. Artykut jest prébg odpowiedzi na pytanie o mozliwosci integracji mindfulness (zaréwno w formach praktyki
formalnej, jak i nieformalnej) w szkotach i $rodowisku domowym, podkreslajac zarazem potrzebe holistycznego podejscia
i zaangazowania nauczycieli, specjalistéw i rodzicdw.
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2. WPEYW ZABURZEN KONCENTRACJI NA FUNKCJONOWANIE EDUKACYJNE
I SPOLECZNE MEODZIEZY

Zaburzenia koncentracji u mtodziezy mozna podzieli¢ na rézne typy w zaleznosci od stopnia i rodzaju trudnosci zwigzanych
z utrzymaniem uwagi. Najbardziej znane to dysfunkcje uwagi z nadpobudliwoscig (ADHD), ktére charakteryzujg sie impulsyw-
noscia, przerywanym skupieniem oraz trudnosciami w ukonczeniu zadan (Szada-Borzyszkowska, 2010, American Psychiatric
Association, 2024). Inne formy obejmujg deficyty uwagi zwigzane z lekiem czy depresjg, ktére manifestujq sie problemami
z organizacjg mysli (Barkley, 2015; Willcutt, 2012). Objawy mozna rozpozna¢ po trudnosciach w zarzgdzaniu codziennymi
obowigzkami, czestym zapominaniu i niemoznosci skupienia sie na jednym zadaniu przez dtuzszy czas.

Czynniki ryzyka zwigzane z zaburzeniami koncentracji u mtodziezy sg zréznicowane i obejmujg elementy biologiczne, $ro-
dowiskowe oraz psychologiczne. Wérdd przyczyn biologicznych wyréznia sie genetyke oraz reakcje neurochemiczne w mézgu
(Faraone i in., 2021). Srodowiskowe czynniki ryzyka to nadmierna ekspozycja na technologie, brak rutyny dni powszednich
oraz wysokie wymagania szkolne (Twenge i Campbell, 2023; Radesky i in., 2015). Psychologiczne przyczyny to stres, leki
i presja réwiesnicza. Takie zaburzenia mogg by¢ réwniez wynikiem traum osobistych (Hinshaw i Blachman, 2005). Zrozumienie
tych czynnikow jest kluczowe dla opracowania skutecznych planéw interwencji, ktére moga pomoéc mtodziezy w radzeniu sobie
z ich wyzwaniami.

Zaburzenia koncentracji u mtodziezy majq istotny wptyw na funkcjonowanie w réznorodnych aspektach zycia, szczegdlnie
w $rodowisku szkolnym, co wyraznie objawia sie licznymi trudnosciami w utrzymywaniu uwagi oraz koncentracji podczas
lekcji, a takze szeregiem problemdéw zwigzanych z organizacjg pracy i nauki (Barkley, 2015; Szada-Borzyszkowska, 2010).
Mtodzi uczniowie, ktérzy borykajq sie z takimi komplikacjami, czesto napotykajg problemy z terminowym wykonywaniem za-
dan oraz zrozumieniem materiatu edukacyjnego, co w konsekwencji prowadzi do obnizenia wynikédw akademickich i znacznie
uniemozliwia ich rozwdj osobisty oraz spoteczny. Trudnosci te mogg réwniez negatywnie wptywaé na relacje z nauczycielami
i rowiesnikami w klasie, co prowadzi do uczucia frustracji oraz obniza ogdlng motywacje do nauki i zaangazowanie w proces
edukacji (Klingberg, 2009; Willcutt, 2012).

Zaburzenia koncentracji mogg w znacznym stopniu wptywac na zycie spoteczne oraz emocjonalne mtodziezy, zaktdcajac
zdolnos$¢ do efektywnego nawigzywania i utrzymywania trwatych relacji interpersonalnych (Hinshaw i Blachman, 2005). Mifo-
dziez, ktéra boryka sie z takimi trudnosciami, czesto doswiadcza powaznych probleméw w odnajdywaniu swojej roli w grupie
réwiesniczej, co w wielu przypadkach prowadzi do silnego poczucia izolacji, osamotnienia oraz nieakceptacji w oczach innych.
Brak umiejetnosci skoncentrowania sie oraz efektywnego utrzymywania uwagi podczas rozméw z innymi ludzmi moze skut-
kowac licznymi nieporozumieniami, a takze konfliktami interpersonalnymi, co tylko pogtebia trudnosci emocjonalne, takie jak
uczucie frustracji, znaczny spadek poziomu samooceny czy tez intensywne lgki spoteczne (Heszen, 2013). Catkowita nieumie-
jetnos¢ skupiania uwagi na codziennych zadaniach oraz obowigzkach szkolnych moze wywotywac state uczucie przyttoczenia
zwigzanego z niezrealizowanymi obowigzkami, a to w konsekwencji wptywa na obnizenie ogélnej jakosci zycia emocjonalnego
(Twenge i Campbell, 2023). Préby radzenia sobie z tymi powaznymi problemami mogg prowadzi¢ do rozwijania negatywnych
mechanizmoéw obronnych, takich jak unikanie sytuacji, ktére wywotujg stres i niepokoj (Barkley, 2015). Dodatkowo kompli-
kuje to i utrudnia mozliwosc¢ integracji spotecznej oraz nawigzywania satysfakcjonujacych kontaktéow z innymi ludzmi w ich
otoczeniu.

Osoby z zaburzeniami koncentracji moga réwniez zmagac sie z niskim poczuciem wtasnej wartosci. Taki stan poteguje uczu-
cie wyobcowania oraz frustracji. Ponadto problemy z koncentracjg wptywajg na trudnosci w nauce, co w efekcie moze sktonic
miodych ludzi do koniecznosci powtarzania klas oraz obnizenia ich ambicji edukacyjnych. W obliczu ciggtego stresu moga oni
odczuwac potrzebe ucieczki w rézne formy uzaleznien, a to ostatecznie tylko pogarsza ich sytuacje zyciowa i emocjonalng
(Twenge i Campbell, 2023). Dtugotrwate problemy z uwagaq i koncentracjg skutkujg ustabilizowaniem sie negatywnych emocji
i nieuchronnie prowadzg do pogorszenia relacji z réwiesnikami oraz rodzicami. Wsparcie ze strony bliskich oséb lub specjali-
stéw staje sie gtdwnym elementem w walce z tg sytuacjg, poniewaz pomaga mtodziezy w radzeniu sobie z poczuciem osamot-
nienia oraz w budowaniu trwatych relacji (Faraone i in., 2021). Wazne jest zatem, aby stworzy¢ mtodym ludziom sprzyjajace
srodowisko, ktére bedzie umozliwiato rozwijanie umiejetnosci spotecznych oraz emocjonalnych. Nalezy takze stara¢ sie aktyw-
nie zwracaé¢ uwage na przyczyny ich zmartwien i problemdw.

Uczniowie z zaburzeniami koncentracji wymagaja pilnego i specjalistycznego wsparcia, a takze indywidualnego oraz zrézni-
cowanego podejscia, aby mogli w petni skutecznie funkcjonowac zaréwno w srodowisku szkolnym, jak i w codziennym zyciu,
oraz realizowac swoéj potencjat, ktéry w nich drzemie. Ich sytuacja wymaga szczegélnej i systematycznej uwagi ze strony
nauczycieli, jak réwniez rodzicéw, ktdrzy powinni aktywnie wspiera¢ mtodziez w pokonywaniu napotykanych trudnosci, a takze
w dazeniu do lepszych wynikéw oraz samodzielnosci w nauce. Wspdlne wysitki pedagogoéw i rodzicéw sg wymierne dla stwo-
rzenia odpowiednich warunkéw do rozwoju zdolnosci i umiejetnosci mtodych ludzi.
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3. INTERWENCJE TERAPEUTYCZNE W LECZENIU
ZABURZEN KONCENTRACJI U MEODZIEZY

Zaburzenia koncentracji u mtodziezy stanowig istotne wyzwanie wspétczesnego $wiata i wymagajq kompleksowego podejscia
terapeutycznego. Celem tego podejscia jest skuteczne wsparcie mtodych ludzi w ich codziennych zmaganiach z trudnosciami
w skupieniu oraz organizacji mysli, co jest podstawa w osigganiu sukceséw szkolnych i osobistych. Wérédd najwazniejszych
skutecznych interwencji mozna wymienic te, ktére opierajq sie na indywidualnie dopasowanych strategiach do indywidualnych
potrzeb nastolatka. Kazda z tych strategii uwzglednia réznorodne potrzeby oraz trudnosci, z jakimi boryka sie mtodziez (Evans
i in., 2014). Z tego powodu istotne jest taczenie podejs¢ behawioralnych, psychoterapeutycznych oraz farmakologicznych
w celu maksymalizacji efektywnosci terapii i holistyczne zrozumienie problemu (Pelham i Fabiano, 2008).

Terapia behawioralna skupia sie na rozwijaniu umiejetnosci koncentracji oraz samodyscypliny. Stosuje sie w niej réznorodne
techniki samoregulacji, organizacje czasu, efektywne planowanie dziatan oraz ustalanie priorytetéw (DuPaul i Stoner, 2014).
Niewatpliwie ma to podstawowe znaczenie w zyciu ucznia, zwfaszcza w obliczu licznych obowigzkdw szkolnych. Psychoterapia,
z kolei, odgrywa réwnie wazng role, pomagajac mtodziezy w zrozumieniu oraz przetworzeniu emocji towarzyszacych zaburze-
niom, co moze stanowic istotny krok w drodze do poprawy jakosci zycia. To zrozumienie i proces refleksji moga w znacznym
stopniu wspiera¢ koncentracje, a takze odkrywanie skutecznych sposobéw radzenia sobie z pojawiajacymi sie na co dzien
wyzwaniami, ktore stajq sie coraz bardziej ztozone. Farmakoterapia, a w szczegdlnosci stosowanie odpowiednich lekéw psy-
chostymulujacych, staje sie coraz czesciej rozwazana w przypadkach z nasilonymi objawami, zwtaszcza przy zdiagnozowanym
ADHD, gdzie terapia farmakologiczna zawiera sie w ramach cato$ciowego planu wsparcia. Leki te maja na celu znaczne popra-
wienie zdolnosci do koncentracji oraz efektywnosci w nauce mtodych ludzi, co z kolei wptywa na ich ogdélny rozwdj. Waznym
elementem skutecznej terapii jest réwniez aktywne zaangazowanie rodzicéw oraz nauczycieli. Ich wsparcie moze by¢ kluczowe
w tworzeniu strukturalnego srodowiska edukacyjnego oraz oferowaniu motywacji do pokonywania trudnosci (Chronis-Tusca-
no i in., 2010). To z kolei wspiera mtodziez w ich codziennych zmaganiach. Takie zaangazowanie rodzicéw i nauczycieli jest
nieocenione w procesie wspomagania rozwoju zdolnosci koncentracyjnych i umiejetnosci ich wykorzystania. W dzisiejszym
Swiecie sg one niezwykle istotne do osiggniecia sukceséw zardwno w sferze edukacyjnej, jak i osobistej, ksztattujac przysztosc
tych mtodych ludzi.

4. ZASTOSOWANIE MINDFULNESS W TERAPII ZABURZEN
KONCENTRACJI U MEODZIEZY

Mindfulness, czyli praktyka uwaznosci, stanowi coraz bardziej popularne podejscie w terapii zaburzen koncentracji u mtodzie-
zy. Oparta na $wiadomym skupieniu sie na chwili obecnej, mindfulness pozwala mtodym ludziom zredukowa¢ stres i osiggna¢
wiekszg jasnos$¢ umystu (Kabat-zinn, 2003; 2009; Wrdblewska, 2025). W potaczeniu z technikami relaksacyjnymi uwaznos$c
pomaga w radzeniu sobie z nadmiernym napigeciem emocjonalnym, co jest czestym problemem w okresie dojrzewania (Zoo-
gman i in., 2015). Dzieki systematycznym ¢éwiczeniom uczestnicy sg w stanie rozwija¢ umiejetnosci, ktére wspieraja zdolnos¢
do lepszego skupienia i samoregulacji emocjonalnej (Meiklejohn i in., 2012). Mindfulness to praktyka skoncentrowana na $wia-
domym doswiadczaniu chwili obecnej bez osgdzania. Podstawowym zatozeniem uwaznosci jest nabycie mozliwosci obserwacji
wiasnych mysli, emocji i doznan z ciatem, bez préb ich zmieniania. To podejscie umozliwia osobom praktykujgcym zrozumie-
nie i akceptacje siebie oraz otaczajacego $wiata (Kabat-Zinn, 2003). Mindfulness pomaga mtodym ludziom rozwija¢ zdolnos¢
do skupienia uwagi na biezacych doswiadczeniach, co jest kluczowe w skutecznym radzeniu sobie z wyzwaniami zwigzanymi
z dojrzewaniem i edukacjq.

Praktyka mindfulness przynosi wiele korzysci dla zdrowia psychicznego miodziezy, pomagajac w tagodzeniu objawdw stre-
su, leku oraz depresji (Biegel i in., 2009). Dzieki rozwijaniu istotnych umiejetnosci uwaznosci oraz skupienia, mtodzi ludzie
uczg sie zupetnie nowego, lepszego radzenia sobie z emocjami, co w rezultacie prowadzi do zauwazalnego zwiekszenia ich
odpornosci psychicznej na réznorodne trudnosci. Regularne praktykowanie mindfulness przyczynia sie do poprawy koncentra-
cji i pamieci, a to z kolei wspomaga istotne procesy uczenia sie oraz akceptacje wtasnych emocjonalnych doswiadczen, ktére
sg fundamentalne w rozwoju osobistym mtodych oséb (Zenner i in., 2014). Badania naukowe wskazujg réwniez na wyraznie
pozytywny wptyw uwaznosci na relacje interpersonalne, dzieki znacznemu zwiekszeniu empatii oraz samoswiadomosci w kon-
taktach z réwiesnikami. Jest to niezwykle wazne w okresie dorastania, kiedy fatwo o konflikty i nieporozumienia, ktére moga
prowadzi¢ do frustracji (Schonert-Reichl i Lawlor, 2010). Zatem praktykowanie mindfulness staje sie gtdwnym narzedziem
w budowaniu zdrowego, emocjonalnego fundamentu mtodych ludzi.

Technika uwaznosci, poprzez skuteczne i jednoczesnie petne skupienie uwagi na chwili obecnej, umozliwia mtodziezy lepsze
oraz bardziej efektywne zarzadzanie nattokiem mysli, a takze réznorodnymi bodzcami z otoczenia. W efekcie prowadzi do
znaczacej poprawy ich zdolnosci do koncentracji i skupienia (van de Weijer-Bergsma i in., 2014). Regularna praktyka mindful-
ness sprzyja réwniez istotnej redukcji stresu i lekéw, ktére czesto stanowig istotne czynniki przyczyniajace sie do nasilenia
problemoéw z uwaga, z jakimi zmaga sie mtodziez. Dzieki technikom uwaznosci, mtodzi ludzie majg mozliwo$¢ nauczenia sie,
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jak skutecznie skupia¢ sie na zadaniach, unikajac przy tym rozproszen. Umiejetnos$¢ ta z kolei prowadzi do uzyskania lepszych
wynikow akademickich oraz ogélnej poprawy samopoczucia psychicznego oraz emocjonalnego. Warto réwniez zauwazy¢, ze
mindfulness nie tylko przyczynia sie do lepszego funkcjonowania w srodowisku szkolnym i przyswajania wiedzy, ale takze ma
pozytywny wptyw na relacje interpersonalne oraz umiejetnos¢ radzenia sobie w stresujacych sytuacjach codziennego zycia.

Liczne analizy wykazuja, ze regularny udziat w programach uwaznosci ma istotnie pozytywny wptyw na poprawe zdolnosci
kognitywnych mtodych ludzi (Felver i in., 2016). W szczegdlnosci, umiejetnosci koncentrowania uwagi na przygotowanych
zadaniach staja sie znacznie bardziej rozwiniete, a efektywne panowanie nad emocjami w trudnych sytuacjach, ktére moga
sie pojawi¢ w codziennym zyciu, jest wyraznie ulepszone. Metaanalizy podkreslajq, ze praktykowanie mindfulness sprzyja uzy-
skaniu znaczacych i trwatych efektéw w redukcji objawéw zwigzanych z zaburzeniami uwagi (Dunning i in., 2019). To zjawisko
moze mie¢ istotny i dtugofalowy wptyw na jakos$¢ zycia mtodych osdb, ich samopoczucie oraz sposéb, w jaki postrzegajg Swiat
i siebie samych. Doskonatym przyktadem potwierdzajacym te tezy jest badanie przeprowadzone przez Grossmana oraz jego
wspotpracownikéw (2014). Dokumentuje ono i akcentuje wyrazng poprawe wynikdw testéw poznawczych i emocjonalnych
u uczestnikéw, ktorzy regularnie praktykowali rézne techniki mindfulness przez okres kilku lat, a nawet miesiecy. Zmiany te
sugerujq, ze wigczenie mindfulness do terapii moze by¢ niezwykle cenne, a zarazem pomocne wsréd miodziezy, ktéra zmaga
sie z réznorodnymi trudnosciami w koncentracji. Dzieki tym technikom mtodzi ludzie moga odnosi¢ wyrazne korzysci w swoim
codziennym funkcjonowaniu oraz znaczaco poprawi¢ jakos¢ swojego zycia, co jest nierzadko celem wielu programéw terapeu-
tycznych, ktére starajq sie wspiera¢ mtodziez w trudnych momentach i w dgzeniu do lepszego jutra. Praktyka mindfulness nie
tylko wzmacnia ich zdolnosci do skupienia, ale réwniez rozwija umiejetnosci niezbedne do radzenia sobie z wyzwaniami, ktére
nieuchronnie pojawiajq sie w codziennej rzeczywistosci.

5.IMPLEMENTACJA MINDFULNESS W SZKOEACH
IINSTYTUCJACH EDUKACYJNYCH

Techniki mindfulness w praktyce sg réznorodne i dostosowane do potrzeb mtodziezy borykajacej sie z zaburzeniami koncentra-
cji. Ich zastosowanie obejmuje zaréwno formalne, jak i nieformalne metody praktyki. Formalne techniki, takie jak medytacja
czy oddech uwaznosci, opierajq sie na systematycznym podejsciu i regularnych ¢wiczeniach (Zenner i in., 2014). Natomiast
nieformalne praktyki mindfulness mozna integrowac z codziennym zyciem, ogarniajac uwaznoscig wykonywanie rutynowych
czynnosci (Meiklejohn i in., 2012). Takie podejscie pomaga mtodziezy rozwija¢ umiejetnos¢ koncentracji poprzez Swiadome
kierowanie uwagi na aktualnie wykonywang czynnos$¢, a nie zewnetrzne bodzce rozpraszajace.

Oddechowe techniki mindfulness stanowig fundamentalny element praktyki uwaznosci, szczegdlnie skutecznie wspierajac
miodziez w przetamywaniu zaburzen koncentracji. Cwiczenia oddechowe, takie jak skupienie na wdechu i wydechu czy licze-
nie oddechdéw, pomagaja w zakotwiczeniu uwagi tu i teraz, co z kolei redukuje wptyw rozpraszajgcych mysli i emocji (van de
Weijer-Bergsma i in., 2014). Poprzez regularne praktykowanie technik oddechowych, miodziez rozwija zdolno$¢ do szybkiego
uspokajania umystu, co przektada sie na lepsza koncentracje w codziennym zyciu i w sytuacjach wymagajacych skupienia,
takich jak nauka czy egzaminy. Z kolei bodzcowanie zmystowe i medytacje uwaznosci to techniki mindfulness, ktére pomagajaq
miodziezy w rozwijaniu gtebokiej $wiadomosci chwili obecnej poprzez $wiadome wykorzystywanie zmystédw. Praktyki, takie jak
skanowanie ciata czy medytacja uwaznego stuchania polegajg na celowym kierowaniu uwagi na doznania dotykowe, dzwieko-
we lub wzrokowe (Felver i in., 2016). Pomagaja one mtodym ludziom odkrywac¢ subtelne do$wiadczenia zmystowe i rozwijac
zdolnos$¢ do przekierowywania uwagi z niechcianych bodzcédw na aktualnie wybrang forme medytacji. Ewidentnie prowadzi to
do wzmocnienia zdolnosci koncentracyjnych i emocjonalnej réwnowagi.

W praktyce oznacza to uwzglednienie w szkole zaje¢ z uwaznosci w tygodniowym planie lekcji, np. jako 10-15-minutowe
sesje przed lekcjami lub jako element godziny wychowawczej, adaptacje istniejacych i skutecznych programéw (np. Inner
Explorer), a takze zapewnienie odpowiedniej infrastruktury. Mogg to by¢ tzw. przestrzenie ciszy i skupienia (np. dodatkowej
sali ,strefy uwaznosci”). Implementacja mindfulness w szkotach i instytucjach edukacyjnych jest procesem, ktéry wymaga
zrozumienia unikalnych potrzeb mtodziezy oraz specyfiki kazdego srodowiska edukacyjnego (Christie, 2012). Gtéwne elemen-
ty skutecznego wprowadzenia tych praktyk to zapewnienie odpowiedniego szkolenia kadry pedagogicznej, stworzenie struktu-
ry organizacyjnej wspierajacej regularne sesje mindfulness oraz integracja tych praktyk z istniejacymi programami nauczania
(Schonert-Reichl i Lawlor, 2010; Zenner i in., 2014). Ponadto uwzglednianie feedbacku od ucznidw i nauczycieli pozwala na
adaptacje metod do rzeczywistych wymagan i celéw edukacyjnych uczniéw, w ramach ktérych proste ¢wiczenia oddechowe,
skanowanie ciata czy uwazne stuchanie moga by¢ dostosowane do réznych etapow edukacyjnych.

Promowanie $wiadomosci korzysci ptynacych z mindfulness, takich jak poprawa samopoczucia psychicznego i zwiekszenie
umiejetnosci koncentracji, moze réwniez zwiekszy¢ zaangazowanie ucznidéw i rodzicow w proces nauczania. W ramach pro-
gramow i inicjatyw wprowadzania mindfulness do edukacji szczegélng uwage zwraca sie na rozwoj kurséw uwaznosci, ktére
mozna wiaczy¢ do plandw lekcji. Przyktady takich inicjatyw obejmujq cykliczne warsztaty prowadzone przez ekspertéw, im-
plementacje narzedzi cyfrowych, takich jak aplikacje mobilne dedykowane mtodziezy, oraz tworzenie klubéw uwaznosci, ktére
promuja regularng praktyke. Programy te czesto wykorzystujg doniesienia naukowe potwierdzajace skutecznos$¢ mindfulness,
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co wzmacnia ich wiarygodnos$c i zaufanie. Wspotpraca miedzy nauczycielami, psychologami szkolnymi oraz rodzicami zapew-
nia holistyczne podejscie do wdrazania tych technik. Przyktadowo psycholodzy szkolni i terapeuci mogq integrowac techniki
mindfulness z terapig poznawczo-behawioralng w celu pogtebienia efektéw terapeutycznych u ucznidw z zaburzeniami uwagi
(Barkley, 2015).

Wsparcie i szkolenia dla nauczycieli i opiekunéw sg pierwszorzedne dla skutecznego wdrozenia technik mindfulness w $ro-
dowisku edukacyjnym. Szkolenia te powinny koncentrowa¢ sie na dostarczaniu nie tylko teoretycznych zatozen mindfulness,
ale réowniez praktycznych umiejetnosci, ktére nauczyciele mogg stosowaé w codziennej pracy z uczniami (van de Weijer-Ber-
gsmaiin., 2014). Istotne jest, aby programy szkoleniowe obejmowaty moduty zwigzane z rozpoznawaniem objawdw zaburzen
koncentracji oraz strategie zarzadzania nimi za pomoca mindfulness. Wiedza i kompetencje zdobyte podczas szkoleh pozwa-
laja nauczycielom na zwiekszenie skutecznosci interwencji edukacyjnych i tworzenie wspoélnej przestrzeni do praktykowania
uwaznosci, co w diugofalowej perspektywie przyczynia sie do poprawy koncentracji i dobrostanu mtodziezy.

Nauczyciele poprzez regularne integrowanie technik mindfulness z programem nauczania, moga efektywnie wspieraé roz-
wdj umiejetnosci koncentracji, redukcje stresu i ogdlny rozwéj psychospoteczny mtodziezy (Schonert-Reichl i Lawlor, 2010).
Wazne jest, aby nauczyciele tworzyli sprzyjajace srodowisko do praktyki uwaznosci, ktére bedzie wolne od oceniania i presji,
pozwalajgac uczniom na odkrycie korzysci ptynacych z mindfulness we wiasnym tempie. Ponadto nauczyciele mogg petnié funk-
cje mediatoréw i inicjatoréow dialogu na temat mindfulness miedzy szkotg a rodzinami uczniéw, co umozliwia spdjne wsparcie
miodziezy zaréwno w $rodowisku edukacyjnym, jak i domowym. Skuteczne promowanie mindfulness przez nauczycieli wyma-
ga jednak odpowiedniego wsparcia i zasobdw. Niewatpliwie szkolenia z zakresu uwaznosci stanowig nieodzowny element ich
profesjonalnego rozwoju.

Mindfulness w praktyce szkolnej wymaga szczegdlnego uwzglednienia kwestii etycznych i bezpieczenstwa, zwlaszcza w pra-
cy z miodziezg, ktorej uwaznosé moze wptywac na procesy rozwojowe. Terapeuci i nauczyciele musza posiada¢ odpowiednie
kwalifikacje, aby w sposéb profesjonalny i odpowiedzialny wdrazac¢ techniki mindfulness, minimalizujac ryzyko potencjalnych
negatywnych skutkéw. Wazne jest przestrzeganie zasad dobrowolnosci uczestnictwa, petnego informowania uczestnikéw oraz
utrzymania granicy prywatnosci i poufnosci. Ponadto ¢wiczenia mindfulness powinny by¢ stosowane w sposéb, ktory szanuje
indywidualne potrzeby ucznidéw, unikajac narzucania uniwersalnych schematéw. Tworzenie bezpiecznego $rodowiska bazu-
jacego na empatii i zrozumieniu jest kluczem do skutecznego i etycznego wprowadzenia mindfulness do edukacji mtodziezy.

W nauczaniu mindfulness wazne jest uwzglednienie kwestii etycznych, ktére wigzg sie z odpowiedzialnoscig nauczyciela za
proces ksztatcenia i dobro uczestnikédw. Nauczyciele powinni unika¢ sytuacji, w ktédrych mogg naruszac granice psychologiczne
uczniéw, a jednoczesnie promowac srodowisko sprzyjajace samopoznaniu i refleksji. Istotnym elementem etycznym jest za-
chowanie poufnosci oraz respektowanie autonomii uczestnikéw w ich praktyce. Nauczyciele musza takze by¢ $wiadomi poten-
cjalnych réznic kulturowych, ktére mogq wptywaé na odbidér praktyk mindfulness, a takze unikaé wszelkich form manipulacji
oraz uzaleznienia uczestnikéw od praktyki.

Istotne dla skutecznego wprowadzenia technik mindfulness do codziennego zycia mtodziezy jest wsparcie rodzicéw w prak-
tykowaniu ich z wiasnymi dzieémi. Rodzice petnig role modeli zachowan, ktére dzieci nasladujg, dlatego ich zaangazowanie
moze znaczgco utatwi¢ mtodym osobom integracje mindfulness w rutyne dnia codziennego. Dorosli, praktykujgc mindfulness
wspodlnie z dzie¢mi, mogq pomagaé im w nauce uwaznosci oraz wywotywaniu stanu spokoju i skupienia, co jest korzystne
w radzeniu sobie z emocjami i poprawie koncentracji (Greenland, 2012; 2017). Aktywne uczestnictwo rodzicow w prakty-
kach mindfulness moze réwniez wzmacnia¢ relacje rodzinng i przyczynia¢ sie do budowania zrozumienia emocjonalnych
potrzeb drugiego cztowieka. Dzieki temu mtodziez zyskuje praktyczne narzedzia do radzenia sobie z wyzwaniami zwigzanymi
z codziennym stresem i napieciem. Rodzinna relacja w sposob oczywisty wspiera ogdlny rozwdj psychiczny mtodziezy.

Znaczenie wsparcia rodzicow w praktykowaniu mindfulness w domu jest nie do przecenienia. Domowe $rodowisko zapewnia
bezpieczng przestrzen, w ktdrej dzieci mogq uczy¢ sie i rozwija¢ zdrowe nawyki. Rodzice, codziennie angazujac sie w zajecia
mindfulness, mogg skutecznie motywowac dzieci do przyjmowania uwaznosci jako statego elementu ich zycia (Snel, 2015).
Ich zaangazowanie pomaga w podtrzymaniu regularnosci ¢wiczen, co jest kluczowe dla efektywnosci mindfulness. Dodatko-
wo wspolne praktyki mogq utatwi¢ dzieciom wyrazanie emocji i zrozumienie swoich reakcji. Z pewnoscig jest to nieocenione
w radzeniu sobie z zaburzeniami koncentracji. Rodzinne srodowisko wspierajace mindfulness moze réwniez zmniejszy¢ poczu-
cie stresu u mtodziezy, promujac poczucie bezpieczenstwa i akceptacji w sytuacjach wywotujgcych napiecie.

W dobie cyfryzacji dostep do narzedzi wspierajacych praktyke mindfulness stat sie niezwykle prosty dzieki réznorodnym
zasobom dostepnym online. Aplikacje i platformy internetowe proponujg szeroki wachlarz programdéw i kurséw, ktére umozli-
wiajq indywidualng prace nad poprawa koncentracji i redukcjg stresu. Wirtualne warsztaty mindfulness pozwalajg na dostoso-
wanie intensywnosci i tempa praktyki do osobistych potrzeb uzytkownika, a takze oferujq mozliwos$¢ uczestnictwa w sesjach
na zywo z instruktorami. Co wiecej, takie aplikacje czesto majg wbudowane funkcje $ledzenia postepdw i przypomnienia, co
pomaga uzytkownikom utrzymac regularnos¢ w praktyce. Dzieki temu nawet osoby prowadzace intensywny tryb zycia mogaq
znalez¢ czas na codzienne ¢wiczenia, ktére przyczyniajq sie do poprawy jakosci zycia. W najnowszych badaniach nad zastoso-
waniem mindfulness u mtodziezy wyraznie widoczny jest zwrot ku zintegrowaniu technologii jako narzedzia wspomagajacego
praktyki uwaznosci. Aplikacje i platformy cyfrowe zyskujg na popularnosci jako dostepne i elastyczne formy wsparcia. Wazne
jest zrozumienie, jak te nowoczesne mozliwosci moga zostac¢ zaadaptowane do potrzeb poszczegdlnych grup demograficznych,
wspierajac zarowno ich zdrowie psychiczne, jak i 0ogdélng jakos¢ zycia.
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6. WNIOSKI

W obliczu réznorodnych metod terapeutycznych dostepnych dla mtodziezy borykajacej sie z problemami koncentracji, min-
dfulness wyrdznia sie jako praktyka skoncentrowana na obecnosci i samoregulacji emocjonalnej. Jej celem jest promowanie
Swiadomej obecnosci oraz redukcja stresu bez bezposredniej interwencji w procesy myslowe. Jest to podejscie komplemen-
tarne, ktére wspiera inne terapie poprzez nauke samokontroli i redukcji leku. Ponadto mindfulness, jako metoda oparta na
samopoznaniu, nie wymaga od uzytkownikéw gtebokiej analizy psychologicznej, stad jego popularnosc jako narzedzia wspo-
magajacego w edukacji oraz terapii behawioralnej. Moze stanowi¢ ona istotny element uzupetniajacy kompleksowe leczenie.

Wiaczanie technik mindfulness do praktyki edukacyjnej niesie ze sobg szereg korzysci, ale wigze sie takze z pewnymi
wyzwaniami i ograniczeniami. Z perspektywy korzysci, techniki uwaznosci skutecznie wspierajg mtodziez w poprawie kon-
centracji, rozwijaniu umiejetnosci samoregulacji emocjonalnej oraz redukowaniu stresu i napiecia emocjonalnego (Biegel
i in., 2009; Zenneriin., 2014). Praktyki takie jak $wiadome oddychanie, skanowanie ciata czy medytacja uwaznego stuchania
wzmacniajq zdolnos$¢ skupienia uwagi oraz sprzyjajg rozwojowi empatii i kompetencji spotecznych (Schonert-Reichl i Lawlor,
2010). Dzieki swojej elastycznosci, mindfulness moze by¢ wdrazane w réznych formach - zaréwno jako formalne ¢wiczenia,
jak i nieformalne praktyki codzienne, co pozwala dostosowaé je do warunkéw szkolnych i indywidualnych potrzeb uczniéw
(Meiklejohn i in., 2012).

Jednakze wdrazanie uwaznosci w edukacji napotyka takze istotne ograniczenia. Gtidwne z nich to niewystarczajace przy-
gotowanie nauczycieli oraz brak systemowego wsparcia organizacyjnego i czasowego w szkotach (van de Weijer-Bergsma
i in., 2014). Ryzykiem jest takze instrumentalna implementacja technik, bez gtebszego rozumienia ich celu i zatozen, co moze
obniza¢ ich skutecznos$¢. Wprowadzenie technik uwaznosci do szkét czesto wigze sie z ryzykiem ich uproszczenia i powierz-
chownego stosowania, redukujgcego wielowymiarowg praktyke do kilku standardowych c¢wiczen, pozbawionych kontekstu
psychologicznego czy filozoficznego. Pojawia sie takze krytyka psychologicznego uogodlnienia medytacji, czyli przekonania,
ze mindfulness jest uniwersalnym rozwigzaniem na wszelkie trudnosci emocjonalne i poznawcze miodziezy. Takie podejscie
ignoruje indywidualne réznice rozwojowe, temperament, kontekst kulturowy i osobiste doswiadczenia uczniéw (Van Dam
i in., 2017). W efekcie moze prowadzi¢ do przecigzenia wewnetrznego lub nawet zaostrzenia objawdw u 0s6b z niewtasciwie
rozpoznanymi trudnosciami psychicznymi (np. traumg, depresjq). Co wiecej, w niektérych przypadkach narzucanie praktyki
uwaznosci uczniom bez ich zgody i zrozumienia moze by¢ postrzegane jako forma przymusu psychologicznego, co podwaza
etyczny fundament edukacji (Monteiro, Musten i Compson, 2015).

Dodatkowo skuteczno$¢ uwaznosci opiera sie na dtugofalowej i systematycznej praktyce, co bywa trudne do utrzymania
w kontekscie szkolnym. Istotne sg rowniez kwestie etyczne — mindfulness powinno by¢ wprowadzane z uwzglednieniem réznic
kulturowych, religijnych oraz indywidualnych granic psychicznych uczniéw (Christie, 2012). Pomimo tych ograniczen, dobrze
zaplanowana i wspierana implementacja mindfulness moze przyczyni¢ sie do poprawy jakosci edukacji, dobrostanu psychicz-
nego uczniéw oraz tworzenia bardziej wspierajacego i $wiadomego $rodowiska szkolnego.
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Streszczenie

Celem artykutu jest zwrécenie uwagi na znaczenie psychologicznych uwarunkowan odbioru i interpretacji tresci przedstawia-
nych na ekranach réznych interfejséw. Dla pobudzenia refleksji nad tymi procesami przywotano znany w medioznawstwie
schemat obejmujacy caty ztozony system zaleznosci i posrednictwa pomiedzy mediami a umystami uzytkownikéw. Model ten
wyraznie wskazuje, ze kazda medialna tres¢ jest wypadkowa wielu wyboréw autora, twdrcy, internauty dotyczacych tego, co
przekazac odbiorcy/odbiorcom, jak ich sktoni¢ do zwrdcenia uwagi na komunikat i przekona¢ do akceptowania przedstawianych
tresci. Po drugie, omoéwiono niektdre psychologiczne ograniczenia w odbiorze i rozumieniu przekazéw obrazowych zwigzane ze
specyfikg tego dominujgcego obecnie kodu medialnego. Po trzecie, wskazano na ztozone problemy zwigzane z badaniem oceny
realizmu przekazéw obrazowych w mediach tradycyjnych oraz w internecie. Rozwazania zakoriczono kilkoma uwagami odnosnie
edukacyjnych implikacji wiedzy na ten temat.

Stowa kluczowe: Media ekranowe, percepcja tresci obrazowych, ocena realizmu.

Screen media in social communication. Processes of reception
and evaluation of realism of pictorial messages

Abstract

The purpose of the article is to draw attention to the importance of the psychological conditions of reception and interpretation
of the content on the screens of various interfaces. To stimulate reflection on these processes, a scheme well-known in media
studies is invoked, covering the whole complex system of dependencies and mediation between media and the minds of users.
This model clearly indicates that any media content is the result of a number of choices made by the author, creator, Internet
user regarding what to convey to the audience/viewers, how to get them to pay attention to the message and convince them
to accept the content presented. Secondly, some of the psychological limitations in the reception and understanding of pic-
torial messages, related to the specifics of this currently dominant media code, are discussed. Thirdly, the complex problems
involved in studying the evaluation of the realism of pictorial messages in traditional media and on the Internet were pointed
out. The discussion is concluded with some remarks on the educational implications of knowledge on this subject.

Keywords: Screen media, perception of pictorial content, evaluation of realism.
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1. ROLA MEDIOW W KSZTAETOWANIU REPREZENTACJI SWIATA
W UMYSEACH UZYTKOWNIKOW

Potoczne obserwacje potwierdzajq znang psychologiczng prawde, ze ludzie ,nosza w swoich gtowach” rozmaite obrazy otacza-
jacego Swiata i dziatajg stosownie do nich. I jest to zjawisko tak oczywiste, ze rzadko zdajemy sobie z tego sprawe i pytamy
0 jego przyczyny, choc te lezg w zasiegu potocznej i naukowej refleksji. W dziecinstwie i mtodosci wiedza o $wiecie pochodzi
gtéwnie ze srodowiska domowego i z instytucji edukacyjnych. Obecnie znaczng jej cze$¢ miodzi i dorosli czerpig zwtaszcza
z internetu!. Pod tym wzgledem media zawsze byly i sq nadal bezprecedensowym, niezwyktym i wyjatkowym nauczycielem
i wychowawca, na przyktad dostarczajgc wiedzy o wydarzeniach, opiniach, zjawiskach i procesach dziejacych sie w kraju
i za granicg, ktédre maja znaczenie dla danego spoteczenstwa (np. McCombs i Reynolds, 2002; Chesebro, 2009; Batorowska
i in. 2019; Couldry i Hepp, 2020). Starannie wybrane przez nadawcéw tzw. publiczne narracje (Green i in., 2002) tworzg
w umystach uzytkownikéw obraz Swiata z jego zagrozeniami i mozliwosciami, skupiaja uwage na rzeczach waznych lub nadajg
status waznosci rzeczom mato waznym (kodzki, 2017; Gierula, 2017).

Media sa tez niewyczerpanym zrédtem modeli zachowan i wzoréw osobowych. To wtasnie media podsuwaja uzytkow-
nikom wybrane wartosciujace interpretacje obrazu $wiata, ktére sugeruja, co jest dobre, a co zte, jak nalezy, a jak nie
nalezy mysle¢ o rzeczywistosci, jak sie zachowywaé (np. Lewicka, 2021; Tyc, 2018). W ten sposéb ksztattujg osobowos¢
dzieci i mtodziezy, a u dorostych wymuszajg ustawiczng re-adaptacje do zmieniajacych sie warunkdéw zycia oraz wartosci
i wzorow kultury. Media sg tez gigantycznym dostarczycielem nieprzebranych tresci rozrywkowych, najtatwiejszym i najbar-
dziej dostepnym zrodtem ekscytacji, relaksu, pobudzenia intelektu, wyobrazni i emocji, stanowigc wielki wspdlny plac zabaw.
W kazdym spoteczenstwie media petnig réwniez funkcje decydenta i koordynatora zycia spotecznego, bez ktérego niemozliwe
jest istnienie wspolnoty.

Wobec dynamicznego rozwoju nowych, a takze tzw. nowych nowych mediéw? ciggle powraca pytanie, co z tych tresci
i w jaki sposdéb - moéwiac obrazowo -, przedostaje sie do umystéw uzytkownikdédw i tam pozostaje” ksztattujac ich wyobrazenia
na temat otaczajacej rzeczywistosci i dziatania w niej. Wiele uwagi poswiecono dotad zjawisku ulegtosci uzytkownikéw wobec
tresci rozpowszechnianych przez media, np. podatnosci na reklame, propagande, manipulacje, dezinformacje (Winterhoff-
-Spurk, 2007; Volkoff, 2022), co nasuwa wniosek, ze ludzie nie znajg kodow ani regut dziatania medidw i dlatego zachowuja
sie jak ,medialni analfabeci”. Co wiecej, oprocz jezyka werbalnego co najmniej od potwiecza w mediach funkcjonuje, a obecnie
dominuje nad jezykiem werbalnym, jezyk audiowizualny?. Ten specyficzny jezyk obrazowo-dzwiekowo-stowny pojawit sie w
kulturze wraz z kinem i telewizjg, a dzi$ jest gtdwnym tworzywem przekazdw internetowych, ktére na szeroka skale wykorzy-
stujg jego mozliwosci (np. Stachura, 2014; Tereszkiewicz, 2022)*. Aby jednak zrozumieé, jak jezyk audiowizualny funkcjonuje
we wspotczesnej komunikacji medialnej, warto rozwazy¢ dwie ogdélne sprawy: 1. Jakie jest znaczenie posrednictwa mediéw
ekranowych we wspoiczesnej komunikacji spotecznej, rozumianej jako nieustanna wymiana komunikatéw i rél miedzy nadaw-
cami a odbiorcami? 2. Jaka jest rola obrazowania we wspétczesnej komunikacji spotecznej?

2. ZNACZENIE POSREDNICTWA MEDIOW W KOMUNIKACJI SPOLECZNEJ

Jednym z probleméw mato rozpoznawalnych i docenianych przez uzytkownikéw (cho¢ nie przez badaczy mediéw) jest rola
mediéw jako posrednika pomiedzy nadawcami a odbiorcami przekazéw. Tresci tworzone i rozpowszechniane przez media za-
wsze odnoszg sie do wydarzen, osdb, grup, instytucji, pogladéw, sytuacji, ktére poznaje sie ,z drugiej reki” za posrednictwem
zawodowych komunikatoréw, przywodcéw opinii, znajomych itp., a nie poprzez osobiste ich doswiadczanie, co rodzi okre-
slone konsekwencje. Tresci te zawsze sg przedstawiane wybidrczo, zgodnie z tym co ich autor zechciat przekaza¢ odbiorcy/
odbiorcom. W systemie komunikacji spotecznej media-przekazniki sg tylko, a moze az (zob. McLuhan, 2002) jednym z wielu
elementéw sktadowych, posredniczac w tancuchu przekazéw krazacych nieustannie pomiedzy uzytkownikami, w przestrzeni
internetu zamieniajgcymi sie rolami (grup) nadawcéw i (grup) odbiorcéw.

1 W wyniku gwattownej ekspansji platform spotecznosciowych od niedawna internet stopniowo zastepuje tradycyjne sieci
telewizyjne, stajac sie ,pryzmatem”, przez ktéry odbiera sie i interpretuje wiekszo$¢ wiadomosci ze $wiata (Fisher, 2023).

2P, Levinson (2010), Nowe nowe media. Ttum. M.Zawadzka. Wydawnictwo WAM.
3 Wprawdzie w medioznawstwie terminy ,jezyk” i ,kod” nie sg synonimami, ale w kontekscie tresci niniejszego artykutu
jezyk audiowizualny” i ,kod obrazowy” mozna uzna¢ za rdwnoznaczne, przy czym obrazowanie obejmuje postugiwanie sie

zaréwno obrazami wizualnymi, jak i audialnymi.

4 Najbardziej ulubiong czynnoscig miodych internautéw jest surfowanie po sieci i ogladanie krotkich filmikdw - virali
(Kubicka, w przygotowaniu). Platformy ,obrazkowe” znajdujg sie na szczycie popularnosci (zob. raport Digital 2024).

59



Media ekranowe w komunikacji spotecznej. Procesy odbioru i oceny realizmu przekazow obrazowych

W najbardziej uniwersalnym ujeciu kazdy pojedynczy akt komunikacji sktada sie z kilku elementéw. Przede wszystkim
osoby, ktére sie komunikuja, czyli nadawca, zrédto (1) i odbiorca, adresat (2) nawigzujg ze sobg kontakt (3), jakas$ wiez
spoteczng, czasem spoteczna tylko z pozoru®. Inicjator takiego kontaktu rozpoczyna go dla jakiegos celu, dla wywotania u tych,
do ktérych go kieruje okreslonych reakcji emocjonalnych, poznawczych czy zachowan. Jednak dopiero nawigzanie poznaw-
czego czy emocjonalnego kontaktu z adresatem/adresatami umozliwia uczestnikom wspoélne skierowanie uwagi, mysli, emocji
na jaki$ obszar Swiata znajdujacy sie na ogét poza sytuacjg komunikacyjng, na temat istniejacy przewaznie tylko w umystach
obu stron, zwany w medioznawstwie odniesieniem (4). Do tego fragmentu $wiata odnosi sie bowiem konkretny przekaz, wia-
domos¢, komunikat (5), w tradycyjnych mediach przedstawiany w formie jezyka pisanego (prasa) czy mdéwionego (radio)®,
w mediach ekranowych natomiast gtéwnie w postaci ruchomych obrazéw i dzwiekdw?’. Poprzez techniczne $rodki nadawcze (6)
przekaz jest nastepnie dystrybuowany w przestrzeni medialnej nieograniczonej ani przestrzenia, ani czasem. Przy uzyciu tech-
nicznych urzadzen odbiorczych dociera do zmystdw, a nastepnie do umystéw adresatoéw, ktérzy na rézne sposoby odczytuja
jego znaczenie, nastepnie odtwarzajq i uzywaja tych tresci w réznych sytuacjach komunikacyjnych, na nowo wprowadzajac je
w przestrzen spoteczng (Kubicka, 2007; Hesmondhalgh i Lotz, 2020).

Patrzac na caty ten ztozony system zaleznosci i posrednictwa w ,przenoszeniu” tresci dotyczacych $wiata do umystow
uzytkownikdéw trudno oczekiwa¢ w mediach prawdy o rzeczywistosci. Kazda medialna tres¢ jest bowiem wypadkowg wielu
wybordw zrédta dotyczacych tego, co z setek codziennych zdarzen wybra¢ do przedstawienia uzytkownikom, jak ich skfonic¢
do zwrocenia uwagi na komunikat i przekona¢ do akceptowania przedstawianych tresci. Uzytkownicy, ktérzy nagtasniajq je
w sieci takze dokonujg podobnych wyboréw co, do kogo i po co przekazaé przez internet. Wydaje sie, jak twierdzi Piotr
Francuz, wybitny znawca problematyki odbioru komunikatéw medialnych, ze w centrum tej ,uktadanki” paradoksalnie znaj-
duje sie jednak uzytkownik, ,W akcie komunikowania sensownie obecny jest tylko jeden element, a mianowicie odbiorca
(...) Ten, ktérego nazywamy nadawcg, z jego intencjami zakomunikowania nam czegos, a takze to, co nazywamy przekazem
z jego forma, kanatem i szumem, z punktu widzenia umystu odbiorcy sg zaledwie sensorycznymi prowokacjami. Kazdorazowo
otrzymujg one specyficzne znaczenie przypisane im w kontekscie osobistej historii zycia odbiorcy (podkreslenie moje D.K.)”
(Francuz, 2007, s.6). Dlatego uwage psychologéw mediéw przykuwa wtasnie pytanie o to, co sie dzieje, kiedy umyst spotyka
sie z przekazem medialnym.

3. MEDIA EKRANOWE W KOMUNIKACJI SPOLECZNEJ

Obecnie powszechnie oczekuje sie wyjatkowych korzysci z postugiwania sie cyfrowymi narzedziami we wszystkich obszarach
ludzkiego zycia (np. Tapscott, 2010), cho¢ zauwazalne sa takze bardziej wstrzemiezliwe stanowiska w tej sprawie (np. De-
Stefano i LeFevre, 2007; Carr, 2013; Sliwerski, 2016; Klichowski i Patricio, 2017). W cyfrowym $wiecie szczegdlne znaczenie
zyskat jezyk audiowizualny, czy szerzej multimedialny (Manovich, 2012). Dla zrozumienia roli obrazowania we wspofczesnej
komunikacji spotecznej warto dobrze przyjrzec sie specyfice tego jezyka. Jego tworzywem sg ruchome zmieniajgce sie ob-
razy i rozmaite dzwieki (natury, techniki, muzyka, komentarze, monologi, dialogi), a takze napisy. Obrazowanie jest tu wy-
korzystywane dla unaocznienia, uobecnienia przekazywanych tresci i przedstawienia dynamiki realistycznych wydarzen (np.
wiadomosci, dokument, koncert, show, mecz) lub zdarzen fikcyjnych (film fabularny, animowany). Obrazy medialne tudzaco
przypominajg rzeczywiste obiekty i sytuacje, poniewaz odwotujg sie do mocno utrwalonego ludzkiego doswiadczenia, ze to,
co widzimy, rzeczywiscie istnieje (widze, stysze = jest). Unaocznienie jakiej$ sytuacji wzmaga poczucie uczestniczenia w niej,
dostarcza doswiadczenia typu ,jakbym tam byt”, ,to musi by¢ prawda”. Obrazy mocno ,wciskaja sie” do umystu, poruszaja
emocjonalnie, zblizajg do siebie nadawce i odbiorce, przekonujg o wiarygodnosci przekazu, stwarzajq wrazenie, ze sg czyms$
do ogladania, a nie komunikatem, ktéry wymaga rozszyfrowania, interpretacji i wtasciwego odczytania w kontekscie catego
aktu komunikacyjnego z uwzglednieniem jezyka i gatunkowej specyfiki przekazu.

Jezyk audiowizualny, jak kazdy system jezykowy, sktada sie ze znakdéw oraz regut ich organizacji w systemy znaczace. Znaki
to elementy statycznych czy dynamicznych obrazéw i dzwiekéw, np. cate obiekty i detale, wielkos$¢, tto, plany, kreska, kolory,
Swiatto, faktura, zblizenia, ruch, ostro$¢, natezenie, deformacje itp. Kazdy pojedynczy element moze kodowaé caty kompleks
znaczen, np. ruch wprowadza dramaturgie, napiecie; kolor, $wiatto kieruje uwage na to, co istotne; zblizenie czy gtosnosé
intensyfikuje emocje itp. Reguty organizacji takich znakdw w systemy znaczgce obejmujg ich kompozycje w przestrzeni

5 W mediach ekranowych czesto sam kontakt zastepuje petny akt komunikacji, co okresla sie jako tzw. pusta komunikacja
(Ogonowska 2016).

6 W tradycyjnych mediach konstruowany w dodatku z uwzglednieniem regut gatunkowych i formatdw obowigzujacych
w dziennikarstwie i w danej kulturze. Obecnie zwraca sie uwage na pomieszanie tradycyjnych gatunkéw dziennikarskich
i powstawanie nowych (Manowich, 2012; Wozniak, 2010).

7 Ten nowy jezyk ewoluuje do tego stopnia, ze tradycyjne w procesie komunikowania sie wymienianie sie znaczeniami czesto

zostaje zastgpione wspdtuczestniczeniem w wydarzeniach wykonywanych wspélnie na ekranach smartfondéw, jak w przypad-
ku TikToka (Jucha, 2024).
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(np. symetria, ztozonos¢, estetyka, proporcje, perspektywa) oraz kompozycje w czasie, czyli montaz obrazéw i dzwiekow,
np. ciecia, przenikania, pauzy, wstawki, przeskoki, powtdrzenia, kontrasty, réznego typu relacje miedzy Sciezkami obrazowg
i dzwiekowg (np. Poptawski i Francuz, 2004).

Z powodu tych ztozonosci przekazy obrazowane sg jeszcze bardziej niejednoznaczne niz werbalne. Czesto sam sposéb
przekazu ma wieksze znaczenie niz odniesienie tresci do rzeczywistosci pozamedialnej. Decyzje podejmowane w trakcie
ogladania przyduzej zazwyczaj szybkosci nadawania (np. 20-45 sek. na jeden temat), wielu szczegdtach i punktowemu,
niepetnemu, wybiérczemu przedstawianiu spraw sg niezwykle utrudnione. Uzytkownik musi bardzo szybko decydowaé, o co
chodzi w przekazie, co jest faktem, a co opinig, co jest wazne, co jest prawdg, co jest realne itp. I cho¢ ludzie powszechnie
i z wielkim upodobaniem korzystajq z przekazéw audiowizualnych (Kisielewski, 2021), to badania wskazujg, ze czerpiq z nich
bardzo niewiele informacji, choé¢ sg przekonani, ze jest inaczej (por. Francuz, 2005).

4. JAK UZYTKOWNIK POSTEPUJE Z INFORMACJAMI WYCZYTANYMI Z EKRANU?

Psychologowie od dawna poszukujg przyczyn trudnosci w prawidtowym i trafnym odczytywaniu komunikatéw obrazowych
w specyfice, a raczej w ograniczeniach dziatania systemu poznawczego, czyli procesédw uwagowych, pamieciowych i myslo-
wych (Chandler i Sweller, 1991; Lang, 2000; Schacter, 2022). Odwotujac sie do wspodtczesnej wiedzy o tym, jak funkcjonuje
ten system, zaktada sie, ze jest on nastawiony na przetwarzanie informacji w znaczeniu rozpoznania elementéw, wyod-
rebniania elementéw waznych, porzadkowania zwigzkéw czasowych, przyczynowych, wyjasnianie powigzan, wnioskowania
o tresciach nieobecnych.

Wedtug Annie Lang system poznawczy cztowieka wykonuje réwnoczesnie kilka réznych operacji na bodzcach oraz ich
mentalnych reprezentacjach. Ale jego mozliwosci w zakresie przetwarzania informacji sg ograniczone ilosciq posiadanych
zasobow mentalnych oraz procedurami ich rozdzielania na rézne operacje umystowe. Dlatego system ,przyznaje” je jednym
procesom za cene obnizenia sprawnosci innych. W efekcie umystowa reprezentacja informacji zawartych w przekazie audio-
wizualnym obejmuje jedynie wycinek tego, co bylo w przekazie wraz z danymi dotyczacymi kontekstu odbioru oraz celéw
i wiedzy odbiorcy.

Co wiecej, rozwiktanie, rozeznanie, zorientowanie sie w niuansach przekazu i jego petne zrozumienie wymaga rownoczesnej
aktywnosci umystowej odbywajacej sie na co najmniej czterech poziomach gtebokosci i intensywnosci. Poziom pierwszy to
rozszyfrowanie znaczen stéw oraz trafna identyfikacja obrazéw. Poziom drugi obejmuje rozumienie zdan i uyjmowanie zwigzkow
miedzy tekstem komunikatu i towarzyszacymi mu obrazami. Glebsze warstwy tej aktywnosci dotycza domyslania sie mysli
przewodniej catego komunikatu i przestania (intencji) jego nadawcy, rozwiktania relacji przyczynowo-skutkowych, a w koncu
wyprowadzenia znaczen implicytnych, czyli wnioskéw wynikajacych z tresci komunikatu do konstruowania trafnych sadéw
o rzeczywistosci pozamedialnej.

Ludzie réznig sie miedzy sobg pod wzgledem wielkosci zasobéw umystowych, niezbednych dla trafnego odczytywania prze-
kazéw oraz umiejetnosci ich rozdzielania na rézne operacje, co ma istotne znaczenie zwtaszcza przy dekodowaniu nadawanych
w szybkim tempie przekazéw audiowizualnych. Réznice te mogg miec charakter trwaty w postaci okreslonych mozliwosci po-
znawczych uzytkownika, ale tez dorazny - w znaczeniu konkretnych celéw, motywacji, zainteresowan w kontakcie z danym
medium.

Dowoddéw na potwierdzenie psychologicznej realnosci opisanych wyzej mechanizméw i proceséw dostarcza na przykfad eks-
perymentalny projekt badawczy, dotyczacy zakresu i gtebokosci rozumienia telewizyjnych programéw informacyjnych przez
uzytkownikdéw (Francuz, 2002). Wynika z niego, ze przypominajac sobie tres¢ wiadomosci telewizyjnych, widzowie popetniaja
wiele btedéw. Jednak zaréwno osoby, ktére dobrze sobie radza z odbiorem tresci informacyjnych, jak i te, ktére mato z nich
rozumiejq, sq tak samo pewne swoich kompetencji w tym zakresie (por. efekt trzeciej osoby, Salwen i Dupagne, 2000)

5. JAK UZYTKOWNIK ODROZNIA NA EKRANIE FIKCJE OD RZECZYWISTOSCI?

Skoro realne postacie i zdarzenia wydajq sie tudzaco podobne do tych przedstawianych na ekranie, to w jaki sposéb ludzie
odrdzniajq te dwie realnosci? Odpowiedz na to pytanie jest niezwykle wazna, poniewaz przekazy oceniane jako realistyczne sg
uwazane za bardziej atrakcyjne niz te uznawane za fikcyjne, sa przetwarzane giebiej niz fikcyjne, wywierajq silniejszy wptyw
na przekonania i zachowania uzytkownikéw niz przekazy odbierane jako fikcyjne (Kotodziejczyk, 2007). Technologie cyfrowe
stworzyty mozliwo$¢ manipulowania obrazem i dzwiekiem na niespotykang dotad skale, co dodatkowo utrudnia uzytkownikom
internetu zajecie stanowiska w sprawie oceny realizmu tresci (Paris i Donovan, 2019). Mechanizm, ktéry umozliwia dokonanie
takiego rozroznienia, okresla sie jako monitorowanie realnosci przekazu (Johnson, 2007). Ztozono$¢ tego problemu w catej
petni wskazuje koncepcja kilku odmiennych proceséw zaangazowanych w rozpoznawanie realnosci przekazu (Shapiro i Lang,
1991; Shapiro i Chock, 2003).
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Po pierwsze, ludzie sadza, ze to co ogladajq lub ogladali w mediach jest w catosci lub w czesci takie samo poza tym przeka-
zem, a ekran traktujg jako ,magiczne okno” pozwalajgce zajrze¢ do tego medialnego $wiata. Bardziej subtelne wnioskowanie
o realizmie przekazu zaktada dostrzeganie przez uzytkownikdw zbieznosci realibw pokazanych na ekranie z wtasnym do-
Swiadczeniem zyciowym. Ludzie dostrzegajg podobienstwa miedzy tym, co ogladajg czy ogladali a tym, co jest podobne do ich
mentalnego $wiata i dlatego traktujg przekaz jako odnoszacy sie do rzeczywistosci, a nie jako wymyslony czy nieprawdziwy.
W takim przypadku niewazne sg nawet prezentowane fakty, tylko ich osobista prawo $wiecie, dlatego bardziej realne wydaje
sie im to, co jest czesciej pokazywane (niezaleznie od trafnosci prezentacji) oraz to, co typowe dla wielu przyktadéw danej
kategorii (jaki jest typowy- stereotypowy- polityk, lekarz, ksigdz itp.).

Jeszcze inny mechanizm dekonstrukcji realnosci przekazu polega na uruchomieniu poczucia prawdopodobienstwa i wiary-
godnosci prezentowanych tresci. Widzowie z réznych powoddéw uznaja, ze to co ogladaja/ogladali jest mozliwe, prawdopodob-
ne, wiarygodne i uznajg je za realne, bo na przyktad stoi za tym jaki$ uznany autorytet. Istotne jest takze zaangazowanie w
Swiat obserwowany na ekranie i identyfikacja z postaciami medialnymi. Widz kieruje sie doswiadczanym poczuciem bliskosci
pomiedzy osobami i zdarzeniami przedstawionymi na ekranie a zdarzeniami ze swojej codziennosci. Wskutek czego uznaje
przekaz jako uzyteczny do rozwigzywania osobistych probleméw. W koncu ludzie kierujg tez uwage na sposéb przekazu i roz-
poznajg czy to, co ogladaja/ogladali jest tak zrobione (styl, montaz), aby im przypominaé, ze majg do czynienia z przekazem,
a nie z rzeczywistoscig pozmedialng lub wrecz przeciwnie - jest tak zrobione, aby ich utwierdzaé i wzmaga¢ poczucie bezpo-
sredniego obcowania z rzeczywistoscig.

Mimo, ze telewizja pozostaje nadal medium bardzo wptywowym, to w ostatnich latach badacze czesciej kierujg uwage
na strategie, jakie dla oceny realizmu tresci prezentowanych w internecie stosuja uzytkownicy mediéw spotecznosciowych,
ktore - tak jak poprzednio omdwione- wykraczajg poza prostg binarng klasyfikacje typu rzeczywistos¢ vs fikcja/zmyslenie.
Wykazano na przyktad, ze dla oceny realizmu tresci w mediach spotecznosciowych® uzytkownicy biorg pod uwage co najmniej
pie¢ réoznych wymiaréw oceny. Autentycznos$¢ - oznacza stopief zgodnosci prezentowanych tresci z prawdziwymi przekona-
niami i uczuciami nadawcy, w tym zwtaszcza samoujawnianie sie; Fatszywos$¢ - to ogdlne przekonanie, ze wiekszos¢ tresci
w mediach spotecznosciowych to tresci nierealne, zmyslone, nie warte uwagi; Naturalnos¢ - to gotowosc¢ do akceptowania
wszelkich sztucznosci, pozoréw i symulacji w mediach spotecznosciowych; Rezonans - poczucie zwigzku miedzy trescig prze-
kazu a wlasnym Ja uzytkownika; Pewnos$¢ - poleganie na internetowych wskaznikach czy miarach aktywnosci internautéw
(Choiin. 2024). Psychologiczng odrebnosc¢ tych wymiaréw oceny potwierdzity odmienne wzorce ich korelacji z innymi miarami
uzytkowania internetu.

Koncepcje oceny realizmu w tradycyjnych mediach ekranowych nie sg do konca zbiezne z proponowanymi strategiami mo-
nitorowania realnosci przekazéw w internecie. Pojawiajg sie zatem préby bardziej praktycznego niz teoretycznego ujecia pro-
blemu poprzez wskazanie dwoch typow realizmu (Christophers i in. 2023). Realizm odczuwany (felt) odnosi sie do doznawania
subiektywnego poczucia autentycznosci, bezposredniosci przekazu i jest bardziej typowy dla emocjonujacych przekazéw w
internecie. Realizm ocenny (evaluative) wynika natomiast z refleksyjnych proceséw odnoszenia tresci medialnych do wtasnych
doswiadczen i ma charakter bardziej racjonalny i uniwersalny.

Autorzy zwracajg uwage, ze jakkolwiek bardzo istotne spotecznie, to jednak badania realnosci przekazéw ekranowych sg
w stadium poczatkowym i nadal wiemy bardzo niewiele, jak ludzie to robig, a tym bardziej jak wykorzysta¢ te wiedze dla
ksztattowania umiejetnosci efektywnego i bezpiecznego korzystania z mediéow ekranowych. W praktyce ludzie stosujg bardzo
zréznicowane i do konca niepoznane strategie monitorowania realnosci przekazu. Na ogét odrdzniajg wydarzenia realne
i medialne, poniewaz przekaz medialny wywotuje inne (zwykle stabsze) odczuwalne reakcje uwagowe i pobudzeniowe niz
doswiadczenia z zycia, a po drugie, biorg pod uwage jako kontekst swoje osobiste doswiadczenia, pamie¢ poprzednich zda-
rzen danego typu, obrazy z innych podobnych relacji medialnych, informacje od znajomych itp. Ocena realizmu przekazu jest
przechowywana w pamieci wraz z trescig przekazu. Jednak procesy monitorowania realnosci przekazu nie weryfikujg do konca
wptywu doswiadczen medialnych na przekonania o rzeczywistosci, poniewaz przekonania te rowniez sg ,mieszaning” fikcji
i realnosci. Dlatego uzytkownicy mediéw ekranowych powszechnie mylg $wiat realny i medialny.

6. WNIOSKI, REKOMENDACJE, APLIKACJE

Jezyk audiowizualny zagoscit w naszej kulturze i edukacji bardzo dawno razem z pojawieniem sie i rozpowszechnieniem kina
oraz telewizji (np. Hopfinger, 1985, 2003). Obecnie zdominowat takze przekazy internetowe, do tej pory w duzej mierze oparte
na stowie pisanym. Uzytkownicy sieci zdecydowanie preferujg bytowanie w wirtualnym Swiecie obrazkéw niz stow.

& Najbardziej popularne platformy streamingowe i komunikatory (Netflix, Spotify, Facebook, Instagram, TikTok operuja
gtownie jezykiem obrazowym. Brak kompetencji mtodych uzytkownikow w zakresie konstruowania i dekonstruowania ta-
kich komunikatéw moze prowadzi¢ do wielu opisywanych w literaturze negatywnych spotecznych i osobistych konsekwencji
(np. Fisher, 2023)
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W obszarze edukacji takze pojawiajq sie liczne propozycje unowoczesniania nauczania i wychowania poprzez powszechne
wprowadzanie do dydaktyki tresci i metod audiowizualnych (np. Czekaj-Kotynia i Danowski, 2017; Migdatek i Folta, 2010;
Tarnawczyk, 2022), a nawet catkowitego przedefiniowania edukacji pod katem tego nowego kodu kulturowego (Kasprzak i in.,
2016). O ile jednak pomysty dopetniania proceséw edukacyjnych poprzez tresci oparte na kodzie audiowizualnym zastugujq
na uwage, o tyle nie mogg one zastapic¢ regularnego nauczania uzytkownikéw medidow ekranowych zasad konstruowania i de-
konstruowania przekazéw tego rodzaju. Przekaz audiowizualny odwotuje sie do wyobrazen i emocji, wzbudza gtebokie nieraz
i trwate przezycia, ale warto$ciowym tworzywem indywidualnego doswiadczenia staje sie dopiero wtedy, kiedy zostanie podda-
ny myslowej obrébce w postaci refleksji - rozmowie z samym sobg czy dyskursu — rozmowie z innymi osobami (zob. np. Brol
i Skorupa, 2017; Ogonowska, 2018).

Dominacja obrazowania we wszystkich mediach® sprzyja powierzchownemu konsumowaniu obrazéw i duzej ulegtosci wobec
prezentowanych przez nie tresci perswazyjnych. Jak wskazano, jedng z przyczyn mozna wigza¢ ze specyfika kodu audiowizu-
alnego, ktory umozliwia doskonate odwzorowywanie realnego Swiata i systemowo wprowadza pozory czy ztudzenie realnosci
tresci przedstawianych na ekranie, ograniczajgc w ten sposéb poznawcze wysitki skierowane na ich gtebsze zrozumienie.
Znaczna ilo$¢ szczego6tdw, szybkie tempo nadawania, nielinearny ukfad tresci, brak ciggtosci, a obecnie wyrafinowane prak-
tyki manipulowania obrazem przez Al powodujq zbyt duze obcigzenie dla umystu. Subiektywna fatwos$¢ korzystania z takich
przekazéw nie moze jednak przestania¢ prawdy o tym, ze jezyka audiowizualnego z jego specjalnym alfabetem i skfadnig
trzeba sie uczy¢ podobnie, jak uczymy sie czytac i pisa¢. Jesli nawet przyjmiemy, ze ludzie nie sg ewolucyjnie przystosowani
do radzenia sobie z obrazami na ekranach interfejsow, tak jak z obrazami w realnym $wiecie (Klichowski i Patricio, 2017), to
zyjac w $rodowisku przepetnionym takimi obrazami, bedg musieli nauczy¢ sie wiasciwie z nich korzysta¢ w procesach spo-
tecznego komunikowania sie z innymi ludzmi (Dylak, 2012; Szulich-Katuza i Gruchola, 2020). Badania i praktyka wskazuja,
ze z powodzeniem mozna sie uczy¢ i nauczaé takich umiejetnosci (Brol i Skorupa,2014; Krejz i in., 2014). Wykazano takze, ze
osoby profesjonalnie zajmujace sie mediami ekranowymi, sg w stanie gtebiej przetwarzad tresci obrazowe niz osoby bez takich
dos$wiadczen (Andreu-Sanchez i in., 2017).

W tym miejscu trzeba zatem powtérzy¢ apele kierowane do os$wiatowych decydentéw w sprawie wigczenia do szkol-
nych programéw systematycznej edukacji do korzystania z nowych mediéw'°. Po pierwsze, mozna wskazac¢ na koniecznos¢
stosowania strategii edukacyjnych lub autoedukacyjnych, takich jak ksztaltowanie wiedzy o jezyku i warsztacie przekazéw
obrazowych, a takze o gatunkach medialnych zwigzanych z tym kodem. Cho¢ zabiegi te od dawna sg doceniane i promowane
w rozmaitych programach medialnej edukacji (Gajda i in., 2002; Sokotowski, 2002, 2004, Ptaszek, 2019), nie mieszczg sie
w obowigzujacych podstawach programowych.

Druga grupa strategii polega na uprzytomnianiu uzytkownikom wiasciwej roli i miejsca jezyka audiowizualnego w petnym
akcie komunikacyjnym. Zamiast przypisywac¢ obrazom magiczng moc przedstawiania $wiata takim, jaki on jest, uzytkownicy
powinni zdawac sobie sprawe, ze sg one narzedziami w rekach nadawcdéw, autorow, twércow przekazow, z ktérych korzystajq
oni w okreslonych celach i z myslg o wywieraniu rozmaitego rodzaju wptywdédw na adresatéw tych komunikatéw (Fiske, 2003;
Naderer i in., 2021).

Trzeci zbidr strategii odnosi sie do najbardziej ogoélnych zasad udostepniania czy pozyskiwania wiedzy o $wiecie z wielu,
takze pozamedialnych rzetelnych zrédet oraz wypracowanie wtasciwych osobistych przekonan na temat wiedzy i uczenia sie
z internetu (Celik i in., 2021). Podstawg rozumienia przekazu audiowizualnego jest bowiem zawsze wiedza jednostki na dany
temat: albo wiedza o rzeczywistosci pochodzaca z instytucji edukacyjnych (tu niezastgpiona jest gruntowna edukacja szkolna)
albo tez bogaty i réoznorodny repertuar jej witasnych, osobistych doswiadczen. Wiele tez zalezy od umiejetnosci odczytania
wskazdwek kontekstowych, a jakich pojawia sie dany komunikat (Lisowska-Magdziarz, 2006).

Opisywane wyzej procesy odczytywania tresci obrazowanych na ekranie nie wyczerpujg mozliwej puli jeszcze innych zja-
wisk z tego obszaru. Ale juz ten pobiezny przeglad odkrytych dotad czy rozpoznanych proceséw dowodzi, z jakimi problemami
interpretacyjnymi mierzg sie uzytkownicy mediéw ekranowych, nie dostrzegajac i nie doceniajgc zawoalowanego posrednictwa
kodu audiowizualnego w obcowaniu z realnym $wiatem.

9 Por. tabloidyzacja prasy brukowej, ktéra polega na coraz wiekszym wypetnianiu szpalt gazet tresciami obrazkowymi
(np. Fakt).

10 Mimo ponawianych deklaracji wtadz oswiatowych, edukacja medialna to wcigz jeszcze dziedzina mato rozpowszechniona
w szkotach. Tylko pojedynczy studenci deklarujg, ze w trakcie ich szkolnej edukacji mieli jakiekolwiek zajecia z tego zakresu,
nie moéwiac juz o przedmiocie poswieconym tym zagadnieniom.
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Streszczenie

Celem badan jest przedstawienie charakterystyki aktywnosci fizycznej ucznidow klas trzecich szkoty podstawowej wojewddz-
twa podlaskiego. W badaniu ankietowym wzieto udziat 189 ucznidw klas trzecich szkdét podstawowych. 39,68% badanej
populacji stanowili chtopcy (N= 75), 60,32% to dziewczeta (N= 114). Najczesciej wybieranymi zajeciami w czasie wolnym
w dni powszednie wsrod dziewczynek sg te zwigzane z aktywnoscig sportowa: jazda na rowerze, rolkach, hulajnodze oraz
aktywnosci spoteczne: zabawa z rodzenstwem, pomoc w pracach domowych. U chtopcdw dominuje ogladanie telewizji, granie
w gry komputerowe i granie w pitke. W weekendy zaréwno dziewczeta, jak i chtopcy spedzajq wiecej czasu na ogladaniu telewizji
i korzystaniu z internetu niz na aktywnosciach zwigzanych z ruchem.

Stowa kluczowe: Aktywnosé fizyczna, czas wolny, dziecko, edukacja wczesnoszkolna,
zdrowy styl zycia.

Physical activity of third grade primary school pupils in Podlaskie
Voivodeship in leisure time

Abstract

The aim of the study is to present the characteristics of physical activity of third-grade primary school pupils in Podlaskie
Voivodeship. A total of 189 third-grade primary school pupils took part in the questionnaire study. 39.68% of the study
population were boys (N= 75), 60.32% were girls (N= 114). The most frequently chosen leisure time activities on weekdays
among girls are sports activities — cycling, rollerblading, scooter riding and social activities - playing with siblings, helping with
housework. Boys dominate in watching TV, playing computer games, and playing football. On weekends, both girls and boys
spend more time watching TV and using the internet than on physical activities.

Keywords: Physical activity, free time, child, early childhood education, healthy lifestyle.
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Aktywnosc¢ fizyczna uczniow klas trzecich szkoty podstawowej wojewodztwa podlaskiego w czasie wolnym

1. WPROWADZENIE

Aktywnos¢ fizyczna to okreslenie powszechnie uzywane, lecz réznie definiowane w zaleznosci od rodzaju ruchu (Kozdron,
2008), czestotliwosci wysitku, czasu trwania (Maszorek-Szymala, 2010) czy tez intensywnosci poziomu wydatku energetycz-
nego podczas wysitku (Woynarowska, 2022). Rekomenduje sie, aby dzieci i mtodziez angazowaty sie w aktywnos¢ fizyczng
przez co najmniej 60 minut dziennie, o umiarkowanej lub duzej intensywnoéci, z naciskiem na aktywnoé¢ aerobowa. Cwiczenia
0 wysokiej intensywnosci aerobowej oraz te, ktére wptywajgq na wzmacnianie miesni i kosci, powinny by¢ wykonywane przez co
najmniej 3 dni w tygodniu. Ponadto zaleca sie ograniczenie czasu spedzanego w pozycji siedzacej, zwtaszcza przed ekranem
w celach rekreacyjnych (Dutkowski-Sadowska, 2021). W raporcie WHO z 2021 roku czytamy: ,u dzieci i mtodziezy w wieku
5-17 lat, aktywnos¢ fizyczna przynosi korzysci w postaci nastepujacych efektéw dla zdrowia: poprawa sprawnosci fizycznej
(wydolnos$¢ krazeniowo-oddechowa i kondycja miesni), zdrowia kardiometabolicznego (cisnienie krwi, dyslipidemia i insuli-
noopornosc¢), zdrowia kosci, funkcji poznawczych (wyniki w nauce, funkcje wykonawcze), zdrowia psychicznego (zmniejsza
objawy depresji) i mniejsza otyto$¢. U dzieci i miodziezy, utrzymanie pasywnego trybu zycia ma negatywny wptyw na zdro-
wie, powodujac nastepujace niekorzystne konsekwencje zdrowotne: zwiekszong otytos$¢, gorsze zdrowie kardiometaboliczne,
gorsza sprawnos$c¢, pogorszenie zachowan behawioralnych/prospotecznych i skrécony czas snu”. (Wytyczne WHO dotyczace
aktywnosci fizycznej i siedzacego trybu zycia, 2021). W dalszej czesci raport przedstawia nastepujace zasady postepowania,
aby unikna¢ wymienionych zagrozen:

e angazowanie sie w jakakolwiek aktywnosc fizyczng przynosi korzysci dla organizmu, nawet jezeli nie spetnia ona zapisa-
nych zalecen;
e nawet w przypadku niespetnienia zalecen kazda forma aktywnosci ruchowej przyniesie korzysci zdrowotne dzieciom
i mtodziezy;
e zaleca sie, aby dzieci i mtodziez rozpoczynaty od matych dawek aktywnosci fizycznej, a nastepnie stopniowo zwiekszaty
jej czestotliwos$¢, intensywnosc i diugosé;
e istotne jest zapewnienie wszystkim dzieciom i mtodziezy bezpiecznych oraz réwnych mozliwosci i zachet do uczestnictwa
w roznorodnych, przyjemnych formach aktywnosci fizycznej, ktére sg odpowiednie dla ich wieku i umiejetnosci.
Najnowsze badania Slaskiego Uniwersytetu Medycznego w Katowicach w ramach trwajacego dwa lata projektu ,Schody
Zdrowia - edukacja i nauka wyznacznikiem zdrowego i otwartego spoteczefnstwa” zaprezentowane na konferencji podsu-
mowujacej projekt 12 wrzesnia 2024 roku pokazujg, ze dla 30% badanych uczniéw jedyng aktywnoscig fizyczng w ich zyciu
sq zajecia wychowania fizycznego. Powazng trudnoscig jest tez brak aktywnosci fizycznej. Dzieci po lekcjach spedzajg czas,
gtéwnie siedzac.
Niepokojace sa réwniez wyniki badania kondycji fizycznej dzieci i mtodziezy szkolnej przeprowadzone w 2024 roku na
zlecenie Minister Edukacji Barbary Nowackiej oraz Ministra Sportu i Turystyki Stawomira Nitrasa, ktére pokazujg systema-
tyczny spadek kompetencji ruchowych.

W zwigzku z tym warto przytoczy¢ definicje mdwiacg o tym, ze ,aktywnos¢ fizyczna jest kluczowym czynnikiem zdrowotnym,
stanowi jedng z fundamentalnych potrzeb cztowieka na kazdym etapie jego zycia. Szczegdlne znaczenie ma jednak w dzie-
cinstwie i mtodosci - jest niezbedna do prawidtowego rozwoju zaréwno fizjologicznego, psychicznego, jak i spotecznego. Sys-
tematycznie podejmowana w mtodosci, pomaga w akceptacji nowych rél w zyciu zawodowym, w wyborze odpowiednich form
zagospodarowania czasu wolnego. Pozwala takze utrzymac dobrg kondycje w pézniejszym okresie zycia” (Korpak, 2021, s. 22).

Wiasciwie wykorzystany czas wolny przyczynia sie do rdwnowagi miedzy kondycjq fizyczng a stanem psychicznym. Czas
wolny dzieci to wazne i ciekawe zagadnienie, ktére opisywane jest przez wielu badaczy (Przygonska, 2018; Gamrat, 2021;
Baron-Polanczyk, 2022; Matysiak-Btaszczyk, 2023), poniewaz w znacznej mierze zalezy od czasu wolnego rodzicéw. ,Wtasnie
w tym czasie nabywa ono umiejetnosci zaspokajania wtasnych potrzeb oraz ukierunkowuje sie na spotecznie akceptowane
formy i zasady zycia” (Jegier i in., 2016, s. 11). Réznorodnos¢ struktury i ztozonos$¢ postaci czasu wolnego wzbogaca uroki
zycia codziennego, pozwala na eksperymentowanie, poszukiwanie nowych wartosci i sensu istnienia. Ma by¢ odskocznig, od
codziennej rutyny. Rekreacja w swojej aktywnej formie moze by¢ znaczacym elementem edukacji spotecznej. Niebagatelna
staje sie rola rodziny i szkoty jako instytucji odpowiedzialnych za ksztattowanie u dziecka od najmtodszych lat poczucia $wia-
domego, przyjemnego i wartosciowego spedzania czasu wolnego. Zajecia wykonywane w czasie wolnym powinny wywotywac
rados$¢ oraz zadowolenie, stymulowac¢ dziatalno$¢ spoteczng, pogtebiaé i rozwijaé¢ zainteresowania, i prezentowac korzystne
oddziatywanie réznorodnych aktywnosci na zdrowie. ,Wypracowanie wiasnego stylu zycia polega nade wszystko na trwalszym,
jakosciowym ukierunkowaniu réznych rodzajéow wiasnej aktywnosci fizycznej, manualnej, intelektualnej i spotecznej oraz na
utrwaleniu swoich wtasnych propozycji w spozytkowaniu funkcji czasu wolnego — odpoczynku, zabawy, zaje¢ rozwijajacych”
(Kwilecki, 2011, s. 11).

Celem badan byta charakterystyka sposobdw spedzania czasu wolnego zorientowanych na aktywnos¢ fizyczng uczniow klas
trzecich szkoty podstawowej wojewodztwa podlaskiego w dni powszednie i w czasie weekendu, co stanowi nowos¢ wsrod tego
typu opracowan. W toku analizy zebranego materiatu empirycznego starano sie znalez¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:
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1. Jaka iloscig czasu wolnego dysponujg uczniowie klas trzecich szkoty podstawowej wojewddztwa podlaskiego w ciggu
dnia?

2. Jakie formy aktywnosci wybierane sg przez dziewczeta i chtopcow klas trzecich szkoty podstawowej wojewddztwa podla-
skiego podczas spedzania czasu wolnego w dni powszednie oraz w czasie weekendu ?

3. Jaka ilo$¢ czasu wolnego dziewczeta i chtopcy klas trzecich szkoty podstawowej wojewddztwa podlaskiego poswiecajq
na aktywnosc fizyczng?

2. METODA BADAN

Do zebrania podstawowych danych postuzono sie metodg sondazu diagnostycznego. Zastosowano narzedzie badawcze
w postaci autorskiej ankiety. Wykonano test sprawdzajacy miare zgodnosci wewnetrznej wykorzystujac wspoétczynnik Alfa
Cronbacha, ktéry wynidst 0,674. Wynik wskazuje na dobrg rzetelno$¢ wykorzystanego narzedzia. W badaniu ankietowym
przeprowadzonym w pazdzierniku 2024 roku wzieto udziat 189 uczniéw klas trzecich szkét podstawowych na terenie wo-
jewodztwa podlaskiego. 39,68% badanej populacji stanowili chtopcy (N=75), 32% to dziewczeta (N= 114). Dobdr préby
w niniejszym badaniu byt celowy i wynikat z zatozonych celéw badawczych. Ten etap edukacji stanowi kluczowy moment
w rozwoju dzieci, w ktérym ksztattujg sie nawyki dotyczace spedzania czasu wolnego oraz preferencje zwigzane z aktywnoscig
fizyczng. Dodatkowo, celowy dobdr préby uwzgledniat dostepnos$¢ badanych oraz mozliwosci logistyczne zwigzane z przepro-
wadzeniem badania w szkotach. Uczniowie klas trzecich szkét podstawowych wojewoddztwa podlaskiego zostali wybrani jako
badana populacja, poniewaz w tym wieku maja juz dobrze opanowang technike czytania i ze zrozumieniem wypetnig ankiete.
Wybrane klasy trzecie wojewodztwa podlaskiego reprezentujg zréznicowang grupe ucznidw - zaréwno pod wzgledem pici, jak
i potencjalnych zainteresowan oraz sposobéw spedzania czasu wolnego - co pozwala na uzyskanie miarodajnych wynikdéw.
Uczniowie byli pytani o ilo$¢ posiadanego czasu wolnego w ciqgu dnia, sposoby spedzania czasu wolnego w dni powszednie
oraz w weekendy, rodzaje aktywnosci fizycznej najchetniej wykonywane w czasie wolnym.

3. WYNIKI

Najwieksza grupa ucznidw (48%) deklaruje w ciggu dnia 5 godzin i wiecej czasu wolnego. Jest to niemal potowa badanych,
co sugeruje, ze majg wystarczajaco duzo czasu na odpoczynek, rozwijanie zainteresowan, a takze uczestniczenie w dodatko-
wych aktywnosciach. 18% respondentéw znajduje sie w przedziale od 2 do 3 godzin dziennie. 12 % posiada od 3 do 4 godzin
czasu wolnego, zas$ 15 % uczniéw zaznaczyto, ze ich czas wolny to od 4 do 5 godzin dziennie. Tylko 7% uczniéw deklaruje
mniej niz dwie godziny czasu wolnego w ciqgu dnia. Ta najmniejsza grupa moze obejmowac uczniéw o bardziej wymagajacym
harmonogramie szkolnym i pozaszkolnym lub tych, ktérzy maja wiecej obowigzkéw domowych. Wszystkie uzyskane wyniki
przedstawia wykres 1.

Wykres 1 Liczba czasu wolnego posiadanego przez badanych uczniéw w ciggu doby
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Uczniowie zostali poproszeni o wskazanie najbardziej lubianych form aktywnosci w czasie wolnym w dni powszednie.
Szczego6towe wyniki przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1 Preferowane sposoby spedzania czasu wolnego uczniéw klas trzecich w dni powszednie

Dziewczeta Chlopcy
Rodzaj aktywnosci
N % N %

Nic nie robi¢ 17 14,91 8 10,67
Ogladanie telewiz;ji 43 37,71 43 57,33
Korzystanie z internetu 35 30,70 35 46,67
Gry komputerowe 17 14,91 38 50,67
Czytanie ksiazek 33 28,94 9 12,00
Spacery 31 27,19 15 20,00
Jazda na rowerze, rolkach, hulajnodze 48 42,10 38 50,67
Gra w pitke 9 7,89 43 57,33
Uprawianie sportu 19 16,67 30 40, 00
Sprzatanie 31 27,19 8 10,67
Pomoc w pracach domowych 25 21,92 15 20,00
Zabawy z rodzicami 19 16,67 11 14,67
Zabawy z rodzenstwem 43 37,71 15 20,00
Zabawy z kolegami i kolezankami 17 14,91 15 20,00
Kotla zainteresowan 13 11,40 8 10,67
Inne zajecia 9 7,89 5 6,67

Zrédto: badanie wtasne, procenty w tabeli nie sumuja sie do 100, poniewaz uczniowie mogli wybraé kilka odpowiedzi

Mozna zauwazy¢, ze najwiecej dziewczynek preferuje jazde na rowerze, rolkach, hulajnodze (42,10%) oraz oglada telewizje
(37,71%). Wysokie wyniki majq takze: korzystanie z internetu (30,70%) i zabawa z rodzenstwem (37,71%). Najwiecej chtop-
cow oglada telewizje (57,33%) oraz gra w pitke (57,33%). Popularne sg tez gry komputerowe (50,67%) i jazda na rowerze,
rolkach, hulajnodze (50,67%). Zarysowujq sie réznice miedzy chtopcami a dziewczetami w zakresie:

e sportu i ruchu: chtopcy czesciej graja w pitke (57,33% vs7,89%) i uprawiajg sport (40,00% vs 16,67%) oraz czesciej
wybieraja jazde na rowerze, rolkach, hulajnodze 50,67% vs 42,10%, natomiast dziewczynki chetniej spacerujq (27,19%
vs 20,00%);
e aktywnosci domowych: dziewczynki czesciej sprzatajq (27,19% vs 10,67%) i pomagajq w pracach domowych (21,92%
vs 20,00%);
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e technologii: chtopcy znacznie czesciej grajg w gry komputerowe (50,67% vs 14,91%), czesciej ogladajq telewizje (57,33%
vs 37,71%) czesciej deklarujq korzystanie z internetu (46,67% vs 30,70%);

e zabaw z innymi: dziewczynki czesciej bawig sie z rodzefnstwem (37,71% vs 20,00%), natomiast chtopcy czesciej bawig
sie z kolegami i kolezankami (20,00% vs 14,91%).

Najmniej popularne aktywnosci w czasie wolnym w dni powszednie u dziewczynek to: granie w pitke 7,89%, inne zajecia
7,89% oraz uczestnictwo w kotach zainteresowan 11,40%. Najmniej popularne aktywnosci w czasie wolnym w dni powsze-
dnie u chtopcéw to: inne zajecia 6,67%, sprzatanie i kota zainteresowan po 10,67%. Wartos¢ testu chi-kwadrat (x2 = 25,74;
p<0,05) wskazuje, ze wystepujg statystycznie istotne réznice miedzy piciami a preferowanymi zajeciami sportowymi oraz
zajeciami z wykorzystaniem technologii (x2 = 25,42; p<0,05) w dni powszednie. Nastepnie uczniowie zostali poproszeni
réwniez o wskazanie najbardziej lubianych form aktywnosci w czasie wolnym w weekendy. Szczegétowe wyniki przedstawiono
w tabeli 2.

Tabela 2 Preferowane sposoby spedzania czasu wolnego ucznidw klas trzecich w weekendy

Dziewczgta Chtopcy
Rodzaj aktywnosci
N % N %

Nic nie robi¢ 7 6,14 8 10,67
Ogladanie telewizji 38 33,33 45 60,00
Korzystanie z internetu 27 23,68 45 60,00
Gry komputerowe 27 23,68 52 69,33
Czytanie ksigzek 40 35,08 15 20,00
Spaceruje 31 27,19 20 26,67
Jazda na rowerze, rolkach, hulajnodze 40 35,08 38 50,67
Gra w pitke 12 10,52 52 69,33
Uprawianie sportu 12 10,52 22 29,33
Sprzatanie 50 43,85 11 14,67
Pomoc w pracach domowych 27 23,68 11 14,67
Zabawy z rodzicami 19 16,67 10 13,33
Zabawy z rodzenstwem 32 28,07 20 26,67
Zabawy z kolegami i kolezankami 28 24,56 25 33,33
Kota zainteresowan 9 7,89 7 9,33
Inne zajgcia 6 5,26 6 8,00

Zrédto: badanie wtasne, procenty w tabeli nie sumuja sie do 100, poniewaz uczniowie mogli wybra¢ kilka odpowiedzi
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Analizujac dane przedstawione w powyzszej tabeli, mozna zauwazy¢, ze na plan pierwszy wysuwajg sie aktywnosci zwigza-
ne z wykorzystaniem technologii: chtopcy znacznie czesciej deklarujg ogladanie telewizji (60,00% vs 33,33%), zdecydowanie
dominujg w zakresie korzystania z internetu (60,00% vs 23,68%) oraz znacznie czesciej grajg w gry komputerowe (69,33%
vs 23,68%). W zakresie aktywnosci fizycznej chtopcy czesciej grajg w pitke nozng (69,33% vs 10,52%), czesciej jezdza na
rowerze, rolkach, hulajnodze (50,67% vs 35,08%), dziewczynki i chtopcy wykazujg podobne zainteresowanie spacerowaniem
27,19% i 26,67%. Dziewczynki znacznie czesciej angazuja sie w sprzatanie (43,85% vs 14,67%) oraz pomoc w pracach
domowych (23,68% vs 14,67%). Zabawy z rodzenstwem oraz kolezankami i kolegami sg zblizone u obu pici, podobnie jak
uczestnictwo w weekendowych kofach zainteresowan i innych zajeciach. Warto$¢ testu chi-kwadrat (x2 = 16,55; p<0,05)
wskazuje, ze wystepujg statystycznie istotne réznice, miedzy piciami a preferowanymi zajeciami sportowymi oraz zajeciami
z wykorzystaniem technologii (x2 = 12,66; p<0,05) w weekendy. Kolejne pytanie ankietowe skierowane do uczniéw dotyczyto
ilosci czasu wolnego poswiecanego na aktywnosc fizyczng. Uzyskane wyniki zaprezentowano w formie wykresu.

Wykres 2 Czas poswiecany na aktywnos¢ fizyczng wsréd badanych ucznidéw klas trzecich
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Zrédto: badanie wtasne

Najwiekszg grupe (N=70) stanowig uczniowie deklarujacy dzienny czas aktywnosci fizycznej w przedziale do pét godziny.
Druga co do wielkos$ci grupa n= 52 to uczniowie, ktdérzy okreslajq swdj czas poswiecany na aktywnos¢ fizyczng jako jedng
godzine. 28 uczniéw deklaruje aktywnos$¢ na poziomie 1,5 godziny, dwie godziny zaznaczylo 22 ankietowanych. Najmniej-
sza grupa 17 oséb zaznaczyta odpowiedz powyzej 2 godzin. Wida¢ wyrazny spadek procentowy w miare zwiekszania czasu
poswiecanego na aktywnos$¢ fizyczng, co moze sugerowac, ze wieksza cze$¢ badanych ucznidw klas trzecich ma trudnosci
z wygospodarowaniem czasu wolnego na systematyczng aktywnos$¢ ruchowa.

4. DYSKUSJA I WNIOSKI

W 2016 roku Anna Struminska-Doktér przeprowadzita badania dotyczace spedzania czasu wolnego przez dzieci po zajeciach
szkolnych. W badaniach wzieto udziat 171 dzieci klas 1-3 z warszawskich szkdt podstawowych. Po powrocie do domu dzieci
czesto spedzaty czas w sposob aktywny, poniewaz 34% z nich uprawiato sport, a 17% przebywato na $wiezym powietrzu,
co rowniez mozna uznac za aktywnos¢. Zaréwno przy komputerze, jak i przed telewizorem czas spedzato co trzecie dziecko.
Uczniowie zostali rowniez zapytani o preferowane zajecia po powrocie ze szkoty, gdzie aktywnos¢ fizyczna zajeta czotowe
miejsce. Najpopularniejszymi wyborami byty zabawy na $wiezym powietrzu (17%) oraz uprawianie sportu (36%). Niestety,
réwnie wielu uczniéw wyrazito cheé spedzenia czasu przed telewizorem (41%) lub komputerem (33%) (Struminska-Doktér,
2016, s.153-165).

Réwniez w roku 2016 zaprezentowano raport ogdlnopolskiego badania ,Dzieci po szkole — wolne czy zajete”. Wynika
z niego, ze po wykonaniu wszystkich czynnosci zwigzanych z wypetnieniem obowigzku szkolnego dziecko ma 4 godziny czasu
wolnego, co w tygodniu zajec¢ rozpatrywanym od poniedziatku do piatku daje 20 godzin. Ten czas jest wykorzystywany na
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réznorodne aktywnosci: zabawy na Swiezym powietrzu z réwiesnikami i samotne, zabawy w domu bez TV i komputera, ogla-
danie TV, granie na komputerze, konsoli, tablecie itp., przy komputerze: ogladanie filméw, stuchanie muzyki i inne czynnosci
niz wymienione wczesniej, czytanie ksigzek, udziat w zorganizowanych zajeciach. Jedynie co 10 badany deklaruje spedzanie
czasu wolnego na $wiezym powietrzu 15 godzin tygodniowo i wiecej. Co 3 badany deklaruje jedynie do 3 godzin tygodniowo
aktywnosci na swiezym powietrzu, co daje mniej niz 30 minut dziennie.

W raporcie Komitetu Zdrowia Publicznego Polskiej Akademii Nauk z 2021 roku rodzice najczesciej odpowiadali, ze ich dzieci
spedzajg okoto 1 godziny dziennie na aktywnosci fizycznej w czasie wolnym w dni szkolne i okoto 2 godziny w dni weekendu.
Co szoste dziecko w dni powszednie nie angazuje sie w aktywnos$¢ fizyczng w ogoéle lub poswieca na nig mniej niz godzine
dziennie. W dni wolne od szkoty dotyczy to niemal co dziesigtego dziecka. Chtopcy przeznaczajg na aktywnos¢ fizyczng wiecej
czasu niz dziewczeta w czasie wolnym. W dni szkolne ponad 80% osmiolatkédw aktywnie uczestniczyto w aktywnosci fizycznej
codziennie przez co najmniej godzine w czasie wolnym. W dni weekendowe dzieci byty bardziej aktywne, a wieksza liczba
z nich spetniata minimalne zalecenia dotyczace aktywnosci fizycznej. Szczegdlnie niepokojacy jest fakt, ze prawie 1/5 dziew-
czat w ogdle nie angazuje sie w aktywnos$¢ fizyczng w czasie wolnym lub poswieca na nig mniej niz jedng godzine dziennie.
(Raport Komitetu Zdrowia Publicznego Polskiej Akademii Nauk, 2021, s.77).

Zgromadzone w badaniach z 2022 roku dane wykazaly, ze aktywnos¢ fizyczna wspotczesnych dzieci jest niewystarczajaca.
Wykazujg oni wieksze zainteresowanie biernymi formami spedzania czasu wolnego takimi jak: ogladanie telewizji oraz gra na
komputerze. Do 1 godziny przed komputerem dziennie spedza 29% dziewczat i 38% chtopcdw, z kolei 12% respondentek oraz
19% respondentdw poswieca na te czynnos¢ minimum 3 godziny dziennie. Najmniej czasu zaréwno chiopcy jak i dziewczeta
spedzajg na $wiezym powietrzu (Czarnecki, Skalski i in., 1970).

W raporcie z badan Pawlaka (2023) dowiadujemy sie, ze odsetek dzieci spedzajacych czas na przegladaniu mediéw
spotecznosciowych, takich jak np. Facebook, Instagram czy TikTok, znaczgco rosnie wraz z wiekiem. Niemal potowa najmtod-
szych badanych, tj. 7-9 lat (47%) oglada rano telewizje lub filmy na komputerze, a niemal co pigta osoba w tym wieku gra
na komputerze.

Przedstawione powyzej wyniki badan, zaprezentowane chronologicznie od 2015 roku, ukazujg pewne tendencje w sposobie
spedzania czasu wolnego dzieci. Rézne formy aktywnosci fizycznej stopniowo ustepujg miejsca bardziej pasywnym zajeciom
w czasie wolnym: przede wszystkim ogladanie telewizji, przegladanie Internetu oraz szybko rosnacy segment gier kompute-
rowych. Od 10 lat utrzymuje sie ten sam trend - jedynie okoto 30% dzieci w czasie wolnym realizuje aktywnos$¢ fizyczng na
poziomie rekomendowanym przez WHO. Wiekszos$¢ populacji spedza czas wolny na aktywnosciach biernych w domu. Okoto
70% dzieci na codzienng aktywnos¢ fizyczng w czasie wolnym przeznacza jedynie 30 minut.

5. PODSUMOWANIE

Wyzwaniem dla rodzicéw i nauczycieli staje sie obecnie zachecanie dzieci do wyjscia poza $wiat wirtualny, szczegélnie w czasie
wolnym od obowigzkéw szkolnych. Najlepsze rezultaty przynosi wspdlne uprawianie sportu z dzieckiem. Zaréwno nauczyciele,
jak i rodzice, przyktadem wiasnym powinni pokazaé, ze warto zainteresowaé sie aktywnoscig fizyczng. Waznym elementem
jest uswiadamianie dzieciom korzysci, jakie niesie uprawianie aktywnosci, bedzie to dla nich bardzo motywujace. Warunkiem
sukcesu rodzicédw w wychowaniu dziecka do rekreacji fizycznej bedzie wygospodarowanie w ciggu dnia czasu na organizowa-
nie zajec¢ ruchowych, dajacych takze rodzicom okazje do wspdlnego przezywania z dzieckiem chwil aktywnego wypoczynku.

Aktywne spedzanie czasu wolnego moze stac sie interesujace, jezeli bedzie bardziej fascynujace od obecnie wybieranych
aktywnosci. Aktywnos¢ fizyczng mozna by potaczyc¢ z przezyciami, pozytywnymi emocjami oraz rozwojem technologii. Alterna-
tywa moze stac sie geocaching, czyli interaktywna gra terenowa oparta na korzystaniu z odbiornikdw GPS. Polega ona na tym,
ze uczestnicy poszukujg ukrytych skrytek nazywanych geocache'ami, ktére zostaty uprzednio schowane przez innych graczy.
Skrzynki zazwyczaj ukrywane sg w ciekawych lokalizacjach i zawierajg dziennik odwiedzin, w ktédrym zapisujq sie kolejni zna-
lazcy oraz drobne upominki do wymiany. Kazda skrytka posiada swdj opis w serwisie geocachingowym. Oprécz wspoétrzednych
podaje sie tam informacje o stopniu trudnosci i wymaganiach, ktére pomagajg dobrze przygotowadé sie do poszukiwan. Loka-
lizacja ukrytych skrytek jest udostepniana innym uczestnikom gry przez zatozyciela za pomoca wprowadzenia wspotrzednych
geograficznych do specjalnych serwiséw geocachingowych w internecie (np. https://geocaching.pl/). Czasami znalezienie kon-
cowej skrzynki poprzedzone jest wykonaniem okreslonych zadan, np. zebraniem informacji z innych miejsc lub rozwigzaniem
zadan logicznych. Poczatkowo uczestnik jest tylko poszukiwaczem skrzynek, ale w miare nabywania umiejetnosci sam moze
stac sie twdrca skrytki. Co jaki$ czas powstajg nowe wariacje geocachingu poprzez pofaczenie z innymi formami aktywnosci
- przykfadem takim jest Wherigo. To specjalny typ skrytki, ktéry jest potgczeniem geocachingu i gier przygodowych. Dla tego
typu skrytki tworzy sie scenariusz gry, ktéry wymaga od gracza wykonanie pewnych ruchdw, czynnosci, aby zakonczy¢ cafq
rozgrywke i w koncowym etapie odnalez¢ pojemnik finatowy. Scenariusze (inaczej zwane kartridzami) mogg idealnie postuzy¢
za przewodnik po miescie czy gre przygodowga. Aby zaczac szukac skrytek Wherigo, potrzebna jest specjalna aplikacja na
smartphone lub tablet, a takze kartridz ze scenariuszem gry pobranym ze strony Wherigo.com. Plik nalezy nastepnie dodac
do aplikacji i rozpocza¢ rozgrywke.
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Wspieranie dzieci w angazowaniu sie w aktywnosci fizyczne w czasie wolnym oraz zapewnienie im odpowiednich warunkéw
do zabawy na $wiezym powietrzu to priorytetowe dziatania rodzicow, nauczycieli oraz instytucji zajmujacych sie zdrowiem
publicznym. Niebagatelng role w zmianie sposobu spedzania czasu wolnego bedg miaty réwniez dziatania edukacyjne skiero-
wane do ucznidéw i rodzicdw propagujace wspdlng aktywnosc¢ fizyczng w ramach rodzinnej dynamiki, zachecanie do aktywnego
wykorzystywania czasu wolnego, w tym uczestnictwa w organizowanych zajeciach szkolnych. Coraz powszechniejsze staje
sie przeswiadczenie o potrzebie wychowania do rekreacji fizycznej we wspdtczesnym spoteczenstwie. Rownoczesnie rysuje sie
ogromne zapotrzebowanie na badania naukowe nad wychowywaniem spoteczenstwa do aktywnego spedzania czasu wolnego.
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